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RESUMEN

La presente investigacion tuvo como proposito caracterizar a los equipos directivos de escuelas
basicas municipales y comprender como se conforman, organizan y funcionan para desarrollar
practicas de liderazgo pedagdgico que apoyen la labor docente. Desde una perspectiva tedrica que
ahondd en la relacion entre el liderazgo pedagdgico y el liderazgo distribuido, se generaron las
categorias analiticas que guiaron el estudio.

Se empled6 una metodologia mixta imbricada, enmarcada en un disefio secuencial, en dos fases. En
la fase cuantitativa se analizaron datos provenientes de fuentes de informacion secundaria de
representacion universal. Se condujeron analisis bivariados y de clases latentes. A continuacion,
en la fase cualitativa se efectud un estudio de caso, a una muestra de tres escuelas pertenecientes
a las regiones del Maule y de la Araucania, cuyos docentes perciben un alto grado de apoyo a su
labor por parte de los equipos directivos. Se desarroll6 andlisis tematico con método comparativo
constante.

La fase cuantitativa permitio sustentar tedrica y empiricamente una tipologia para el estudio de los
equipos directivos, diferenciando entre reducidos, basicos y ampliados. Los resultados arrojan: i)
perfiles directivos diferenciados segin género (predominio de mujeres como jefas de UTP y
orientadoras, y de hombres como directores e inspectores generales); ii) avanzada edad y dilatada
trayectoria profesional de los directivos; iii) marcada profesionalizacién de los directivos, reflejada
en la dedicacién exclusiva sus cargos; iv) sub-dotacion de los equipos directivos que denota brecha
con los marcos normativos; v) predominio de equipos directivos reducidos en escuelas con
estudiantes de bajo grupo socioeconémico Y alta matricula; vi) en equipos directivos ampliados,
menor nivel de apoyo a la labor docente percibido.

Los hallazgos cualitativos revelan que la conformacion de los equipos directivos se basa en una
clara delimitacion respecto al resto de actores escolares, que se complementa con la legitimidad
que adquieren sus integrantes por parte del profesorado. En tanto, su organizacion y
funcionamiento se expresa como una colaboracion planificada, a partir de responsabilidades
definidas con anterioridad por sus integrantes e influenciadas desde el exterior, que incluye
practicas separadas, aungque complementarias y, en ocasiones, interdependientes. Destaca la

centralidad del director como facilitador de la distribucion del liderazgo y catalizador de la



actuacion de los equipos directivos como colectivos coherentes, ante una marcada autonomia de
los directivos.

Seguidamente, los resultados arrojan una combinatoria de cuatro practicas desplegadas por los
equipos directivos, que conforman el ndcleo del apoyo al quehacer del profesorado: i) conocer en
profundidad a los docentes, ii) resolver problematicas que afectan los procesos pedagdgicos, iii)
alinear el aprendizaje docente con los multiples contextos y formas donde ocurre, iv) fortalecer el
liderazgo de los docentes. Tras dichas practicas existe una nocion de apoyo centrada en la
integracion de las esferas profesional y personal de los profesores, asi como en el establecimiento
de una relacién de caracter dialdgico que busca involucrarlos activamente en la definicion de
problematicas y soluciones, la que se ve tensionada por los marcos institucionales.

Por (ltimo, esta investigacion presenta implicancias para las politicas educativas de
fortalecimiento del liderazgo escolar en Chile, que aln se muestran poco sensibles a los aspectos
indirectos y estructurales que inciden en el empoderamiento de los equipos directivos y en el

despliegue de una capacidad distribuida para el liderazgo pedagdgico.
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l. INTRODUCCION

1.1. Antecedentes

En materia de efectividad y mejoramiento escolar es posible afirmar que el liderazgo directivo es
factor estratégico y motor de cambio de la calidad educativa de los establecimientos educacionales.
Esta categdrica aseveracion ha recibido el respaldo de la investigacion internacional en las ultimas
cuatro décadas, concluyéndose en la actualidad que no existe evidencia empirica sobre escuelas
que hayan enfrentado con éxito sus procesos de mejora y sostenibilidad de resultados, sin la
conduccion de lideres escolares efectivos (Bellei, Valenzuela, Vanni y Contreras, 2014; Pont,
Nusche & Moorman, 2008; OECD, 2014).

Segln han puesto de manifiesto los contundentes aportes de estudios anglosajones, el caracter
diferenciador del liderazgo escolar reside en la influencia positiva de los directores sobre el
profesorado. Tal injerencia se centra en tres aspectos considerados criticos para el ejercicio
profesional docente: motivaciones, capacidades y condiciones de trabajo. Es asi, mediante su
efecto directo en la ensefianza, que el liderazgo logra incidir indirectamente en el aprendizaje de
los estudiantes (Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins, 2006; Robinson, 2007; Walters,
Marzano & McNulty, 2005).

Indiscutiblemente, la relacion entre liderazgo directivo y aprendizaje del alumnado sitta la
transformacion del trabajo docente en el centro del quehacer de los lideres escolares. En vista de
ello, el campo investigativo del liderazgo escolar se ha encargado de construir un robusto corpus
en torno a las caracteristicas, estilos y practicas con mayor potencial para impactar en la calidad
de la ensefianza. Atendiendo a estas contribuciones, hace ya varios afos, se puso de relieve la
necesidad de que la direccion escolar transitara desde un enfoque centrado en la gestion y
administracién hacia uno focalizado en el ambito pedagdgico, vale decir, en estrecha relacion con
la ensefianza y el aprendizaje (Leithwood et al., 2006; Robinson, 2007; Walters & McNulty, 2005).
Y de manera mas reciente, se ha venido subrayando la necesidad de complementar el foco
pedagdgico con el desplazamiento de la vision jerarquica en la conduccion de las escuelas, en favor
de una perspectiva mas horizontal o distribuida, que reconozca la participacion de otros actores,

ademas del director, en la préctica del liderazgo (Gronn, 2008; Spillane, 2006).



La potencialidad del vinculo entre liderazgo escolar, labor docente y aprendizaje de los estudiantes
ha cobrado protagonismo, tanto en el discurso educativo como en las agendas de politica educativa
a nivel mundial. Este auge se ha reflejado en una tendencia a convertir a los lideres escolares en
pieza clave de las reformas educacionales, generando condiciones y capacidades que faciliten el
desarrollo de un liderazgo pedagogico y distribuido, capaz de contribuir al fortalecimiento del
trabajo del profesorado y a la conexion de esta dimension con la mejora de los procesos y logros
escolares.

Siguiendo un camino similar, en Chile el liderazgo directivo se ha ido posicionando con fuerza y
de manera creciente en el amplio espectro educativo. En el plano investigativo, la direccion escolar
ha logrado constituirse como un campo de estudio, con un importante saber acumulado en torno a
las caracteristicas, formacion, estilos, précticas y efecto de los directores, entre otros (Weinstein
& Mufioz, 2012).

En el plano politico-legislativo, el liderazgo directivo se ha considerado decisivo en un contexto
escolar nacional que aboga por la descentralizacion y autonomia de las unidades educativas, y
donde los propios actores educativos cobran protagonismo en los procesos de mejoramiento
escolar. Concretamente, se le asigna un rol estratégico en el fortalecimiento de la ensefianza y el
aprendizaje, en la articulacion de la politica y la practica, y en la conexidn de los establecimientos
escolares con su entorno, entre otros (MINEDUC, 2015). De este modo, la funcién directiva ha
sido objeto de distintas iniciativas de politica que apuntan a su potenciacion y profesionalizacion.
Por ejemplo, entre 1990 y 2013, el marco politico se orientd a delimitar responsabilidades y
atribuciones asociadas a la funcién directiva, junto con mejorar las capacidades de liderazgo,
mediante el fortalecimiento de los procesos de seleccion de los cargos directivos y la
implementacién de programas de formacion.

Sin restar importancia a las iniciativas de politica resefiadas anteriormente, la historia de la funcion
directiva destaca como uno de sus hitos mas significativos los ajustes realizados a Ley de Jornada
Escolar Completa (Ley N°19.979/2004), que reemplazan la tradicional funcién administrativa del
director por la conduccion del proyecto educativo institucional. Con este giro, se explicita la
demanda, aspiracion y expectativa por un liderazgo de tipo pedagdgico. En otras palabras, a partir
de ese momento, los directores se convierten en responsables de liderar el proceso de ensefianza y

aprendizaje en sus establecimientos (Nufiez, Weinstein & Mufioz, 2012).



A partir de 2015, la Politica de Fortalecimiento del Liderazgo Escolar se ha propuesto instalar y
fortalecer capacidades de liderazgo en el sistema por medio de iniciativas como el nuevo Marco
para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar; el Programa de Formacién y Plan de Induccion
de directores; las Redes de Mejoramiento Escolar; los Consejos Consultivos Regionales de
Liderazgo Escolar; los Centros de Liderazgo Escolar; y los nuevos perfiles de cargo para directores
elegidos por Alta Direccion Publica (MINEDUC, 2015).

Si bien los antecedentes presentados dan cuenta del papel critico del director en el sistema escolar
chileno, cabe preguntarse hasta qué punto cuando se habla de liderazgo escolar se puede considerar
solo la figura del director dada la organica tradicional de los establecimientos educacionales en el
pais. Lo cierto es que en las escuelas chilenas la funcién directiva reside también en otros actores
clave del establecimiento: los miembros del equipo directivo.

Las politicas educativas del pais han ido reconociendo gradualmente este hecho. La pasada década
ha sido testigo no s6lo de la incorporacion formal del equipo directivo en la conduccion del
proyecto educativo institucional, sino también de la expansion de la responsabilidad en el ambito
pedagogico al conjunto de sus miembros, con especial énfasis en el apoyo al profesorado. Es
posible advertir que la institucionalizacion del papel asignado al equipo directivo en el apoyo a la
labor docente ha quedado plasmada, al menos, en cuatro antecedentes regulatorios.

El primero corresponde a la Ley General de Educacion, promulgada a mediados del 2009, que
instituyd como deber de los equipos directivos “promover en los docentes el desarrollo profesional
necesario para el cumplimiento de sus metas educativas” (Ley N°20.370/2009, p. 5) y
concurrentemente introdujo la visita al aula como una de sus tareas fundamentales y sin
precedentes en la historia de la funcion directiva en Chile. El segundo recae en los Estandares
Indicativos de Desempefio para los establecimientos escolares y sus sostenedores! (MINEDUC,
2014), referentes para la evaluacion de los procesos de gestion, que en el afio 2014 refrendaron las
expectativas sobre una labor directiva técnico-pedagdgica que se orienta con fuerza hacia el apoyo
al profesorado, estimulandolos profesionalmente y acompafiandolos en sus desafios pedagdgicos
en pos de la mejora continua. El tercero lo constituye el Marco para la Buena Direccion y el
Liderazgo Escolar?, cuya nueva version publicada el 2015 y vigente en la actualidad, se instaurd

!Los Estandares Indicativos constituyen la base de la Evaluacién Indicativa de Desempefio de los establecimientos
escolares y sus sostenedores conducida por la Agencia de Calidad de la Educacion.

2El Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar (MBDL) es un instrumento de politica del Ministerio de
Educacion de Chile, cuyo proposito es orientar la accion y el desarrollo de los directivos escolares, a través de la
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como una guia de actuacion que orienta a los equipos directivos a liderar los procesos de ensefianza
y aprendizaje, asi como también a desarrollar las capacidades profesionales docentes (MINEDUC,
2015). Por ultimo, el cuarto antecedente se inscribe en la Ley de Carrera Docente (Ley N°
20.903/2016), que avanz6 en el 2017 hacia la consolidacion de los directivos como responsables
del desarrollo del cuerpo docente y sus practicas, al indicar entre sus labores prioritarias la
generacion de planes de formacion profesional para el profesorado y la promocion de la innovacion
pedagogica y el trabajo colaborativo.

A la luz del camino transitado, se aprecian esfuerzos consistentes por instalar una renovada nocion
de equipo directivo en el sistema escolar chileno, en reemplazo de la tradicional representacion de
este colectivo como estructura superior burocratica de las escuelas. Asi, se observa que la actual
propuesta sugiere un equipo de profesionales directivos capaces de desplegar una préctica
compartida de liderazgo pedagdgico, con foco explicito en el apoyo al trabajo docente. Esto supone
que los &mbitos curricular y pedagdgico dejarian de ser una responsabilidad individual y exclusiva
del director (al menos en el plano legal) o confinada a la jefatura técnica (en la préactica),
transfiriéndose al conjunto de directivos. No obstante, este resurgimiento del equipo directivo se
produce en un contexto de ambigiiedad, pues la politica educativa no se pronuncia en materia de
delimitacion de cargos, roles y funciones de sus integrantes, ni tampoco especifica respecto de la
contribucion de cada directivo a la dimension pedagdgica. En consecuencia, se devela la ausencia
de una racionalidad que oriente a los equipos directivos en su conformacion, organizacion y
funcionamiento.

La problematica descrita hasta ahora resulta especialmente compleja en el caso de los equipos
directivos de escuelas municipales, que ademas de enfrentarse a este ambiguo escenario, poseen
desafios particulares. Historicamente, estas escuelas se han visto sometidas a una doble
dependencia, donde los aspectos administrativos-financieros se canalizan a través del sostenedor
y los aspectos técnicos-pedagdgicos son regulados por el Ministerio de Educacion, a través de sus
Direcciones Provinciales (Raczynski, 2012; Roman, 2007). Este disefio al mismo tiempo se
conjuga con sostenedores municipales heterogéneos en cuanto a tamafio de la poblacion, ubicacion

geografica, recursos, entre otros. Asimismo, el proceso de transformacion que ha comenzado a

definicion de un conjunto de préacticas, habilidades, recursos personales y conocimientos relevantes. El MBDL entrd
en vigencia el 2005, siendo reemplazado por una nueva version en el 2015.



experimentar el sector escolar municipal -con el avance gradual hacia la desmunicipalizacion bajo
la creacion de Servicios Locales de Educacion- esta demandando en los actores educativos mayor
conocimiento y nuevas practicas. Estos factores se entretejen y podrian permear las dindmicas de
trabajo que los equipos directivos adoptan para apoyar la labor docente.

A los distintos elementos planteados anteriormente -tales como el énfasis que las politicas
educativas nacionales asignan a los equipos directivos en su rol de apoyo al trabajo docente; la
indefinicion en cuanto a los cargos, roles y funciones de sus integrantes; y la complejidad del
sector escolar municipal que reviste desafios para el trabajo de los equipos directivos- se suma la
escasa evidencia empirica disponible en el pais sobre estos colectivos y su accion en el plano
pedagdgico, centrada en el apoyo a la labor docente. En la escena nacional, las investigaciones que
abordan como objeto de estudio el liderazgo pedagdgico del equipo directivo en su dimension de
apoyo al profesorado son incipientes. Pese a ello, es posible distinguir dos lineas de investigacion
gue han avanzado paralelamente y cuyos estudios configuran importantes antecedentes para la
problematica que aborda esta investigacion doctoral.

La primera linea ha posicionado al equipo directivo como objeto de estudio. En una mirada
transversal, es posible reconocer que este conjunto de investigaciones comparte la preocupacion
por el funcionamiento de los equipos directivos. Es asi como el estudio conducido por Ahumada,
Montecinos y Sisto (2008) describe la construccion y validacion de una escala para evaluar el
funcionamiento del equipo directivo. En este esfuerzo, los autores identifican cuatro factores que
explican conjuntamente su funcionamiento en el marco de los procesos internos vinculados al
Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestion Escolar (SACGE): confianza, sentido,
eficiencia y eficacia organizacional. Se destaca la confianza como elemento critico en el trabajo
de los equipos directivos. Asimismo, la investigacion producida por Ahumada, Galdames,
Gonzélez y Herrera (2009) retoma el foco del trabajo anterior, partiendo del supuesto que existiria
una relacion entre el funcionamiento del equipo directivo y su capacidad para implementar de
manera exitosa los procesos demandados por el SACGE. Entre los hallazgos, se propone un
modelo para analizar el funcionamiento de los equipos directivos que plantea el caracter recursivo
de las acciones de sus integrantes, distinguiéndose tres etapas: entrada, proceso y salida. Se
enfatiza las condiciones de entrada, entendidas como las competencias individuales
(conocimientos, capacidades y actitudes) y colectivas (relaciones internas y externas e historia del

equipo), las que influenciarian las salidas o resultados del desempefio del equipo. Adicionalmente,



la investigacion, a cargo de Lopez, Ahumada, Galdames y Madrid (2012) se centra en la relacién
entre la conformacion y el funcionamiento de los equipos directivos, a la luz del enfoque del
liderazgo distribuido. Sus resultados arrojan que, pese a que tanto directores como jefes de Unidad
Técnico Pedagdgica (UTP) realizan tareas interdependientes, éstas se desarrollan en diferentes
contextos y no necesariamente persiguen el mismo objetivo. Igualmente, las tareas de directores y
jefes de UTP tienden a realizarse en soledad y se anclan a roles tradicionalmente establecidos:
directores responsables de tareas de gestion y jefaturas de UTP a cargo de lo pedagogico. Estos
resultados, segun los autores, redundarian en una vision restringida de la direccion escolar, que
dificultaria la posibilidad de distribucion del liderazgo. Otra investigacion, desarrollada por el
Ministerio de Educacion (MINEDUC, 2016) sobre una muestra representativa de equipos
directivos en escuelas particulares subvencionadas, contribuye con una caracterizacion de los
atributos y funcionamiento de estos colectivos. Entre sus resultados, se destaca que: i) los equipos
directivos cuentan con una estructura base homologable, compuesta al menos por director, jefe de
UTP e inspector general; ii) han logrado institucionalizarse, mostrando una articulacion organizada
y sistematica, con dindmicas internas positivas, alta satisfaccion y sentido de pertenencia; iii) los
directores poseen relevante experiencia directiva y formacion especializada, a diferencia de los
jefes de UTP e inspectores generales; iv) la gestion de los equipos directivos trasciende el ambito
de la administracion y ha incorporado tematicas como la convivencia y gestion curricular; v) desde
la gestion de los equipos directivos los &mbitos méas débiles son la formacion y participacion, el
desarrollo profesional y la gestion de la comunidad escolar interna; y vi) los focos de accion de
directores, jefes de UTP e inspectores generales son diferenciados, sin embargo, comparten ciertas
practicas en torno a la gestion con apoderados.

Por altimo, la reciente investigacion realizada por Donoso y Benavides (2018) analiza las précticas
mas recurrentes ejercidas por los equipos directivos de escuelas basicas municipales. Sus hallazgos
dan cuenta que dichas practicas estan mas ligadas a las funciones individuales demandadas por los
marcos normativos, que al trabajo de equipo. Conjuntamente, el rol protagdénico del director
invisibiliza la accion del resto de integrantes del equipo directivo, generando cierta desvalorizacion
profesional. De la misma manera, la participacion de otros integrantes de la escuela (docentes y
asistentes de la educacion) es esporadica y de caracter consultivo. En visién de los autores, este
escenario produciria que las escuelas chilenas se perciban como organizaciones fragiles desde la

perspectiva del empoderamiento colectivo y distantes de un liderazgo distribuido.



La segunda linea de investigacion legitima el liderazgo pedagdgico vinculado al apoyo a la labor
docente como topico de investigacion. Desde una dptica transversal, se identifica que este conjunto
de estudios devela una preocupacion comun por los docentes y su labor de ensefianza como
objetivo de las préacticas de liderazgo pedagdgico. De este modo, en una investigacion mas amplia,
Weinstein y Mufioz (2012), indagaron en la presencia de practicas de liderazgo pedagogico en los
directores de escuelas municipales y particulares subvencionadas, a partir de la vision de los
docentes. Los resultados dan cuenta que la dimension de practica mayormente desplegada por los
directores corresponde a ‘mostrar direccion’, en tanto, la menos ejercida es ‘gestion de la
instruccion’. En cuanto a las practicas especificas, aquellas con mayor desarrollo en los directores
son: tener expectativas de alto desempefio, construir una cultura colaborativa y construir una vision
compartida. En contraposicion, las practicas menos prevalentes refieren a: evitar la distraccion del
personal, proveer apoyo para la instruccién y otorgar estimulacion intelectual. Otras
investigaciones mas recientes, centradas en trayectorias de mejoramiento escolar, han enfatizado
la relevancia del liderazgo pedagogico para el trabajo docente. El estudio de Bellei, Valenzuela,
Vanni y Contreras (2014) en escuelas en procesos de mejoramiento permite afirmar que, pese a
que estos establecimientos aprovechan las oportunidades externas, la mayoria de los cambios que
contribuyen con el proceso de aprendizaje son producto de sus dinamicas internas, deviniendo el
liderazgo pedagdgico en su motor principal. En este marco, se ha sostenido que el despliegue del
liderazgo pedagdgico en las escuelas exitosas ha implicado la generacién de equipos directivos y
comunidades de aprendizaje, en las que profesores y directivos reflexionan sistematicamente sobre
los avances y las problematicas asociadas a los logros educativos. Tal enfoque requiere una cultura
escolar altamente colaborativa, en que la responsabilidad docente se ve acompafiada por multiples
mecanismos de soporte técnico desplegados por el equipo directivo. La investigacion de Bellei,
Morawietz, Valenzuela y Vanni (2015) sobre escuelas en sectores de pobreza que han sido
efectivas en sostener un alto desempefio educacional, también destaca la relevancia del liderazgo
pedagdgico y los equipos directivos. En particular, plantea que no es posible la sustentabilidad de
la efectividad escolar sin equipos directivos solidos y estables, que desplieguen una politica
articulada de liderazgo pedagogico. Lo anterior implica diversas acciones, entre las que destacan:
identificar y desarrollar a potenciales lideres, acreditar sus competencias, mejorar los mecanismos
de seleccidn y promover estrategias de sucesion planificada en el marco de una carrera directiva.

Adicionalmente, se sostiene que la implementacion del liderazgo pedagdgico de los equipos



directivo implica la preservacion y el desarrollo del capital profesional docente en tres
dimensiones: cuidar sus condiciones laborales y contractuales, mantener un clima de confianza y
sentido de colegialidad profesional, y generar espacios de aprendizaje profesional que incentivan
el trabajo colectivo.

Esta breve reconstruccion de investigaciones nacionales cobra relevancia desde, al menos, cuatro
aristas. Primero, logra instalar la pregunta por el funcionamiento de los equipos directivos desde
una perspectiva centrada no solo en sus roles y funciones, sino también en sus dinamicas de
interaccion y trabajo. Segundo, situa el funcionamiento de los equipos directivos en conexion con
el contexto escolar y las politicas educativas. Tercero, problematiza el rol pedagdgico de los
directores a partir de aspectos de la realidad cotidiana de las escuelas y de los marcos normativos,
y asocia el liderazgo pedagdgico de los equipos directivos con el mejoramiento escolar. Cuarto,
levanta la necesidad de afianzar un campo de estudio del liderazgo escolar que otorgue mayor
relevancia a estos colectivos, con foco en: i) delimitar quiénes conforman los equipos directivos,
ii) profundizar en su accidn colectiva y en las posibilidades de liderazgo distribuido, y iii) ahondar

en su practica de liderazgo pedagogico.

I.2. Problema de investigacion

La disgregacion que se evidencia entre la linea investigativa que aborda al equipo directivo como
objeto de estudio y aquella que legitima el liderazgo pedagdgico vinculado al apoyo a la labor
docente como topico de investigacion responde, en gran medida, a que en Chile los esfuerzos
investigativos en el campo del liderazgo escolar han ido madurando en conformidad con los
enfoques y perspectivas de la investigacion internacional sobre efectividad y mejora escolar, que
se encuentran estrechamente ligados a las transformaciones de los sistemas educativos. En este
sentido, en los paises anglosajones, la figura del equipo directivo (management team o leadership
team) surge con mayor fuerza en las Ultimas décadas, anclada a la perspectiva distribuida del
liderazgo escolar y a enfoques centrados en la colaboracion y el desarrollo de capacidades internas.
Contrariamente, en el contexto educativo nacional, los equipos directivos se han instaurado “como
caracteristicas institucionalizadas de la estructura organizativa de las escuelas primarias y
secundarias” (Flessa & Andersson, 2012, p. 433) desde fines de la década del 70 (Ley
N°2.327/1978). Sin embargo, este colectivo ha sido sub-investigado.



Con el fin de aproximarse a los equipos directivos chilenos y profundizar en su grado de
apropiacion del rol de lideres pedagogicos conferido por la politica educativa, asi como en los
modos en que se configura y despliega su responsabilidad de apoyar a los profesores en su préctica
cotidiana, esta tesis se propone avanzar hacia la integracion de ambas lineas de investigacion,
formulando la pregunta: ¢Quiénes son los equipos directivos de las escuelas basicas municipales
y cémo se conforman, organizan y funcionan para desarrollar practicas de liderazgo pedagogico

que apoyen la labor docente?

1.3. Objetivos de la investigacion

Objetivo general
Caracterizar a los equipos directivos de escuelas basicas municipales y comprender como se
conforman, organizan y funcionan para desarrollar précticas de liderazgo pedagdgico que apoyen

la labor docente.

Objetivos especificos

e Identificar los principales atributos de los equipos directivos del sector municipal y el grado
de apoyo técnico-pedagdgico que brindan a los docentes.

e Describir la conformacién, la organizacion y el funcionamiento de los equipos directivos,
distinguiendo aspectos a nivel individual y colectivo.

e Explorar las practicas de liderazgo pedagdgico que realizan los equipos directivos para apoyar
la labor docente, distinguiendo aspectos a nivel individual y colectivo.

e Analizar los vinculos entre la conformacién, la organizacion y el funcionamiento de los
equipos directivos y las practicas de liderazgo pedagdgico que éstos realizan para apoyar la
labor docente.

e Conocer aspectos del sostenedor y de la politica educativa que actian como oportunidades y

restricciones a la accion de los equipos directivos.



Il. MARCO TEORICO

El marco tedrico de la investigacion doctoral cuenta con tres secciones, teniendo como principal
objetivo generar las categorias analiticas que guian el estudio. La primera seccion se aboca al
liderazgo educativo, cuyo fin es arribar a la articulacion del concepto de préacticas de liderazgo
pedagdgico de apoyo a la labor docente. La segunda seccion enfatiza en el liderazgo distribuido,
extrayéndose cinco categorias descriptivas que permiten caracterizar a los equipos directivos.
Finalmente, la tercera seccion se centra en los equipos directivos, arribando a la definicion de la
conformacién, organizacion, funcionamiento e influencia externa, como a las categorias
descriptivas que permiten observar el despliegue de las practicas de liderazgo de apoyo a la labor

docente.

I1.1. Liderazgo educativo

La primera seccion del marco tedrico busca ahondar en la nocion y expresion del liderazgo
pedagogico, con el propdsito de llegar a una conceptualizacidn de précticas de apoyo a la labor
docente, uno de los conceptos centrales de la investigacion doctoral. Con tal objetivo, se hace
referencia inicialmente a definiciones y modelos de liderazgo educativo, sefialando los motivos de
enfocarse en el liderazgo pedagogico. Posteriormente, se revisa la nocién de liderazgo pedagogico,
buscando lograr una conceptualizacion que integre distintos aportes tedricos. Seguidamente, se
examina la relacion entre liderazgo pedagdgico y mejoramiento escolar, centrandose en aquellas
acciones influyentes. A continuacion, se revisan ciertas potencialidades y limitaciones del
liderazgo del liderazgo pedagdgico, relevantes para comprender su interaccién con el contexto.
Por ultimo, se delimita y profundiza en el concepto de practicas de liderazgo pedagdgico para
apoyar la labor docente, el énfasis investigativo de esta tesis.

11.1.1. Definiciones y modelos de liderazgo educativo

De modo genérico, el liderazgo se concibe como un proceso de influencia social que conduce hacia
determinados objetivos o resultados (Pont, Nusche, & Moorman, 2008). La literatura especializada
distingue la influencia del liderazgo de aquella que proviene de otras fuentes como el poder, la
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autoridad formal, entre otros. Esto, pues se afirma que ejercer liderazgo supone que dicha
influencia sea percibida como legitima por los seguidores (MacBeath, 2011; Robinson, 2011).
Las definiciones mas comunes sobre el liderazgo refieren primordialmente a su peculiaridad como
relacion social. En tal marco, Bush (2016) identifica tres dimensiones del liderazgo: es un proceso
de influencia social ejercido sobre grupos o individuos orientado al logro de objetivos, esta
vinculado con valores e implica la articulacion de una vision. Por su parte, Leithwood (2009a)
sostiene que el liderazgo existe dentro de relaciones sociales y sirve a fines sociales. Ademas,
siguiendo al autor, éste tendria tres caracteristicas principales: implica un propdsito y una
direccion, es una funcién, es contextual y contingente. Por tanto, en términos generales, se
comprende conceptualmente el liderazgo como una funcién de dinamizacion de ciertos grupos o
individuos, encauzada por una direccién que involucra el logro de objetivos conectados con
referentes valdricos y que se ejerce en consideracion a una situacion o contexto particular.

En el campo del liderazgo educativo, este fendmeno cuenta con numerosas definiciones a su haber.
La conceptualizacion de Leithwood (2009) ha sido una de las mas difundidas en la literatura de la
década pasada, describiendo el liderazgo educativo como “la labor de movilizar e influenciar a
otros para articular y lograr las intenciones y metas compartidas de la escuela” (p. 20). Como es
posible notar en esta definicidn, la distincion del contexto es la que marcaria una diferencia entre
el liderazgo educativo y aquel de tipo genérico. Perspectivas posteriores sostienen que el liderazgo
educativo se distinguiria no sélo por el entorno organizativo donde se ejerce, sino también por su
ambito de accion y el rol que juega en éste. En vision de EImore (2010), su ambito no es otro que
conducir y sostener el cambio educativo. En efecto, el autor concibe el liderazgo educativo como
la “préctica del mejoramiento escolar’, este tltimo entendido como un proceso de transformacion
sistematico de las personas y las condiciones institucionales, que posibilite una mejor calidad de
la educacion. Profundizando en esta compresion, Bolivar (2010) asocia el liderazgo educativo con
la generacion de la capacidad interna de la escuela, que incluye nuevos vinculos y formas de

relacién, como requisito para producir y sostener su propia transformacion:
Confiamos ahora més en movilizar la capacidad interna de cambio (de los centros como organizaciones, de
los individuos y grupos) para regenerar internamente la mejora de la educacion. Se pretende favorecer la
emergencia de dinamicas laterales y auténomas de cambio, que puedan devolver el protagonismo a los
agentes y —por ello mismo— pudieran tener un mayor grado de sostenibilidad. Los cambios deben, asf,
iniciarse internamente desde dentro, mejor de modo colectivo, induciendo a los propios implicados a la

busqueda de sus propios objetivos de desarrollo y mejora (p. 12).
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Cabe mencionar que para autores como Robinson (2009) y Murillo (2012), entre varios otros, el
liderazgo educativo posee un rasgo particular: su orientacion a la equidad. En este punto, Giles &
Cuéllar (2016) precisan que el liderazgo educativo, en tanto ‘practica del mejoramiento escolar’,
comprende una sensibilidad ética y reconoce que las decisiones en torno a cémo mejorar implican
un razonamiento moral y politico, ademas de las l6gicas consideraciones técnicas.

Una distincion permanente que surge en la literatura con el fin de acotar la nocion de liderazgo
educativo, es la diferencia entre este ultimo y la gestion. En tal sentido, se ha subrayado que la
gestion concierne a la mantencion de la operacion de las instituciones escolares, asociandose a
funciones de planificacion, organizacion y manejo de recursos, y al establecimiento de
procedimientos administrativos que aseguren el orden del quehacer cotidiano de la escuela (Bush,
2008; Pont et al., 2008). El liderazgo educativo, cuyo nucleo es el cambio, precisa de la estabilidad
que proporciona una buena gestion de la escuela para impulsar y sostener la mejora. Asi, en la
teoria y en la practica, ambos conceptos son complementarios.

Con el fin de especificar el foco de atencion del liderazgo educativo y cualificar su expresion en
la préctica, la literatura de las dltimas cuatro décadas ha venido planteando diversos estilos,
enfoques 0 modelos de liderazgo. Bush (2016) destaca aquellos que considera con mayor
resonancia: gestor, pedagdgico (o instruccional), transformacional, moral (o ético) y auténtico,
distribuido, docente y contingente. Mientras algunos estilos han surgido para resaltar ciertas
caracteristicas genéricas del liderazgo (contingente), otros han emergido al alero de lineas
investigativas, por ejemplo, las escuelas efectivas (pedagdgico).

El liderazgo gestor pone su énfasis en el poder del cargo directivo para el cumplimiento de las
politicas y procedimientos formales (Leithwood, Jantzi, & Steinbach, 1999). El liderazgo
pedagodgico busca que los miembros de la escuela actden en pos de mejorar los resultados de
aprendizaje de los estudiantes, estableciendo metas educativas, planificando el curriculum,
evaluando y desarrollando a los profesores, entre otros (Robinson, Hohepa, & Lloyd, 2007). El
liderazgo transformacional destaca las relaciones dentro del ambito de la escuela, propiciando el
establecimiento de una vision que inspire a sus integrantes (Robinson et al., 2007). El liderazgo
moral se sustenta en los valores, las creencias y los principios adoptados por el lider para consolidar
el imperativo moral de la educacién: el desarrollo integral de cada estudiante. Se orienta a las
personas, releva la comprension profunda del caracter relacional del liderazgo y propicia una

estrecha sintonia con el contexto (Giles & Cuellar, 2012; Giles & Cuellar, 2016). El liderazgo
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distribuido enfatiza que las practicas de liderazgo no son actividades individuales, sino una labor
protagonizada por multiples personas, enmarcandose en una infraestructura educativa y asumiendo
el rol central de la docencia (Spillane & Ortiz, 2016). El liderazgo docente se orienta al
mejoramiento escolar, sobre la base de la colaboracion y la confianza reciproca entre los
profesores, operando tanto dentro como fuera del aula (Harris, 2017). EIl liderazgo contingente
refiere a un enfoque reflexivo, pues distintos contextos requieren distintas respuestas de liderazgo,
basado en un diagnostico efectivo de las problematicas de la escuela (Bush, 2016).

Un estilo de liderazgo que cobra particular trascendencia en la actualidad, debido la creciente
cantidad de escuelas que trabajan con una poblacion estudiantil cada vez mas heterogénea y
diversa, es el liderazgo inclusivo o para la justicia social. Este resalta la importancia de lograr una
escuela inclusiva, democrética y equitativa. Su accion se centra en reconocer la desigualdad de
aquellos estudiantes en riesgo de exclusién social, mejorar su experiencia educativa y reducir las
desigualdades, tanto en las oportunidades educativas como en los resultados de aprendizaje (Ryan,
2016). Para Bolivar (2012), “las personas que ejercen este liderazgo en la escuela, tratan de
adaptar la escuela a la diversidad de sujetos para maximizar las potencialidades de cada uno”
(p- 35). El liderazgo inclusivo o para justicia social, asi como también el moral, buscan brindar, a
través de la accion de los lideres, respuestas que sean sensibles al contexto de la escuela. En otras
palabras, que se conecten con las caracteristicas y necesidades de los estudiantes, enfrentando y

reduciendo toda forma de exclusion, discriminacion y marginacion.
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Figura 1
Sintesis de los estilos de liderazgo educativo

¢ Cumplimiento de las politicas y procedimientos

Gestor
formales

Pedagdgico *Mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje
¢ Definicion de una visién que inspire a la comunidad

Transformacional educativa

eDesarrollo integral de cada estudiante, en sintonia

Moral .
con el contexto, las personas y los valores del lider

eDistribucion de la influencia e interacciones

P01 interdependientes y colaborativas

eEmpoderamiento, colaboracion y confianza entre

Docente
profesores

eDefinicion de liderazgo segln diagndstico de

Contingente necesidades contextuales

eReducir desigualdades en oportunidades y

Inclusivo o para la justicia social L.
resultados para lograr una escuela mas justa

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Considerando que el objetivo de la investigacion doctoral es ahondar en cémo los equipos
directivos chilenos despliegan préacticas para apoyar la labor docente, la siguiente seccion se centra
en la nocion de liderazgo pedag6gico. La profundizacion en este modelo es relevante en la medida
que contribuye a conectar el liderazgo con el trabajo docente, a través de las caracteristicas de la
influencia ejercida por los lideres sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje. Es pertinente afiadir
que la nocién de liderazgo distribuido adquiere también importancia en este estudio cuando se
hace referencia al abordaje tedrico de los equipos directivos. No obstante, en la decision de
concentrar la atencion en estos dos enfoques, se reconoce que los estilos descritos no son
excluyentes entre si, se superponen comunmente en la practica y la adopcion de uno solo seria

insuficiente para impulsar y conducir la mejora escolar.

11.1.2. Liderazgo pedagogico

Se reconoce al ‘liderazgo pedagogico’ (instructional leadership) como uno de los modelos de
liderazgo con mayor repercusion y vigencia en la escena educativa a nivel mundial (Bolivar, 2010;

Robinson, 2011; Bush, 2016). En sentido amplio, éste ha sido comprendido en virtud de su foco
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en el proceso de ensefianza y aprendizaje. No obstante, los antecedentes revisados dan cuenta de
una evolucion de este concepto a lo largo del tiempo.

La conceptualizacion clasica del liderazgo pedagogico concibe este enfoque como la influencia
que se dirige hacia la mejora del aprendizaje. En palabras de Robinson et al. (2007), el liderazgo
pedagogico “es aquel que influye en otros para hacer cosas que se espera mejoraran los resultados
de aprendizaje de los estudiantes™ (p. 70). Para Donaldson (2006) es la accion de “movilizar a las
personas para adaptar las practicas y creencias de una escuela, de modo que se optimice el
aprendizaje y desarrollo de cada estudiante” (p. 3). De estas citas se desprenden varias ideas. La
primera es que el liderazgo pedagdgico requiere ciertas habilidades para articular al menos tres
fuentes: propositos, personas y cultura. La segunda es que este enfoque no restringe su
comprension del aprendizaje a los resultados cognitivos, sino que incluye en este constructo los
logros afectivos y sociales vinculados al desarrollo de los estudiantes. La tercera es que asumir la
mejora del aprendizaje como propdsito, conlleva centrar la atencion en los docentes y su practica
pedagdgica. Esta perspectiva sobre el liderazgo pedagogico, asociada en su origen a la tradicion
tedrica norteamericana, ha estado abierta a discusion. Una de las criticas recae en el excesivo
énfasis que este enfoque otorgaria a la ensefianza, frente a una posicién relegada del aprendizaje.
Concretamente, la focalizacién en la relacion lider-docentes invisibilizaria otros ambitos, aspectos
y acciones del liderazgo, que también tienen lugar en la mejora de los aprendizajes. Asi también,
se ha criticado el caracter individual del liderazgo pedagdgico, que asignaria un rol preponderante
a los directores, restando relevancia a otros actores escolares (Bush, 2016)

Una denominacidon mas reciente del liderazgo pedagdgico corresponde a la nocion ‘liderazgo
centrado en el estudiante’ (learning-centred leadership). Este término ha sido acufiado por la
corriente tedrica britanica, con la intencién de resaltar el amplio rango de acciones y decisiones de
los lideres para apoyar la mejora del aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes, asi como las
consecuencias que de dichas acciones y decisiones se derivan (Robinson, 2011). Diversos autores
coinciden que en esta nueva conceptualizacion converge el liderazgo pedagogico y el
transformacional, pues sostener el foco en el aprendizaje de los estudiantes a nivel de la escuela,
requiere influir en el cambio de expectativas, percepciones y motivaciones de la comunidad
educativa (Bolivar, 2010; Day et al., 2010; Robinson; 2011; Robinson & Hattie, 2012). En cuanto

a la tarea de los lideres escolares centrados en el estudiante, Robinson (2016) visualiza que su
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principal actividad se concentra en el analisis critico y la transformacion de las practicas escolares
poco efectivas, labor que se comparte con otros actores escolares.

Pese a la distincion descrita en los parrafos anteriores, lo relevante es que en esta revision de la
literatura no se ha determinado una verdadera diferencia cualitativa respecto a la comprension de
ambas conceptualizaciones, en efecto, su uso intercambiable es habitual. Sin embargo, se visualiza
gue una interpretacion laxa podria generar dificultades en el campo de estudio.

Para esta investigacion doctoral, se preferira el término liderazgo pedagdgico, debido a su cercania
a nivel nominativo con el apoyo a la labor pedagdgica por parte de los equipos directivos, tema
central de la tesis. En esta perspectiva se asumira que i) el foco del liderazgo pedagdgico es el
mejoramiento del aprendizaje cognitivo, afectivo y social de cada estudiante; ii) los profesores
ejercen un rol clave de nexo entre el liderazgo pedagdgico de los directivos y la mejora del
aprendizaje; iii) el proposito de mejora del aprendizaje se impulsa colectivamente; iv) la
articulacion de propdsitos, personas, cultura y también de estructura, es central; v) la mejora del
aprendizaje requiere centrarse en la labor de ensefianza, pero ademas en otras condiciones del aula
y de la escuela, cuestionandolas, modificandolas y evaluandolas: y vi) el liderazgo pedagdgico se
vale complementariamente de la gestion para posibilitar el mejoramiento del aprendizaje de los
estudiantes.

Asumiendo que el liderazgo pedagogico cuenta con el potencial de promover el mejoramiento del
aprendizaje de los estudiantes, y este cambio necesariamente pasa por transformar la labor docente
y las condiciones actuales que inciden en la ensefianza, resulta relevante para esta investigacion
comprender qué acciones de los lideres pedagdgicos contribuyen a impulsar estos cambios. En la
siguiente seccién se aborda este foco a partir de los estudios sobre liderazgo y mejoramiento

escolar.

11.1.3. Liderazgo pedagdgico y mejoramiento escolar

Existe amplio consenso sobre el ‘efecto liderazgo escolar’ en la investigacion educativa. Segun
constata la evidencia internacional, el liderazgo del director constituye el segundo factor, luego de
la ensefianza del profesor, con mayor influencia en el aprendizaje de los estudiantes, explicando
un 25% del total del efecto escuela (Leithwood et. al, 2006). No obstante, este impacto es indirecto,

pues se produce mediante el efecto del director en el desempefio docente. El potencial de afectar
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el desempefio de los profesores esta en directa relacién con la capacidad del director de actuar
sobre las motivaciones, capacidades y condiciones de trabajo de estos profesionales. De estas tres
variables, la que mas puede verse afectada por la accion del director son las condiciones de trabajo,
en tanto, la menor influenciada es la capacidad docente (Leithwood et. al, 2006).

Para ahondar en los efectos del liderazgo del director sobre el aprendizaje de los estudiantes, la
investigacion se ha concentrado principalmente en el estudio de categorias de practicas de
liderazgo o estilos de liderazgo y, en menor medida, en atributos de personalidad de los lideres.
Sélidos estudios anglosajones convergen en la identificacion de précticas de liderazgo con impacto
sobre en el quehacer docente y la mejora de los aprendizajes. En una extensa revision que exploro
mas de 40 estudios publicados en el campo del liderazgo escolar y también en otros contextos,
Leithwood et al. (2006) identificaron cuatro dimensiones de practicas de liderazgo con capacidad
de impactar en el proceso de ensefianza y aprendizaje: i) establecer direccion de futuro, ii)
desarrollar personas, iii) redisefiar la organizacion, y iv) gestionar los programas de ensefianza y
aprendizaje. Al mismo tiempo, los resultados del estudio consiguieron establecer un vinculo entre
estas dimensiones y las tres variables mediadoras del desempefio docente. Mientras la primera
dimensién incide en la motivacion y compromiso del profesorado, la segunda impacta en la
capacidad profesional. Las dos Gltimas dimensiones presentan una conexion con las condiciones
de trabajo.

En la misma linea, la evidencia producida por Robinson et al. (2007), mediante una serie de meta-
andlisis de estudios cuantitativos, logré distinguir cinco dimensiones de practicas de liderazgo que
poseen un efecto evidente sobre el aprendizaje: i) establecer objetivos y expectativas, ii) asignar
recursos de manera estratégica, iii) asegurar una ensefianza de calidad (planificar, coordinar y
evaluar la ensefianza y el curriculum), iv) liderar el aprendizaje y formacion docente, y v) asegurar
un ambiente ordenado y de apoyo. A su vez, el estudio precisé que estas dimensiones poseen
niveles diferenciados de impacto, oscilando entre un nivel leve (asignacion de recursos y
aseguramiento del ambiente), un nivel moderado (establecimiento de objetivos y aseguramiento
de una ensefianza de calidad) o un nivel alto (liderazgo del aprendizaje y formacion docente)
(Robinson et al., 2007). La elevada influencia del desarrollo del profesorado se produciria por su
impacto directo en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En un trabajo mas reciente, Robinson et
al. (2016) apela a la necesidad de sumar una sexta dimensién vinculada al liderazgo de las

relaciones escuela-comunidad, sin embargo, la evidencia al respecto todavia es insuficiente.
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De igual modo, la investigacion longitudinal de Bryk, Sebring, Allensworth, Luppescu y Easton
(2010), que identifico elementos organizativos que inciden en la sostenibilidad de la mejora
escolar, llego a determinar que el liderazgo es factor clave, pudiendo influir en el aprendizaje a
través de acciones orientadas a mejorar: i) la capacidad de trabajo conjunto de los docentes, ii) el
curriculum y sistema de ensefianza, iii) el clima de apoyo y seguridad para los estudiantes, y iv)
las relaciones con la comunidad educativa.

En la actualidad, otras investigaciones sobre mejoramiento escolar reafirman la influencia
significativa del liderazgo pedagdgico, reportando que las escuelas que presentan una mejoria mas
pronunciada estan mas estrechamente coordinadas en pos de lograr resultados, cobrando especial
relevancia la coherencia del liderazgo directivo y la voluntad de los lideres por abordar las barreras
que se presentan para el aprendizaje (Robinson, Bendikson, McNaughton, Wilson, & Zhu, 2017).
Adicionalmente, se ha evidenciado que las practicas de liderazgo orientadas a desarrollar un
objetivo compartido en la escuela, presentan un impacto levemente mayor en la mejora escolar
que la manifestacion de altas expectativas (Sun & Leithwood, 2015).

Las dimensiones de préacticas revisadas en los péarrafos precedentes han contribuido a
conceptualizar el liderazgo pedagdgico mas comprehensivamente. Estas practicas han aportado en
la configuracion del marco de actuacion del liderazgo pedagdgico, clarificando y describiendo las
acciones o conductas concretas del lider que poseen mayor potencial en la mejora del proceso de
ensefianza y aprendizaje. No obstante, la literatura complejiza su implementacion, advirtiendo que
no se puede pasar por alto la dependencia del contexto. En otras palabras, estas practicas poseen
una estrecha relacion con el entorno organizacional de las escuelas (estructura y cultura
organizacional, tipo de estudiantes, politicas y definiciones internas, entre otras) y el sistema
educativo (politica educativa, marco institucional, entre otras). Igualmente, estan en funcion de
otros aspectos de orden interno, como el ambito personal de los lideres (motivacion, sentido de
eficacia, conocimientos, capacidades, experiencia, entre otros) (Anderson, 2010; CEPPE, 2009;
Leithwood & Day, 2008). Estas condiciones, externas e internas, exigen un sustantivo esfuerzo de
especificacion y adaptacion a la hora de implementar las préacticas.

En vista de lo anterior, es trascedente para esta tesis explorar con mayor detencion, en la siguiente
seccion, aspectos criticos que podrian interactuar con el liderazgo pedagdgico, ya sea facilitando

u obstaculizando su despliegue.
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11.1.4. Potencialidades y limitaciones para el liderazgo pedagdgico

Diversos factores vinculados al liderazgo pedagodgico han sido documentados por su facultad para
posibilitar y/o limitar la implementacién de este modelo. A continuacién, se haré referencia a
determinados elementos del contexto organizacional de las escuelas y ciertas cualidades de los
sistemas escolares, pues son los factores que presentan mayor desarrollo empirico en literatura.
Entre las condiciones organizacionales se describen: i) las dindmicas relacionales, a través de la
confianza, ii) la cultura profesional docente y la motivacion laboral del profesorado, y iii)
caracteristicas de la composicion escolar. Dentro de las caracteristicas de los sistemas escolares,
se examinan: i) las politicas de mejoramiento y rendicion de cuentas externas, y ii) la formacion

para el liderazgo pedagogico.

Condiciones organizacionales

En cuanto a las dinamicas relacionales de los contextos escolares, la literatura revela que éstas
influyen positiva o negativamente respecto al desarrollo del liderazgo pedagdgico. Dentro de estos
aspectos, la confianza ha sido destacada como una importante cualidad de las relaciones
interpersonales, que actia a modo de eje de las comunidades educativas para la mejora de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, donde la interdependencia y colaboracion entre los distintos
actores escolares es central (Bryk et al., 2010; Tschannen-Moran, 2014). En particular, cobra
relevancia el desarrollo de la ‘confianza relacional’ al permitir articular las acciones de los actores
escolares, validando las expectativas mutuas e incentivando mayores actitudes colaborativas, lo
que repercute en cambios organizacionales productivos (Bryk et al., 2010). En el desarrollo de la
confianza, el liderazgo pedagdgico juega un papel importante, ya que un director que genera
confianza y se muestra confiable, fortalece el liderazgo en los docentes, fomentando la
autoeficacia, la colaboracion, la vision colectiva y el sentido de pertenencia (Ghamrawi, 2011;
Lesinger, Dagli, Gazi, Yusoff, & Aksal, 2016).

Como la vida escolar se caracteriza por relaciones de tipo profesional, pero a su vez, burocraticas
0 jerarquizadas, es esperable que las relaciones de poder determinen el grado de confianza entre
los miembros de la comunidad educativa (Bryk et al., 2010). Es un hecho que los directivos poseen
una autoridad conferida formalmente por el cargo, que incide en el tipo de vinculo que éstos

establecen con el resto de los actores escolares. Esto es alin més evidente en la relacion con los
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profesores, donde los directivos tienen la responsabilidad de evaluar las practicas pedagogicas.
Para establecer confianza relacional, se requiere, por un lado, que los directivos emprendan y
faciliten interacciones enriquecedoras en tres binomios: directivos-docentes, docentes-docentes,
profesionales de la escuela-familias (Bryk et al., 2010) y profesores-estudiantes (Day et al., 2010).
Por otro, que implementen practicas de mejora, resguardado la consistencia de éstas con las
cualidades y acciones propias de la confianza (Ghamrawi, 2011; Lesinger et al., 2016).

La cultura profesional docente y la motivacion laboral del profesorado son factores a considerar
en la implementacion del liderazgo pedagogico en los contextos escolares. Su desatencion podria
restringir el efecto positivo de estos lideres. Tal como se expuso en secciones anteriores, desarrollar
practicas de liderazgo orientadas a la mejora del aprendizaje implica la modificacion de un
conjunto de dimensiones al interior de la escuela, no inicamente la transformacion de las practicas
de ensefianza. Mas all& de la magnitud de un cambio en particular, el liderazgo pedagdgico esta
Ilamado a visualizar con claridad qué dimensiones abarca el cambio y qué consecuencias tiene
para la comunidad educativa, especialmente cuando dicha mejora afecta los supuestos, creencias,
actitudes, valores, patrones de relacion y pautas de trabajo, que forman parte de la cultura
profesional docente en un contexto determinado (Anderson, 2015; Elmore, 2010). En relacién con
esto, Fullan (2017) sostiene que, para producir mejoras en la labor ensefianza a través del liderazgo
pedagogico, es necesario tener presente el ‘sentido de agencia’ (capacidad de decidir y actuar) del
profesorado, de modo de construir una vision coherente y compartida.

La misma consideracion ha de tenerse si el cambio afecta la motivacion laboral del profesorado.
En este proceso intervienen una serie de factores personales y organizacionales, en este ultimo
caso, el tipo de trabajo podria convertirse en una fuente motivacional para el profesorado cuando
es realizado con autonomia y ofrece un sentido de propdsito y estimulo en si mismo (Fullan, 2011,
Mintrop & Ordenes, 2017). En este sentido, liderar pedagdgicamente la mejora del aprendizaje,
plantea la necesidad béasica de concebir la ensefianza como actividad compleja y desafiante,
superando la vision que la equipara con un mero set de rutinas definidas externamente.
Conjuntamente, este liderazgo implica el desarrollo de estrategias orientadas a articular la
motivacion intrinseca (profesionalismo) con la motivacion externa de los profesores (rendicion de
cuentas y apoyo desde el sistema escolar), involucrandolos en los esfuerzos de mejora y siendo
sensible, tanto a las circunstancias de su trabajo como del contexto donde lo desempefian (Mintrop
& Ordenes, 2017).
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Las caracteristicas de la composicion escolar también actdan como condicionante del liderazgo
pedagdgico, en tanto se ha demostrado que el tipo de estudiante (nivel socioecondémico, etnicidad,
entre, necesidades educativas especiales, entre otros) afecta los procesos organizativos y
pedagogicos de las escuelas, las practicas intra-escolares y los resultados de aprendizaje. Asi, la
composicion escolar condiciona aspectos tales como: las practicas de ensefianza, el tipo de
curriculum, las rutinas cotidianas, el reclutamiento de docentes, la motivacion laboral, entre otros
(Thrupp, 2006). En particular, la condicién de pobreza del alumnado podria ser visualizada por las
escuelas como un factor disruptivo para la implementacion de iniciativas orientadas al

mejoramiento escolar o docente (Thrupp, 2006).

Caracteristicas de los sistemas escolares

En términos de las caracteristicas de los sistemas escolares, las politicas educativas juegan un
importante papel como escenario posibilitador o restrictivo del liderazgo pedagdgico en entornos
educativos que muestran un incremento de la descentralizacién y la autonomia. En particular, las
politicas de mejoramiento y rendicidn de cuentas externas, a las que estan sujetas las instituciones
educativas de numerosos paises®, involucran un conjunto de iniciativas, estrategias y dispositivos,
orientados a conseguir determinados cambios sobre la base de un esquema centrado en la
combinatoria: presion, apoyo, incentivos, recompensas y sanciones. Como parte de este modelo,
se espera que la direccion escolar se oriente a la planificacién, el monitoreo, la toma de decisiones
sustentas en la evidencia, el logro de metas y la responsabilizacién por los resultados, entre otros
(Fullan, 2008; 2011; Hopkins, 2010).

Si bien las politicas de mejoramiento y rendiciéon de cuentas externas se han constituido en su
origen para propender hacia el mejoramiento continuo, considerando a las escuelas y sus
comunidades como protagonistas del cambio, la literatura reporta que bajo este marco las
demandas de tipo burocratico tienden a aumentar, dominando el quehacer de los directivos y, a la
par, restringiendo los espacios para centrarse en el proceso de ensefianza y aprendizaje. De esta
misma forma, se da cuenta que este tipo de politicas imprimen en los directivos una vision

fragmentada de las dimensiones involucradas en el mejoramiento educativo, un énfasis en el

3 A modo de ejemplo: en Estados Unidos "No Child Left Behind", en Inglaterra "Race to the Top" y "All Children
Matter”, en Nueva Zelanda "Tomorrow's Schools" y "Overall Teachers Judgments", y en Chile el Sistema de
Aseguramiento de la Calidad.
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desempefio individual y una mayor propension a la implementacion de estrategias centradas en
mostrar desempefios y resultados en el corto plazo, que pasan por alto las condiciones internas o
del contexto, y atentan contra los esfuerzos de mas largo aliento dirigidos a la transformacion
(Fullan, 2008, 2011; Giles & Cuéllar, 2016; Hopkins, 2010).

En un contexto que moldea las condiciones de trabajo y las practicas de los lideres en la direccién
descrita, el liderazgo pedagogico no deja de ser un desafio. No obstante, es pertinente sefialar que
existen escuelas y lideres con mayor capacidad para interpretar las demandas y presiones externas,
tal capacidad estaria en directa relacion con pensar e impulsar la escuela como tarea colectiva,
“donde se analiza, discute y reflexiona, conjuntamente, sobre lo que pasa y lo que se quiere
lograr” (Bolivar y Murillo, 2017). De ello se desprende que, el liderazgo pedagdgico ha de
entenderse como componente y articulador de un engranaje mayor, que se vale de la construccion
de la capacidad interna para alcanzar este desafio.

Con respecto a la formacion para el liderazgo pedagogico, la literatura recalca la necesidad de que
lideres escolares cuenten con preparacion relevante que les permita conducir y sostener los
procesos de cambio educativo, asignandole prioridad a aquellas competencias vinculadas al &mbito
pedagogico (Darling-Hammond, 2012). Aunque la realidad de cada vez mas sistemas escolares
sea contar con marcos o estandares que delimitan y orientan el desempefio de los lideres escolares,
dichos instrumentos no aseguran por si mismos que los conocimientos, destrezas y capacidades
requeridos para movilizar la comunidad educativa hacia el mejoramiento de la ensefianza y el
aprendizaje, se traduzcan a la préctica directiva cotidiana. En este sentido, la evidencia
internacional disponible ha captado algunas necesidades formativas asociadas al liderazgo
pedagdgico, entre las que se cuentan escasas habilidades de los directores para: balancear y
conectar apropiadamente los asuntos pedagdgicos y organizativos (Bolivar, 2010; Bush, 2008;
Murillo, 2012; Robinson, 2016), mantener conversaciones sobre problematicas relativas al
desempefio estudiantil con docentes o apoderados (Le Fevre & Robinson, 2015), utilizar
reflexivamente informacion y datos para la toma de decisiones (Kensler, Reames, Murray, &
Patrick, 2012), entre otras. El acceso de los lideres escolares a espacios formativos, especializados
y de calidad, es sin duda un factor potenciador del liderazgo pedagdgico.

Como se sefiald anteriormente en este apartado, la literatura muestra que, en los esfuerzos por un
liderazgo pedagdgico, diversos elementos del contexto organizacional de los establecimientos

educativos y cualidades de los sistemas escolares se entrecruzan, complejizando su expresion. A
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lo que se suman otros aspectos del ambito personal de los lideres, cuya interaccion con una practica
del liderazgo centrada en la mejora de la ensefianza y el aprendizaje ha sido menos explorada por
la investigacion. Sin embargo, esto no varia el hecho que el enfoque del liderazgo pedagogico sea
considerado factor fundamental para la mejora de la labor docente. La siguiente seccion ahonda
en el liderazgo pedagogico, en su foco de apoyo al trabajo del profesorado, tema medular de la

tesis.

11.1.5. Liderazgo pedagégico y apoyo a la labor docente

El papel que cumple el trabajo del profesorado como factor primario en la mejora del aprendizaje
y el rol critico que juega el liderazgo pedagogico en el fortalecimiento de la ensefianza, explican
la importancia de ahondar en el apoyo de los lideres a la labor docente, acentuando la necesidad
de robustecer esta arista con mayor evidencia empirica en el campo del liderazgo escolar.

En este apartado, los aportes de la literatura se organizan en torno a: desafios, funciones, practicas

y capacidades del liderazgo pedagogico vinculados estrechamente al apoyo a la labor docente.

Desafios del liderazgo pedagdgico en el apoyo a la labor docente

Las aproximaciones actuales al trabajo docente, coinciden en destacar la naturaleza compleja de
esta actividad profesional y las dificiles condiciones que rodean su ejercicio. En cuanto a esto
altimo, en primer lugar, la accion pedagogica suele desarrollarse dentro contextos con numerosas
exigencias externas (preponderancia a pruebas estandarizadas, estandares de desempefio
profesional, supervision y evaluacion del desempefio con consecuencias) y en entornos escolares
emocional e intelectualmente desafiantes (por ejemplo, concentracion de estudiantes en riesgo de
marginalizacion, exclusion o fracaso escolar). En muchas ocasiones estos ambientes enfatizan
mensajes contradictorios (autonomia v/s control y rendicion externa; mejoramiento centrado en
procesos Vv/s mejoramiento centrado en resultados), que amenazan el sentido de identidad,
compromiso, e incluso, la pasion y vocacion de los profesores (Bolivar, 2013; Day & Gu, 2012).
En segundo lugar, en el Gltimo tiempo, se ha intensificado en los sistemas escolares una tendencia
a igualar el quehacer docente a un manejo efectivo de métodos o estrategias de ensefianza, por lo
general definidos externamente. Asi, la vision de la docencia como actividad profesional, que

comprende una préactica reflexiva basada en el andlisis de su actuacion vy juicio, se ha tendido a
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diluir, perfilando al docente como un técnico (Darling-Hammond, 2012; Day & Gu, 2012). En
tercer lugar, las politicas educativas han concentrado mayormente la atencion en la dimension
cognitiva que envuelve la tarea de ensefianza, vale decir, en la articulacion del pensamiento y
conocimiento. De esta forma, se ha desatendido el hecho que la docencia implica un importante
trabajo emocional, que se desprende de las relaciones entre los distintos actores que participan en
el trabajo docente cotidiano e influye sustantivamente en la actuacién y desempefio de los
profesores (Day & Gu, 2012). Finalmente, conforme a las nuevas tendencias de los sistemas
escolares, se observa una inclinacion en los docentes a asumir nuevos desafios en sus
establecimientos. Es asi como resulta cada vez mas frecuente que la labor de aula se complemente
con responsabilidades adicionales de gestion o puestos de caracter intermedio, transformando el
quehacer del profesorado, por ejemplo, en términos de la carga laboral, uso del tiempo, de la
relacion con sus pares, entre otros.

El liderazgo pedagogico, en su &mbito de apoyo a la labor del profesorado, esta estrechamente
ligado con la dptica descrita del quehacer docente, por cuanto la tarea de estos lideres despierta
altas expectativas, pero a su vez, grandes retos. La revision de la literatura permite identificar
varios desafios que responden, en gran medida, a los cambios experimentados por la funcion
directiva a nivel internacional, intensificados en las Gltimas tres décadas por la radical evolucion
que ha tenido el rol de direccidn en los sistemas escolares. Un primer desafio tiene relacion con la
dificultad que muestran los directivos para percibirse a si mismos como responsables de los
procesos pedagdgicos en sus instituciones educativas. Esto, pues las culturas escolares
tradicionalmente han vinculado el proceso de ensefianza y aprendizaje directamente con la
profesion docente, consignando el aula y lo que alli ocurre, como espacio privado vy
responsabilidad exclusiva del profesor (Bush (2008). Esta situacion deja en evidencia que las
transformaciones en el rol de los lideres escolares, no s6lo conllevan la instalacion de nuevos
discursos y préacticas, sino, ademas, precisan de cambios profundos a nivel de concepciones,
intereses, creencias.

Un segundo desafio refiere al cdmulo de requerimientos y demandas al ejercicio de los directivos,
que emanan de diversas fuentes e insisten en sus responsabilidades de gestion. Esta gran cantidad
de obligaciones afecta negativamente la respuesta de los lideres, quienes tienden a ser mas
pragmaticos que reflexivos (Giles & Cuellar, 2016). A su vez, tales exigencias tienen un efecto

negativo en la prioridad y el tiempo que se asigna a liderar la mejora de la practica de ensefianza
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y restructurar las condiciones que la afectan (Hopkins, 2010). Este hecho cuestiona el marco de
accion y las atribuciones efectivas que poseen los directivos en los sistemas escolares para el
ejercicio de un liderazgo pedagdgico. El tercer desafio se asocia a la ambigiedad que aun persiste
en los directivos en cuanto a qué acciones concretas deben realizar para fortalecer la labor docente
y como implementarlas en sus contextos. Esta falta de claridad pone de relieve la insuficiente
preparacion y orientacion para ejercer el rol pedagogico conferido formalmente (Fullan, 2017).
Este reto conecta con el cuarto desafio, la ‘demencia de la microgestion’. Este fendmeno,
identificado por Fullan (2017), refiere a una interpretacion sesgada de la evidencia que sugirio que
los directores escolares debian asumir el rol de lideres pedagogicos o centrados en el aprendizaje.
En paises como Estados Unidos, asi como en diversos sistemas escolares a nivel mundial, esta
errénea lectura ha derivado en una tendencia a estrechar la capacidad y tarea de los lideres
escolares, acotandolas a una gestion de la ensefianza de caracter tecnocratico, que deteriora la
relacion entre lideres y docentes:
Interpretaron ese hallazgo como que los directores debian visitar las aulas, observar la ensefianza,
brindar retroalimentacion mediante listas de verificacién que a menudo estaban vinculadas con la
evaluacion docente, y ademas, debian ser supervisados por personal del distrito para cerciorarse de
que estaban desempefiando sus funciones en dichos &mbitos (p. 183).
Estos desafios requieren ser superados si se desea que el apoyo de los lideres pedagdgicos a la
labor docente muestre un resultado significativo en la mejora de la ensefianza. Sin embargo, ello
no implica que toda la responsabilidad esté manos de estos lideres. Tras los retos descritos,
esfuerzos en distintos niveles son requeridos (marcos politicos-normativos, administradores
locales, instituciones de formacion, entre otros) y, por tanto, superarlos es complejo y toma tiempo.
Pese a ello, Fullan (2017) sostiene que aquello que los lideres pueden hacer en sus escuelas para
apoyar el quehacer docente, es tan 0 mas relevante que las decisiones o iniciativas externas.
Funciones del liderazgo pedagogico que apoyan la labor docente
Para que el liderazgo pedagogico se traduzca en apoyo profundo a la labor docente, éste requiere
impactar en el ‘ntcleo duro de la ensefnanza’. Bolivar y Murillo (2017) definen este nticleo como
“los modos en que los profesores comprenden la naturaleza del conocimiento y se intercambian
dichos conocimientos con los colegas, el papel que tienen los alumnos en los procesos de
ensefianza, asi como estas ideas sobre conocimiento y ensefianza se manifiestan en el aprendizaje

en el aula” (p. 80). La cita sugiere que un apoyo de los lideres al trabajo docente, que busque
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permear y transformar su quehacer, supone comprender las creencias y perspectivas sobre
ensefianza y aprendizaje sostenidas por el profesorado, y entender como éstas se configuran -
discrecional o involuntariamente- en las précticas pedagdgicas y en la colegialidad, en el contexto
social de la escuela. Esta comprension proporcionaria un terreno fértil para desarrollar acciones
orientadas a mejorar la calidad de la ensefianza, que logren incidir en la cultura docente e impactar
deliberadamente en el aprendizaje de los estudiantes. Cuando esta comprension es debil o esta
ausente, cualquier restructuracion, ya sea en la labor docente como en otras condiciones de aula y
escuela, serd asimilada a los modos existentes.

Fullan (2017) propone una forma de abordar la situacion antes descrita. Esto es que, en el ejercicio
de su rol pedagdgico, los lideres se valgan de dos funciones centrales para apoyar la tarea del
profesorado: ‘crear coherencia’ y ‘facilitar la profesion docente’. ‘Crear coherencia’ corresponde
a “la comprension profunda y compartida de la naturaleza del trabajo” (p. 187). Se crea
coherencia tomando en consideracion los marcos de referencia y practicas de los propios actores
escolares sobre la naturaleza del quehacer pedagdgico, junto con los marcos institucionales
(nacional, local) que guian la practica educativa. De acuerdo a Robinson (2017), este proceder
permite identificar puntos de tensién o conflicto que necesitan resolverse, a fin de que las acciones
de mejora de la ensefianza prosperen hacia la generacién de una nueva cultura docente. En la
funcion de ‘crear coherencia’, los lideres “gestionan las dinamicas de focalizarse en las metas,
cultivan la colaboracion con un propdésito determinado, establecen cuales son las mejoras mas
propicias, y reenfocan la dinamica de rendicion de cuentas dentro de la escuela y en relacion al
sistema” (Fullan, 2017, p. 187).

La funcion de ‘facilitar la profesion docente’ alude al desarrollo del ‘capital profesional’ del
profesorado. De acuerdo a Hargreaves & Fullan (2014), este capital se compone de: i) capital
humano, que son las cualidades individuales, conocimientos y experiencia, adquiridas mediante la
formacion; ii) capital social, que refiere a la calidad del grupo producto de las relaciones e
interacciones, incidiendo en el acceso al conocimiento y a la informacion, y iii) capital decisional,
que corresponde al uso de la evidencia y al expertise para hacer juicios y analizar la mejora (Fullan,
2017; Hargreaves & Fullan, 2014). En linea con el capital profesional, Costa, Garmston &
Zimmerman (2014), introducen el capital cognitivo. Como se advierte en la siguiente cita, éste

establece un puente con la formulacién de Hargreaves & Fullan (2014), en el sentido que el capital
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cognitivo profundiza en los procesos mentales de los docentes que toman parte en el capital
decisional, pues alude a:
“... lo que sucede en la mente de un docente, el proceso complejo de tomar decisiones. El capital
cognitivo se expresa en la forma en que los docentes comprenden lo que piensan y reflexionan
sobre sus actos, antes durante y después de la docencia... El conocimiento externo es acompafiado
de los mapas y modelos internos del docente para ensefiar y aprender. Cuando los docentes
combinan su experiencia interna con los criterios externos en un tejido intrincado de ensefianza y
aprendizaje, adquieren confianza en su capacidad de incidir en todos los estudiantes” (p. 6).
Es posible notar que este conjunto de capitales actia como importantes indicadores de la calidad
de la ensefianza, a la vez que expresan la idea de cémo aprenden los profesores. Estos profesionales
construyen su conocimiento de forma individual, pero més significativamente, a partir de la
colaboracion con sus pares, en el marco del colectivo social de la escuela.
La colaboracién entre docentes contribuye a la mejora de la ensefianza y del aprendizaje de los
estudiantes, asi como a la autoeficacia y la satisfaccion laboral de los profesores (Goddard,
Goddard & Tschnannen-Moran, 2007; Goddard et al., 2010). Fullan (2017) sefiala enfaticamente
que “si la funcion mas importante del director consiste en contribuir a mejorar las prdcticas de
los profesores, su accionar mas potente es influir (y participar) en el trabajo colectivo de los
profesores, esto es, en lo directamente vinculado a la mejora de la ensenianza y el aprendizaje”
(p- 190). En efecto, el liderazgo pedagdgico tiene la capacidad de incidir directamente sobre la
colaboracion del profesorado (Goddard, Goddard, Sook Kim, Miller, 2015). En la funcién de
“facilitar la profesion docente’, los lideres incrementan el capital profesional de los profesores, por
un lado, modelando mediante su propia practica el significado y sentido de la colaboracién, y por
otro, generando estructuras, condiciones y contextos, que induzcan y apoyen las practicas
colaborativas entre el profesorado: redefinen roles y relaciones; redisefian pautas de trabajo;
proveen espacios, tiempo y recursos; entre otros (Goddard et al., 2015; Hargreaves & Fullan,
2014).
En consecuencia, se aprecia que el rol pedagdgico del liderazgo y sus funciones ‘crear coherencia’
y ‘facilitar la profesiéon docente’, convergen en un propdsito comun: construir capacidades
individuales y colectivas en los docentes, en conjunto con estos profesionales, alineandolas con el
propdsito de mejora del aprendizaje. Mediante la creacion de coherencia y la facilitacion de la

profesion docente, se crean un conjunto de condiciones que penetran la cultura profesional y
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contribuyen, como proyecto colectivo, al desarrollo de una capacidad interna de cambio, en

dialogo con el sistema.

Practicas de liderazgo pedagogico que apoyan la labor docente

En el campo de liderazgo escolar, el concepto de practica ha sido entendido como “un conjunto
de acciones esquematizadas, basadas en un cuerpo de conocimientos, habilidades y habitos
mentales que pueden ser definidos, enseriados y aprendidos” (EImore, 2010, p. 67). En tal sentido,
la practica se distingue de un atributo personal en tanto puede separarse del sujeto (Elmore, 2010).
Asimismo, se diferencia de un modelo en cuanto posee un caracter contextual (Elmore, 2010) y se
define en la interaccion (Spillane & Ortiz, 2016).

Como se reviso en secciones precedentes, el liderazgo como ‘practica de mejoramiento escolar’
ha sido representado por un conjunto de practicas, provenientes de sélida evidencia teérica y
empirica. A éstas se les atribuye un alto ‘valor tedrico-metodoldgico’, pues han contribuido a
cuantificar, cualificar y contextualizar el impacto del liderazgo pedagdgico en el quehacer docente
y en el aprendizaje (CEPPE, 2009).

Para caracterizar las practicas de liderazgo pedagégico que mas influyen en el apoyo a la labor
docente, esta investigacion doctoral utiliza el repertorio propuesto por Robinson et al. (2007)
consistente en cinco categorias: 1) Establecer objetivos y expectativas; 2) Asignar recursos de
manera estratégica; 3) Asegurar una ensefianza de calidad; 4) Liderar el aprendizaje y formacién
docente; y 5) Asegurar un ambiente ordenado y de apoyo. La decision de emplear este reportorio
responde a que se observa un transito coherente y exhaustivo en los esfuerzos investigativos de la
autora, desde la pregunta ‘qué hacen’ los lideres pedagogicos para incidir en el quehacer del
profesorado, hacia ‘cémo lo hacen’, siendo esta ultima la interrogante de la presente tesis.

Con el fin de hacer una lectura mas detallada de las caracteristicas y tipo de influencia de estas
dimensiones, en la tabla 1 se expone una descripcion de cada dimensidén con sus respectivas

practicas y condiciones requeridas para su desarrollo.
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Tabla 1

Practicas de liderazgo pedagdgico con impacto en la ensefianza y el aprendizaje segun Robinson

et al. (2007)

Dimensién

Practicas

Condiciones requeridas

1. Establecer
objetivos y
expectativas

Establecer objetivos en relacién a los
conocimientos, destrezas y
competencias que los estudiantes
deben aprender para cumplir con las
aspiraciones expresadas en el
curriculum nacional.

Establecer y comunicar metas de
aprendizaje ambiciosas, motivadoras

y realistas, estandares y
expectativas.
Propiciar el involucramiento de

todos los miembros del equipo en
aras de lograr claridad y consenso
respecto de los objetivos fijados.

Reconocer avances y logros (altas
expectativas).

Capacidades: las personas cuyos esfuerzos
son necesarios para la consecucién del
objetivo deben sentir que poseen las
capacidades para lograrlo o que en el proceso
las desarrollardn, mediante la experticia y el
apoyo de otros.

Compromiso  colectivo: las  personas
perciben que hay una conexién entre un
objetivo y lo que valoran, es decir, reflejan
prioridades compartidas.

Claridad: cuando los objetivos son claros y
especificos se puede efectuar un seguimiento
de los progresos realizados e introducir los
ajustes necesarios. Por el contrario, cuando
son vagos, hay incertidumbre en cuanto al
objetivo y a los progresos realizados.

2. Asignar
recursos de

manera
estratégica

Seleccionar y asignar recursos, entre
ellos, recursos humanos (dotacién),
materiales, econémicos, tiempo.

Asegurar el personal adecuado.

Alinear y reasignar los recursos para
la consecucién de los objetivos (méas
que asegurar los recursos en si
mismos).

Reducir las presiones externas,
resguardando a las escuelas de
escenarios para la obtencién de
recursos que atenten contra el logro
de los objetivos prioritarios.

Evitar la distraccién de los docentes
de su quehacer principal.

Vision estratégica: para tomar decisiones
respecto de la asignacion de recursos, en base
a un sentido claro de qué objetivo tiene mayor
0 menor prioridad en un momento especifico.
Articulacién: necesaria para establecer o
fortalecer la coordinacion y la coherencia
entre distintas iniciativas o programas que
existen en la escuela.

3. Asegurar
una

ensefianza

de calidad

Planificar, coordinar y evaluar el
curriculum.

Monitorear la ensefianza en funcién
de la formacion docente (observar en
aula y brindar retroalimentacion,

identificando  déficits para la
mejora).

Propiciar que los profesores
monitoreen los logros de los

estudiantes y ajusten su ensefianza

Involucramiento: en establecer progresos del
curriculum en los diferentes niveles escolares.
Coherencia y alineacién: los progresos
curriculares, las evaluaciones alineadas con el
curriculum 'y los enfoques docentes
consistentes, mejoran las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes.
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en base a los resultados de las

evaluaciones.

4. Liderar el
aprendizaje
y formacion
docente

Financiar y organizar el aprendizaje
y la formacién docente.

Participan activamente en instancias
de formacién con los profesores,
modelando el rol de aprendizaje y

liderdndolo, por lo menos en
relacion a las actividades de
aprendizaje relevantes para los

objetivos prioritarios.

Promover el trabajo colaborativo
entre docentes y la responsabilidad
colectiva por el aprendizaje de los
estudiantes.

Participacion: los lideres que participan
activamente con los profesores adquieren una
mayor comprension de las condiciones que
éstos requieren para mejorar sus practicas, en
linea con lo que sugiere la formacion
profesional. Participacion en instancias
formales  (reuniones, actividades de
capacitacion propiamente tal) e informales
(conversaciones de pasillo).

Focalizacién: en mejorar la calidad de los
docentes y de la ensefianza.

Conocimiento: de las cualidades que pueden
incidir mayormente para que el aprendizaje
sea efectivo, es decir, que reporte mayores
beneficios a los estudiantes.

Alineacion: entre el prop6sito con la actividad
de formacion.

Facilitacion: los procesos de aprendizaje
relacionados con una formacion profesional
efectiva implican poner a prueba las
concepciones de los docentes, una conexion
profunda con su forma de pensar y, cuando sea
necesario, la construccion conjunta de nuevas
concepciones y practicas.

5. Asegurar un
ambiente
ordenado y
de apoyo

Promover la comprension
intercultural y el respeto por la
diferencia.

Establecer un conjunto estandar de
principios operativos y rutinas que
brinden respuestas a los problemas
comunes de cada dia (codigo de
disciplina  claro, interrupciones
minimas del tiempo de instruccion).

Resolver conflictos de manera
efectiva.

Involucrar a las familias en el
aprendizaje de los estudiantes.

Responsabilidad colectiva: las rutinas
escolares consagran los principios Yy
expectativas implicitas o explicitas. El
liderazgo exige que las personas se hagan
responsables de respetar las decisiones
colectivas y al mismo tiempo se mantiene
abierto a la posibilidad de modificar dichas
decisiones.

Apoyo y cuidado: mejorar el compromiso
fisico, emocional y cognitivo de los
estudiantes brindando respuesta a sus
necesidades de apoyo y cuidado, control sobre
sus aprendizajes y logro académico.

Nota. Fuente: elaboracion propia en base a Robinson et al., (2007).

Es posible notar que, en las practicas de Robinson et al., (2007) convergen dos tipos de liderazgo

pedagdgico: directo o indirecto. Bendikson et al. (2012) manifiestan que “el liderazgo pedagogico

directo se centra en la calidad de la practica docente, mientras que el liderazgo pedagogico

indirecto crea las condiciones para una buena ensernianza” (p. 3). Concretamente, el apoyo directo
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esta orientado al qué, como y para qué se ensefia, e incluye asegurar la calidad de aspectos como:
el curriculum, los métodos de ensefianza y evaluacion, la reflexion pedagdgica y el aprendizaje del
profesorado. Por su parte, el apoyo indirecto se concentra en la generacién de politicas escolares,
estructuras, procedimientos, rutinas, recursos, entre otros, que actian como facilitadores del
primero.

En su investigacion, los autores arriban a importantes conclusiones. Primero, el apoyo directo tiene
un efecto mayor sobre la mejora escolar que el apoyo indirecto, no obstante, este dltimo es
visualizado como un fuerte predictor de un buen desempefio organizacional. Segundo, no todas las
practicas de gestion pueden calificarse como apoyos de tipo indirecto, por el contrario, algunas de
estas “no son mds que actos que mantienen un status quo insatisfactorio” (Bendikson et al., 2012,
p. 49). Tercero, el apoyo directo tiende a prevalecer en escuelas de educacion primaria por sobre
las secundarias, pues factores como el menor tamarfio de este tipo de establecimientos y/o sus
estructuras organizacionales menos complejas, producirian que los directivos se involucren mas
en el ambito pedagogico. Cuarto, los dos tipos de apoyo son contingentes, por lo que no se
contraponen mutuamente, contribuyendo ambos a generar un liderazgo pedagdgico fuerte, capaz
de creas estructuras que faciliten el trabajo de los docentes y fortalezcan los sistemas de creencias

organizacionales a fin de fomentar el aprendizaje de los estudiantes.

Capacidades de liderazgo pedagdgico involucradas en el apoyo a la labor docente

De acuerdo al planteamiento de Robinson (2011; 2016), el despliegue de las practicas de liderazgo
pedagdgico, descritas anteriormente, requiere de un conjunto de conocimientos y destrezas
especificas de los lideres. Con base en la evidencia empirica, la autora ha identificado tres
capacidades de liderazgo pedagogico fundamentales: 1) ‘utilizar conocimientos relevantes para
tomar decisiones de liderazgo, ii) ‘resolver problemas complejos’, y iii) ‘crear relaciones de
confianza’. Mientras las practicas de liderazgo pedagodgico contribuyen a comprender qué hacen
los lideres para apoyar la labor docente, las capacidades aportan en el entendimiento sobre como
lo hacen (Robinson, 2011; 2016).

La primera capacidad, ‘utilizar conocimientos relevantes para tomar decisiones de liderazgo’,
refiere a poder aplicar en forma flexible los conocimientos sobre la ensefianza, el aprendizaje y el
curriculum, adaptandolos segun el contexto. En otras palabras, esta capacidad implica contar con

conocimiento profundo sobre los contenidos mencionados y saber como utilizar esta evidencia
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para mejorar, atendiendo y resguardando la condicién situacional. Ademas, esta capacidad permite
alinear procesos administrativos y de gestion con el aprendizaje de los estudiantes, sobre la base
de un conocimiento pedagdgico y curricular (Robinson, 2011; 2016).

La segunda capacidad, ‘resolver problemas complejos’, conlleva entender y enfrentar las barreras
que interfieren el logro de objetivos educativos, con consecuencias positivas para el desempefio
organizacional. Las barreras y conflictos que emergen durante los esfuerzos por mejorar los
procesos pedagdgicos en las escuelas son de diversa naturaleza y usualmente involucran a las
personas. La capacidad de resolucion requiere interpretar estas probleméticas en un determinado
contexto escolar, discernir e implementar soluciones, integrando el conocimiento aludido en la
capacidad anterior (Robinson, 2011; 2016).

La tercera capacidad corresponde a ‘crear relaciones de confianza’. Esta capacidad puntualiza en
la confianza relacional, que se cimienta en la esencia del liderazgo como proceso de influencia
social. Siguiendo la linea de lo examinado en la seccion anterior, la creacion de confianza
relacional refiere a la capacidad de promover y fortalecer las relaciones entre todos los actores de
la comunidad educativa, al mismo tiempo que se dirigen las acciones hacia la mejora escolar y se
hace frente a las problematicas. Para construir confianza relacional, es fundamental analizar las
problematicas considerando todas las partes involucradas, antes de satisfacer los intereses de una
de las partes. Por ultimo, esta capacidad concibe las relaciones en la escuela al servicio de los
intereses de los estudiantes, lo que conlleva integrar las necesidades de adultos y estudiantes,
considerando los intereses de estos Ultimos como criterio primordial en la toma de decisiones
(Robinson, 2011; 2016).

Esto ultimo es fundamental, pues es posible observar que la literatura comprende el apoyo a labor
docente no sélo desde el ambito pedagdgico y las condiciones organizativas, sino también
otorgando centralidad a la esfera de las relaciones interpersonales. En cercania con este ultimo
punto, surge la dimensién emocional como un factor con gran influencia sobre la ensefianza. Como
se sefialo en parrafos anteriores, el trabajo docente es cognitivo y afectivo a la vez. Es decir, la
practica pedagdgica depende, tanto de lo que piensan y sientan los profesores.

La solida evidencia de Leithwood (2009a), que incluye la revision de una muestra conformada por
91 estudios empiricos y 26 resefias sistematicas, confirma que un conjunto de siete emociones del
profesorado tienen una fuerte vinculacion con el mejoramiento escolar, a saber: i) eficacia docente

individual, es la percepcion de un profesor sobre la capacidad que cree tener para mejorar el

32



aprendizaje (no necesariamente su capacidad real); ii) eficacia docente colectiva, refiere a la
percepcion de un profesor sobre la capacidad del cuerpo docente para lograr un impacto positivo
el aprendizaje (no necesariamente su capacidad real). Mientras bajos niveles de autoeficacia y
eficacia colectiva se asocian con sentimientos de estrés en los profesores, altos indices estan
relacionados con su compromiso laboral y persistencia para alcanzar los objetivos; iii) satisfaccion
laboral, corresponde al nivel de emociones positivas que tienen con respeto al trabajo. Una alta
satisfaccion laboral influye directamente en la retencion docente, por el contrario, en bajos grados
se asocia con la intencion de abandonar la profesion docente; iv) compromiso organizacional,
entendido como un deseo de lealtad con la organizacion y voluntad de esforzase en su nombre y
ser parte de ella. Mayores indices de compromiso organizacional influyen en la retencion laboral,
la disminucion de ausentismo y la percepcién de efectividad organizacional de los profesores; v)
estrés laboral, concebido como un estado emocional de incapacidad para funcionar de manera
efectiva en el trabajo. El estrés de los docentes se asocia con relaciones pobres con sus pares y
estudiantes, baja tolerancia con el alumnado, menor compromiso laboral, junto con un efecto
negativo en el &nimo de los docentes nuevos; vi) animo, es un estado mental positivo de caracter
maés duradero. Por una parte, el buen &nimo de los profesores posee relacion con el optimismo y
el entusiasmo por el propio trabajo. Por otra, un bajo animo, se asocia con el ausentismo de los
profesores, su resistencia al cambio y la rotacion docente; por ultimo, Vii)
compromiso/descompromiso en la escuela o profesion, visto como la expresién de una emocion y
comportamiento de desgaste, vinculado al abandono de la docencia como actividad profesional.
A partir de sus elocuentes hallazgos, Leithwood (2009a) sostiene que el liderazgo pedagogico
influye significativamente, tanto en las emociones de los profesores sobre su trabajo como en el
efecto de dichas emociones sobre la ensefianza y el aprendizaje. En consonancia con la relevancia
de la dimensién emocional en el apoyo del liderazgo pedagdgico a la labor docente, se ha decidido
generar una cuarta capacidad de liderazgo pedagdgico, que se suma a las tres capacidades
propuestas por Robinson (2010; 2016), exploradas mas arriba.

La cuarta capacidad se describe, para efectos de esta investigacion doctoral, como generar
emociones positivas en los docentes. Con base en la evidencia disponible de Leithwood (2009a),
se sugiere que esta capacidad concierne con la sensibilidad emocional frente a los sentimientos y
las emociones de los docentes que se derivan de las problematicas y acciones de mejora asociadas

a los procesos pedagdgicos. En este sentido, esta capacidad presenta una estrecha relacion con la
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segunda. Asimismo, comprende la expresion de una actitud de optimismo, buen humor y apertura
ante nuevas ideas. Por ultimo, también incluye demostraciones de cuidado hacia el cuerpo docente,
influyendo en decisiones del nivel intermedio en pos del beneficio de la escuela y su comunidad
educativa. Asi, se desprende un vinculo con la tercera capacidad.

En la figura 2 se presenta una sintesis de las categorias analiticas del liderazgo pedagogico vy el

apoyo a la labor docente, extraidas de esta revision de la literatura.

Figura 2

Categorias analiticas del liderazgo pedagdgico y el apoyo a la labor docente
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11.2. Liderazgo distribuido

En la presente seccidn se ahonda en el enfoque del liderazgo distribuido, con el objetivo de extraer
categorias analiticas que contribuyan a comprender las dinamicas desarrolladas por los equipos
directivos escolares. En primer lugar, se abordan los modelos conceptuales propuestos por Gronn

y Spillane, proponiendo la observacion del fendmeno de la distribucién desde una perspectiva que
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considere aspectos organizacionales e interaccionales. En segundo lugar, se profundiza en la
evidencia empirica respecto al liderazgo distribuido, enfatizando en las configuraciones de la
distribucion, el impacto en la efectividad organizacional y los efectos en los resultados de
aprendizaje. Finalmente, se rescatan ciertas categorias descriptivas del liderazgo distribuido que
resultan de especial utilidad para analizar las dinamicas de los equipos directivos, a saber,
distribucion del poder, infraestructura educativa, dindmicas de trabajo, dindmicas de interaccion y

resultados de la distribucion.

11.2.1. Definicién del liderazgo distribuido

Ahondando en la literatura anglosajona sobre el liderazgo distribuido, es posible identificar a
Gronn y Spillane como tedricos que catalizaron el interés en este fendmeno, contribuyendo en su
investigacion. El enfoque de Gronn recoge aspectos de la teoria de la actividad, proveniente de la
psicologia social, situando el potencial del liderazgo en el flujo de actividades que conecta a los
individuos de una organizacion (2000). Por su parte, Spillane ha tenido como base la teoria de la
cognicion distribuida, proveniente de la psicologia cognitiva, situando el potencial del liderazgo
en la identificacion, la coordinacion y el uso de recursos materiales, sociales y culturales (Spillane,
Halverson, & Diamond, 2001). Es relevante que ambas conceptualizaciones rescatan que tanto la
actividad como la experiencia cognitiva se encuentran contextualmente situadas.

Contrariamente a los enfoques tradicionales de liderazgo que se sustentan en la superioridad del
lider y la dependencia de sus seguidores, Gronn (2000; 2002; 2008) introduce una comprension
dindmica del liderazgo, pudiendo provenir la influencia de variadas fuentes, concibiendo al
liderazgo distribuido como una propiedad emergente de un grupo de personas que interacttian entre
si, pudiendo entenderse como "accion numérica™ o como "accion concertada” (Gronn, 2002). La
"accion numérica" refiere a que diversas personas pueden participar en practicas de liderazgo,
comprendiendose como una adicion de actividades individuales. En tanto, la "accion concertada™
refiere a una compleja red de patrones e interacciones entre dos 0 mas individuos, generandose
una "agencia conjunta” bajo la forma de colaboracion espontanea, relaciones de trabajo intuitivas
y préctica institucionalizada.

Ademas, Gronn (2002) afirma la existencia de dos propiedades del liderazgo distribuido: la

interdependencia y la coordinacién. La interdependencia refiere a responsabilidades superpuestas
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o complementarias entre miembros de una organizacion. En tanto, la coordinacion refiere a la
gestion de dependencias entre actividades orientadas a alcanzar un desemperio esperado, pudiendo
ser explicita o implicita. En particular, la coordinacion del liderazgo distribuido es principalmente
implicita.

Mas recientemente, Gronn ha propuesto la idea de un liderazgo "hibrido”. Esto implica que el
liderazgo puede encontrarse concentrado 0 mas compartido en distintos periodos (Gronn, 2008).
Ademas, busca evitar que se pase de un paradigma monolitico centrado en el director a un
paradigma monolitico centrado en la distribucién (Gronn, 2009).

Por otra parte, la propuesta tedrica de Spillane involucra dos aspectos centrales del liderazgo
distribuido: el lider plus y la practica (2005; 2006). El lider plus implica que no s6lo los individuos
en posiciones formales de poder ejercen liderazgo, sino multiples agentes en la escuela (Spillane
& Healey, 2010). En tanto, al entender el liderazgo como una practica, y no como un cargo o una
funcidn, no sélo se centra en lo que los individuos hacen sino, mas importantemente, en cémo y
por qué lo hacen (Spillane, 2005). Ademas, afirma que la practica de liderazgo distribuido es el
producto de las interacciones entre tres componentes: lideres, seguidores y aspectos situacionales
en la escuela (Spillane, 2006).

Respecto a los lideres, aunque sus roles difieran, la interaccion mediante sus practicas da forma al
liderazgo distribuido, en tanto, los seguidores no asumen un rol pasivo, sino que participan
legitimando a los lideres (Spillane, 2006). Por su parte, la situacion refiere a las circunstancias de
la escuela que actiian como medio o como resultado de una practica (Spillane & Diamond, 2007b).
Mas recientemente, Spillane ha acuiado el constructo “infraestructura educativa” para referir a la
influencia de la situacion en estructurar las interacciones entre el equipo docente relativas a la
ensefanza y el aprendizaje. La “infraestructura educativa” abarca normas, enfoques pedagogicos,
materiales educativos, rutinas organizacionales, cargos formales, creencias culturales-cognitivas
(Spillane & Ortiz, 2016).

Cabe destacar que la interaccion e interdependencia entre los tres elementos anteriormente
mencionados —lideres, seguidores, situacion-, tanto a nivel formal, como informal, constituye la
unidad apropiada para analizar la préactica distribuida del liderazgo (Spillane & Healey, 2010).
Finalmente, para contribuir a clarificar la nocion de liderazgo distribuido, Spillane ha planteado

cuatro mitos acerca de la préactica de liderazgo distribuido: que es un modelo o una receta para el
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liderazgo y la gestion; que niega el rol de los directores; que todo el mundo es un lider y que sélo
trata situaciones colaborativas (Spillane & Diamond, 2007a).

Por tanto, se rescatan importantes nociones del liderazgo distribuido para comprender el
despliegue de las practicas de los equipos directivos. El enfoque de la investigacidn doctoral busca
comprender dichas practicas abordandolas como “acciones concertadas” que se desarrollan en un
ambito interaccional. Dicho ambito, considera relaciones de interdependencia y coordinacion entre
lideres y seguidores, insertos en un contexto organizacional. Igualmente, se rescata la nocion de
“liderazgo hibrido” para comprender las distintas configuraciones de liderazgo que se despliegan

en la accion de los equipos directivos.

11.2.2. Evidencia empirica

La introduccién del concepto de liderazgo distribuido ha repercutido fuertemente en el campo
investigativo del liderazgo escolar. Esta repercusion ha seguido dos tendencias, una normativa,
orientada a identificar evidencia de sus efectos positivos, y otra descriptiva, encaminada a
comprender en profundidad la dindmica organizativa del fenémeno (Timperley, 2005). A su vez,
por medio de sus estudios emblematicos se identifica la emergencia de tres lineas de investigacion:
descripcion de los patrones que adopta el liderazgo cuando es distribuido, relacion entre liderazgo
distribuido y efectividad organizacional, y efectos del liderazgo distribuido sobre el aprendizaje.
Mientras en el primer grupo se han manifestado ambas tendencias, en los dos restantes ha
predominado la normativa.

Pese a esto, algunos vacios importantes se han identificado en dichos &mbitos generales de los
estudios sobre liderazgo distribuido. En primer lugar, al constatar que el énfasis en una definicion
prescriptiva de liderazgo distribuido que se adapta a todos los contextos no es posible, es necesario
avanzar hacia un paradigma de investigacién mas general y contextualmente aplicable (Jones,
Harvey, Lefoe, & Ryland, 2014). En segundo lugar, la ausencia de una definicion mas general de
liderazgo distribuido ha dificultado su conceptualizacion y aplicacion, lo gque se suma a un notorio
énfasis en sus aspectos organizacionales por sobre la investigacion de la agencia de los individuos
(Tian, Risku, & Collin, 2016).
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Configuraciones de distribucion:

Debido a que el liderazgo no se distribuye de un unico modo, diversos estudios se han abocado a
describir las formas que adopta. Por tanto, se hara referencia a la perspectiva de cuatro autores
clave en su sistematizacion.

En primer lugar, Gronn (2002) ha identificado tres patrones basicos de distribucién. (1) La
colaboracion espontanea, caracteristicamente coyuntural en torno a determinada tarea. (2) Las
relaciones de trabajo intuitivas, producto de la confianza mutua que genera coordinacion y
asumirse como co-lideres. (3) La practica institucionalizada, correspondiente a estructuras
formales para facilitar la colaboracion. Cabe sefialar que el liderazgo distribuido generalmente
inicia espontaneamente para luego institucionalizarse.

En segundo lugar, Spillane (2006) también ha propuesto tres patrones de distribucién. (1)
Colaborativa, con practicas conjuntas en torno a la misma tarea. (2) Colectiva, con practicas
separadas, aunque interdependiente. (3) Coordinada, con practicas en actividades secuenciales.
En tercer lugar, MacBeath (2011) ha identificado seis patrones de distribucion. (1) Formal, con
roles de liderazgo establecidos. (2) Pragmatica, debido a necesidades especificas y presiones
externas. (3) Estratégica, en funcidn de una meta. (4) Incremental, con una distribucién progresiva
segun capacidades de los individuos. (5) En funcion de la oportunidad, permite la distribucion
segun disposicidn e iniciativa de ciertas personas. (6) Cultural, asumido de forma espontanea y sin
clara delimitacion entre lideres y seguidores.

Finalmente, Leithwood, Mascall y Strauss (2009a) han articulado cuatro patrones de distribucion.
(1) Alineacién planificada, con tareas definidas con anterioridad asignadas a los mejor
posicionados. (2) Alineacion espontanea, con tareas intuitivas. (3) Desalineacion espontanea, con
tareas intuitivas que generan un desajuste en el liderazgo. (4) Desalineacidn anarquica, con lideres
persiguiendo distintas metas y rechazandose mutuamente.

Las distintas configuraciones presentan cierto grado de similitud, aunque enfatizan en la
colaboracion, la coordinacion, la independencia o el grado de institucionalizacion. Por esto, no son
mutuamente excluyentes, pudiendo coexistir en una misma escuela, lo que refuerza el caracter
contextual del liderazgo distribuido (Gronn, 2002; Leithwood, Mascall, & & Strauss, 2009b;
MacBeath, 2009; Spillane, 2006). Por consiguiente, no se definird un modelo de configuracion a
priori para el estudio de los equipos directivos, sino que se evaluara su capacidad explicativa a

partir de los resultados investigativos. Pese a esto, cabe destacar que las propuestas de Gronn,
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Spillane y MacBeath no presentan un énfasis normativo, lo que se diferencia de lo planteado por
Leithwood et al., que asociaria patrones de distribucion con efectividad.

Otras investigaciones han abordado diversos aspectos relativos a la configuracion de la
distribucion, destacando, en primer lugar, que los pasos para la distribucion corresponden a la
identificacion de lideres potenciales por los directores, la creacion de oportunidades de liderazgos,
la facilitacion en la transicion de roles y la provision de apoyo continuo (Tian, Risku, & Collin,
2016). En segundo lugar, se ha relevado el potencial explicativo de abordar el poder en la practica
del liderazgo distribuido a partir de la nocion de autoridad social, refiriendo a diversas formas de
autoridad y jerarquias no uniformes (Woods, 2016). Finalmente, se ha propuesto que la
comprension del liderazgo distribuido se reoriente, desde la idea de que muchos sean lideres a la
definicion de una actitud de liderazgo en la organizacién, proponiendo formas colaborativas
comprometidas con la diversidad y la eficacia (Chatwani, 2018).

Impacto en la efectividad organizacional:

En primer lugar, es posible afirmar que los patrones de distribucion del liderazgo son importantes
para la efectividad. Primeramente, para una distribucion efectiva se debe distribuir entre quienes
poseen conocimiento y capacidades, ademas de planificar las iniciativas de los lideres (Leithwood
et.al, 2009). Ademas, se ha comprobado que hay mayor probabilidad de que la alineacion
planificada contribuye al corto plazo y la alineacion espontanea a largo plazo, en tanto, las
desalineaciones espontanea y anarquica afectarian la efectividad y crecimiento organizacional
(Leithwod et al., 2009c).

Por otra parte, se ha buscado asociar el liderazgo distribuido con condiciones del profesorado.
Ejemplo de esto es que se ha evidenciado una asociacion significativa entre una alineacion
planificada y altos niveles de optimismo (Mascall, Leithwood, Strauss, & Sacks, 2008). Ademas,
se ha observado un efecto positivo en el compromiso de los profesores al existir distribuciones
colaborativas (Harris & Muijs, 2004). Estos resultados son importantes por su rol mediador
respecto al mejoramiento del aprendizaje.

Otras investigaciones han ahondado en distintos impactos de la distribucion del liderazgo en la
efectividad organizacional. En primer lugar, se ha planteado que se otorgue relevancia no solo a
la estructura institucional, sino a sus valores culturales centrales, como serian la justicia social y

la democracia, para la medicion de su impacto (Woods & Roberts, 2016). En segundo lugar, se ha
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evidenciado que contribuye con la retroalimentacion de la evaluacion docente, mediante la
transparencia, la discusion colaborativa y la orientacion basada en la investigacion (Kelley &
Dikkers, 2016). Finalmente, se ha sostenido la nocién de liderazgo pedagdgico distribuido con
lideres docentes a nivel de mandos intermedios, quienes desarrollarian précticas de trabajo

complejas y dinamicas (Bge & Hognestad, 2017).

Efectos en los resultados de aprendizaje:

Entre las primeras investigaciones que buscaron abordar el impacto del liderazgo distribuido en el
aprendizaje se encuentran dos estudios destacados por Harris (2005; 2009). El primero evidencid
que otorgar mayor liderazgo a los profesores impacta positivamente en la efectividad de los
docentes y en el compromiso de los estudiantes, influyendo maés el liderazgo docente que el
directivo (Leithwood & Jantzi, 2000). EI segundo demostrd que los logros académicos tendian a
aumentar la distribucion del liderazgo en la comunidad educativa y con un mayor empoderamiento
docente (Silins & Mulford, 2002).

Otros estudios han comprobado que el liderazgo distribuido explica una proporcion significativa
en la variacion del logro de los estudiantes, a través de la motivacion docente y de las condiciones
de trabajo (Leithwood & Mascall, 2008). Ademas, como se resefia en Harris, y DeFlaminis (2016)
estudios comparativos con escuelas con y sin liderazgo distribuido han confirmado las anteriores
observaciones. Esto, demuestra el impacto de la distribucién en el funcionamiento efectivo del
equipo, la eficacia, los niveles de confianza, la satisfaccion laboral docente y las oportunidades de
aprendizaje para los estudiantes.

De estos estudios es posible advertir que el liderazgo distribuido se relaciona indirectamente con
los resultados académicos, contribuyendo a generar las condiciones propicias para que prospere el
aprendizaje mediante la movilizacién de las capacidades de los docentes.

11.2.3. Liderazgo distribuido y equipos directivos

A continuacion, se hara referencia a algunas categorias del liderazgo distribuido que podrian
resultar de relevancia para la comprension de los equipos directivos. Debido a que los marcos de
referencia para el estudio de los equipos provienen principalmente de otras disciplinas, como la

psicologia o la administracidn, es relevante observar complejidad de este colectivo a partir de un

40



nuevo lente situado en el contexto escolar. Pese a que la practica de los equipos directivos escolares
es una manifestacion de distribucion del liderazgo, su vinculo con el enfoque distribuido ha
recibido escasa atencion. Esto, ha implicado desatender la distribucion del liderazgo en una forma
primaria, correspondiente al colectivo de individuos con roles de liderazgo formalmente
establecidos, ahondando mas prolificamente en la l6gica tradicional binaria director-docentes. Por
tanto, a partir de la literatura revisada, se proponen un conjunto de categorias descriptivas que

pueden contribuir a vincular ambos campos investigativos.

Distribucion de poder: en torno a dos nociones claves. Primero, el caracter potencialmente
“hibrido” del liderazgo, es decir, la no necesidad de distribuciéon permanente entre todos los
miembros de una escuela (Gronn, 2008; Gronn, 2009). Segundo, considerando que la perspectiva
distribuida puede coexistir con estructuras de autoridad (Gronn, 2002; Letiwood et al. 2009a;
MacBeath et al., 2009; Spillane, 2006). Ambas nociones permitirian reconocer, como una forma
de distribucién de poder, las posiciones formales de liderazgo que ocupan los integrantes de los

equipos directivos, afirmando la necesidad de estudiar el liderazgo que reside en estos colectivos.

Infraestructura educativa: el contexto fisico, social y cultural en que se desenvuelven las
practicas de liderazgo es parte constitutiva de éstas (Spillane J. , 2006), pudiendo facilitarlas o
limitarlas (Spillane & Diamond, 2007a). De tal forma, se comprenderia a los equipos directivos
desde el &mbito situacional en que se desenvuelven. Es asi que el conjunto de componentes de la
“infraestructura educativa” (Spillane & Ortiz, 2016) permitiria abordar quién legitimamente puede
desempefiar funciones de liderazgo, como se institucionalizan ciertas practicas de liderazgo

distribuido o cdmo repercute la influencia externa en las escuelas.

Dinamicas de interaccién: un elemento clave del liderazgo distribuido es que supera el ambito
de las acciones individuales, para abocarse a las interacciones (Gronn, 2000; Spillane, 2005).
Dichas interacciones se caracterizan por su interdependencia y por su coordinacion, dando forma
a la “accion concertada” (Gronn, 2002). De tal forma, resultaria esclarecedor para abordar como
los directivos de una escuela se desempefian como equipo, en lugar de enfocarse en contribuciones
individuales. Ademas, permite comprender la influencia reciproca entre lideres y seguidores
(Spillane, 2005; Spillane, 2006; Spillane & Diamond, 2007a).
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Dinamicas de trabajo: las evidencias empiricas del liderazgo distribuido afirman que las tareas
pueden abordarse a través de practicas institucionalizadas y planificadas, como también mediante
practicas intuitivas y espontaneas (Gronn, 2002; Leitwood et al., 2009). Esto permitiria abordar a
los equipos directivos desde dos ambitos, las practicas relativas a las distintas posiciones formales
de liderazgo y las practicas basadas en la experticia de sus integrantes. Otro aporte es la
comprension de que la perspectiva distribuida no implica exclusivamente dindmicas de trabajo
colaborativas (Spillane & Diamond, 2007b), lo que permitiria abordar tanto los objetivos comunes

como los objetivos disimiles del equipo.

Resultados de la distribucion: la literatura sostiene que lo relevante no reside en que el liderazgo
se distribuya, sino en cémo se encuentra distribuido (Gronn, 2002; Leithwood et al., 2009a;
MacBeath et al., 2009; Spillane, 2006). Lo que ha conducido a afirmar que ciertos patrones, como
la “alineacion planificada”, tendria mayor impacto sobre la mejora escolar (Leithwood et al.,
2009c). Al abocarse al estudio de los equipos directivos, esta categoria permitiria comprender el
apoyo a la labor docente de estos colectivos, segun sus distintos patrones de distribucion.
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Figura 3

Categorias descriptivas del liderazgo distribuido para el analisis de los equipos directivos
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Nota. Fuente: elaboracion propia

11.3. Equipos directivos

En la presenta seccidn se profundiza en la caracterizacion de los equipos directivos, con el objetivo
de generar categorias que permitan diferenciar y caracterizar las dindmicas que éstos desarrollan
en las escuelas. En primer lugar, se caracteriza a los equipos directivos en base a las categorias
rescatadas desde el liderazgo distribuido, arribando a la identificacion de la conformacion,
organizacion y funcionamiento de los equipos directivos como categorias analiticas centrales para
la investigacion doctoral. En segundo lugar, se aborda especificamente la influencia externa,
fundamentalmente de los niveles intermedios del sistema escolar, en las dinamicas desplegadas
por los equipos directivos. Tanto la conformacion, organizacion y funcionamiento de los equipos

directivos como la influencia externa a la escuela, se constituiran en las categorias a partir de las
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que se observara el despliegue de las practicas de apoyo a la labor docente, dando forma al esquema

interpretativo de la investigacion doctoral contenido en la Figura 4.

Figura 4

Marco interpretativo general de la investigacion doctoral
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Nota. Fuente: elaboracion propia.

11.3.1. Conformacion, organizacion y funcionamiento de los equipos directivos

La revision de la literatura relativa a los equipos directivos se guia por las categorias descriptivas
rescatadas del analisis del liderazgo distribuido. EI objetivo de tal ejercicio es vincular ambos
conceptos, abordando el anélisis de los equipos a partir del prisma del liderazgo. Por tanto, la
caracterizacion de los equipos se realiza desde las siguientes categorias: distribucion del poder,
infraestructura educativa, dindmicas de interaccion y de trabajo, resultados de la distribucion.

Previamente, cabe sefialar que, aunque el trabajo de los equipos directivos es una manifestacion
relevante de liderazgo distribuido, la investigacion relativa a abordar la relacion entre tal modelo
de liderazgo y la accion de los equipos ha sido limitada (Bush & Glover, 2012). Pese a que se
podria objetar que no todo equipo directivo implica liderazgo distribuido, el surgimiento de esta
forma de organizacion si se ha visto vinculada a la perspectiva distributiva en los paises
anglosajones, bajo figuras como “leadership team” o “management team”, por lo que resulta
relevante su abordaje. Esto ha sido abordado por Gronn (2003) al sostener una reemergencia de
los equipos junto al fortalecimiento del modelo de liderazgo distribuido. Mediante una revision de
literatura, destaca valoraciones positivas de los equipos en la autogestion, el auto-liderazgo y el

aprendizaje, al mismo tiempo que refiere a efectos negativos en una identificacion que deja poco
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espacio a la critica, en nuevas formas de vigilancia en el trabajo y en la generacion de comunidades

ilusorias.

Distribucion del poder:

En primer lugar, respecto a la distribucion del poder, es posible afirmar que los equipos directivos
pueden considerarse como un mecanismo para la implementacion del liderazgo distribuido (Bush,
Abbott, Glover, Goodall, & Smith, 2012). Tal vinculacion produce algunas tensiones, como el
conflicto generado por la contraposicion entre estructuras jerarquicas e iguales contribuciones. La
tension producida influiria, tanto en el comportamiento del equipo como en los resultados de sus
procesos (Hall & Wallace, 1996).

El proceso de distribucion del poder, estrechamente vinculado con la conformacién de un equipo
directivo, requiere un proceso de seleccion de sus integrantes. La literatura evidencia que una
selecciéon cuidadosa es fundamental para que las personas correctas se integren al equipo
(Cranston, Ehrich, Reugebrink, & Gaven, 2003), debiendo acompafiarse con una definicion clara
de roles y objetivos para el equipo (Ehrich & Cranston, 2004). Pese a esto, se ha evidenciado que
en las escuelas primarias se tiende a un liderazgo centralizado, en cambio, la mayor complejidad
organizativa de las escuelas secundarias genera una mayor distribucion del rol del liderazgo
educativo (Hallinger, 1989).

Ademas, es relevante considerar que se han identificado problemaéticas ligadas a la distribucion
del poder, afectando la conformacion de los equipos directivos. Primeramente, los directores
enfrentan dificultades para articular los propdsitos y funciones de sus equipos, siendo
principalmente informativos o consultivos al no haberles otorgado autoridad para tomar decisiones
(Weiner, 2014). Esto se acentla debido a que la seleccion de los integrantes, por parte del director,
se ha centrado en asegurar la representacion de distintos grupos de docentes, antes que centrarse

en las cualificaciones, lo que ha minado su ya limitada autoridad (Weiner, 2012).

Infraestructura educativa:

En segundo lugar, respecto a la infraestructura educativa, se ha observado que las caracteristicas
situacionales de las escuelas influyen en los equipos y las acciones que puedan tomar, destacando
la importancia de conocerlas y de comprender la politica escolar para la construccion de sus roles

(Chrispeels, 2002). Asimismo, se ha sostenido que los equipos directivos deben orientarse a una
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transformacion de la organizacion escolar, comprometiéndose con altos estandares de logro, con
una comunicacion bidireccional con los actores internos y externos, y con el ejercicio de un
liderazgo distribuido (Bush & Glover, 2012). Esto no resulta una tarea fécil, pues el liderazgo
desplegado por los equipos se encuentra inmerso en un contexto de mdultiples demandas
simultaneas y muchas veces contradictorias, debiendo atender problematicas de los estudiantes, de
los apoderados, de los profesores y del sistema educativo (Chrispeels, Castillo, & Brown, 2000).

Tal compromiso es fundamental, toda vez que la creacion de un ambiente y de unas condiciones
de trabajo que favorezcan el desempefio laboral en las aulas es tarea de los equipos directivos.
Esto, pues el equipo se convierte en “catalitico” en la mejora de las escuelas, promoviendo y
gestionando la ensefianza (Bolivar, 2010). Tal rol es fundamental, pues se ha confirmado la
relevancia que posee la situacion en el rendimiento de los docentes, registrandose aumentos
significativos en escuelas con alta colaboracion (Ronfeldt, Farmer, McQueen, & Grissom, 2015).
La orientacion transformadora de los equipos directivos implica el impulso de cambios en la
infraestructura educativa. Esto implica desarrollar una cultura compartida, de valores y creencias,
que favorezca su labor en la escuela; junto con asegurar oportunidades de aprendizaje para que los
miembros del equipo se desempefien competentemente (Ehrich & Cranston, 2004) Lo anterior es
sumamente relevante al evidenciarse que en diversos contextos los miembros del equipo directivo
carecen de los conocimientos y habilidades necesarias para implementar su propio trabajo en
equipo (Pitsoe & Isingoma, 2014).

Finalmente, el conocimiento de la situacion de la escuela adquiere importancia pues pese a que los
docentes y los directivos tienen acceso a grandes volumenes de datos, frecuentemente carecen de
las habilidades para utilizarlos efectivamente para el mejoramiento escolar (Kensler, Reames,
Murray, & Patrick, 2012). Frente a esto, se ha propuesto la creacion de “equipos de datos”, que
contribuyan con un proceso de retroalimentacion a los docentes que permita alcanzar mayores

niveles de comprensidn de la situacion escolar (Schildkamp, Poortman, & Handelzalts, 2016).

Dinamicas de interaccion y de trabajo:

En tercer lugar, respecto a las dinamicas de interaccion y de trabajo, se ha podido concluir que los
equipos directivos pueden desempefiarse de forma cooperativa si estan dispuestos a hacerlo,
permitiendo la generacién de una cultura de equipo (Hall & Wallace, 1996). Tal cultura implica

asumir que gran parte del trabajo que desempefia el equipo no esta previamente estructurado, sino
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que es el resultado de trabajar en conjunto. Debiendo verse alentada por la valoracion de la
contribucion al trabajo conjunto y la posibilidad de asumir nuevos roles y responsabilidades
(Cranston et. al, 2003).

Diversas dinamicas son expresion de dicha cultura de equipo. Entre ellas se encuentran el fomentar
actitudes positivas respecto a los otros miembros del equipo; asegurar un trabajo eficiente basado
en la credibilidad la competencia y el compromiso de los directivos; permitir cierta flexibilidad
ocasional de sus integrantes y establecer una comunicacion efectiva (Cranston & Ehrich, 2004;
Wallace & Huckman, 1996). Cabe destacar que estas dindmicas se constituirian en un importante
predictor de un fomento a la ensefianza y el aprendizaje, de un eficiente uso de datos sobre la
escuela y de relaciones positivas con las autoridades del sistema educativo (Chrispeel et al., 2000).
Las dinamicas de los equipos directivos que muestran un alto rendimiento se caracterizan por la
coherencia interna y por la unidad (Bush & Glover, 2012). Esto requiere la construccion de
confianza entre sus integrantes, permitiendo un funcionamiento del equipo basado en la
interdependencia, la flexibilidad y la funcionalidad, dando paso a una accion decidida (Stephenson,
2014). Lo anterior, permite que los equipos asumen variados roles mediante su accionar:
comunicadores, desarrolladores del personal docente, solucionadores de problemas y lideres del

cambio escolar (Chrispeels & Martin, 2002).

Resultados de la distribucion:

Finalmente, respecto a los resultados de la distribucion, el estudio de equipos directivos ha
permitido evidenciar que en la mayoria de las escuelas estudiadas no se observa un liderazgo
distribuido puro, sino un enfoque mas matizado que mezcla liderazgo individual y de equipo,
siendo consistente con el modelo “hibrido” de Gronn (Bush et al., 2012). Resulta interesante
sefialar que, pese a que el estilo de liderazgo colaborativo es preferido en las escuelas, se ha
descubierto cierta sobrevaloracion de las dindmicas colaborativas en los integrantes de los equipos,
diferenciandose de una vision mas critica por parte de los profesores (Tsayang, 2011).

Ademas, se ha evidenciado que la calidad promedio de la colaboracion impulsada por los equipos
directivos se relaciona con el ritmo de mejoramiento de los profesores, contribuyendo con un
mayor rendimiento de los estudiantes. En particular, los efectos sobre al apoyo a la labor docente
son especialmente relevantes cuando refieren al ambito de la evaluacion (Ronfeldt, Farmer,

McQueen, & Grissom, 2015). Tambien se ha comprobado que dinamicas colaborativas generar un
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entorno de responsabilidad compartida, oportunidades para compartir conocimiento y un
desarrollo profesional y personal continuo de los docentes; generando un impacto positivo en la

calidad del aprendizaje (Pitsoe & Isingoma, 2014).

Conformacion, organizacion y funcionamiento de los equipos directivos:

Debido a que la presente investigacion doctoral busca abordar el despliegue de las préacticas de
liderazgo pedagogico, desarrolladas por los equipos directivos y orientadas a apoyar la labor
docente, se sugiere relacionar distintas dindmicas generales que dan forma a la accion de los
equipos con las categorias descriptivas derivadas del liderazgo distribuido.

En primer lugar, se propone estudiar las practicas de apoyo a la labor docente a partir de la
conformacion de los equipos directivos. La conformacion refiere principalmente a la distribucion
del poder, enfatizando en el tipo de equipo directivo, la seleccidén de sus miembros, el nivel de
fortalecimiento de los liderazgos intermedios, la existencia de conflictos en torno a la
diferenciacion de ambitos de accidn, la experiencia profesional y la formacion profesional de sus
miembros

En segundo lugar, se propone como categoria de andlisis la organizacion de los equipos directivos.
La organizacion refiere principalmente a las dindmicas de interaccién y de trabajo, enfatizando en
la delimitacion de las tareas y funciones, en la relevancia del apoyo a la labor docente en las tareas
directivas, en el grado de compatibilizacién de tareas directivas con labores de aula, en el grado
de definicion y diferenciacion de roles directivos y en el grado de efectividad y confianza que
poseen los integrantes del equipo.

En tercer lugar, se propone como categoria de analisis el funcionamiento de los equipos directivos.
El funcionamiento refiere principalmente a los resultados de la distribucion. Se enfatizara en el
clima laboral que generan las interacciones desplegadas por los miembros del equipo y en la
relacion que establece el equipo directivo con los docentes. Ademas, se dara especial relevancia a
definir el tipo de liderazgo que se reproduce en los distintos equipos directivos estudiados.
Finalmente, se propone como categoria de analisis la influencia externa a los equipos directivos.
La influencia externa refiera a aspectos relevantes de la infraestructura educativa. Se pondra
énfasis en el impacto del sostenedor y de las politicas educativas en la accion de los equipos

directivos.

48



Tabla 2

Categorias de analisis, dimensiones y subdimensiones para el estudio de los equipos directivos

Categoria de analisis

Dimensiones

Subdimensiones

Conformacion

Organizacion

Funcionamiento

Influencia externa

Distribucion del poder

Dindmicas de interaccién

trabajo

Resultados de la distribucion

Infraestructura educativa

y

Tipo de equipo

Seleccion de integrantes

Poder de liderazgos intermedios
Conflictos sobre la distribucion
Experiencia profesional y

formacion profesional

Relevancia del apoyo a la labor
docente en sus tareas

Nivel de compromiso con las
tareas

Grado de compatibilizacion con
labores de aula

Grado de eficiencia y confianza de
sus integrantes

Valoracion de caracteristicas de

un equipo ideal

Clima laboral generado

Cercania con docentes
Instancias del equipo directivo

Instancias con docentes

Tipo de liderazgo desplegado

Influencia del sostenedor

Influencia de la politica educativa

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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11.3.2. Influencia externa a los equipos directivos

Dentro de los elementos de la situacion en que se inscriben las practicas de liderazgo (Spillane &
Ortiz, 2016), cobra especial relevancia como la influencia externa a los equipos directivos
repercute en el despliegue de sus dindmicas. Pese a que se inserta dentro de la infraestructura
educativa, tal concepto excede lo relativo a la influencia externa, pues considera aspectos
situacionales internos de las escuelas. De tal forma, se extraen categorias de analisis que permitan
caracterizar especificamente dicha relacion a partir de principios que posibiliten encauzarla y de
practicas que contribuyen al mejoramiento escolar.

En un contexto en que las escuelas poseen variadas preocupaciones, debiendo responder a diversas
presiones, es ilusorio pensar en una escuela que mejora por si misma, siendo auténoma y
autoevaluandose. Por esto, MacBeath (2011) ha acufiado la nocion de que “las escuelas necesitan
amigos”, bajo el entendido que necesitan un apoyo permanente y critico que les permita evaluar el
grado de consonancia entre las perspectivas de profesores y estudiantes, ademas de la efectividad
de las practicas de liderazgo.

Sin embargo, la relacion entre la escuela y el nivel intermedio del sistema educativo no es sencilla,
requiriendo ciertos principios que permitan orientarla adecuadamente. Primeramente, se ha
evidenciado que el trabajo colaborativo entre escuela y nivel intermedio respecto al desarrollo
profesional necesario para las tareas de liderazgo permite el desarrollo de modelos mentales
compartidos, generando una mejor coordinacién y compromiso entre ambos (Chrispeels, Burke,
Johnson, & Daly, 2008). Otro aspecto que colabora es la construccion de culturas basadas en la
evidencia, es decir, la generacién de programas y practicas de mejoramiento que se basen en la
produccidn colaborativa de conocimiento a partir de los datos de la escuela (Corcoran, Fuhrman,
& Belcher, 2001). Ademas, ciertas dinamicas relacionales favorecen el desarrollo de un trabajo
coherente entre escuela y nivel intermedio, como son una comprension clara sobre los &mbitos de
decision mutuos y diferenciados o la construccion de relaciones de apoyo y confianza mutuas
(Johnson, Marietta, Higgins, Mapp, & Grossman, 2015).

Otras investigaciones se han centrado en las practicas que se generan colaborativamente entre
escuela y nivel intermedio en pos de contribuir al mejoramiento escolar. Es destacable que gran
parte del apoyo brindado desde el nivel intermedio se focaliza en el director, pues se asume que el

desarrollo de sus conocimientos, herramientas y habilidades contribuirdn a un mayor apoyo a la
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labor de los docentes (Anderson, 2006). En particular, Leithwood (2010) propone diez préacticas
para el mejoramiento: focalizacion en el rendimiento de los estudiantes, cercania en materias
curriculares y de instruccién, uso de evidencia para planificar el aprendizaje y las evaluaciones,
sentimiento de eficacia, construccion de buenas relaciones, compromiso con el liderazgo
pedagdgico, focalizacion en el mejoramiento de la escuela, fomenta al desarrollo profesional
directivo y docente, compromiso con las agendas de cambio gubernamentales, y alineamiento en
estructuras financieras y organizacionales. En tanto, Togneri y Anderson (2003) identificaron siete
factores que contribuyen con la mejora escolar a partir de la relacién escuela-nivel intermedio:
reconocimiento del bajo rendimiento y busqueda de soluciones, alineacién en el enfoque de mejora
pedagdgica, vision comun centrada en el aprendizaje de los estudiantes, toma de decisiones basada
en el uso de datos, apostar por nuevos enfoques para el desarrollo profesional, redefinir los roles
de liderazgo, y comprometerse con la mantencion de los cambios.

Finalmente, pese a que se han identificado ciertas practicas que permitirian fomentar el
mejoramiento escolar, se ha sostenido que un enfoque general y dirigido al conjunto de escuelas
insertas en determinado nivel intermedio debe verse acompafiado por una diferenciacién del apoyo
a las escuelas en funcion de sus necesidades particulares identificadas (Anderson, Mascall, &
Stiegelbauer, 2012). Por consiguiente, Anderson (2017) ha redefinido el apoyo brindado por el
nivel intermedio a la escuela en tres enfoques diferenciados: un apoyo general, centrado en proveer
recursos similares a todas las escuelas y orientado por las metas compartidas; un apoyo
diferenciado, desplegado en las escuelas que necesitan un acompafamiento adicional en sus
procesos de mejoramiento escolar; y un apoyo dialogante, que genere nuevas soluciones en

conjunto a las escuelas que enfrentan mas problematicas.
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I1l.  MARCO METODOLOGICO

En el presente capitulo se hace referencia al marco metodoldgico en que se inserta esta
investigacion doctoral. En primer lugar, se argumenta el enfoque general del estudio,
correspondiente a la metodologia mixta imbricada. Posteriormente, se explicitan, tanto para la fase
cuantitativa como para la cualitativa, los objetivos de investigacion que se buscan responder, las
técnicas de generacion de unidades de informacion y los métodos de andlisis de los datos

generados.

I11.1. Definiciones Metodologicas Generales: Método Mixto Imbricado

Con la finalidad de responder a los objetivos de investigacion, se desarrollé una metodologia mixta
imbricada, enmarcada en un disefio secuencial y con preponderancia cualitativa.

Los métodos mixtos refieren a la combinacion o integracion de las técnicas y de los resultados de
la investigacion cualitativa y cuantitativa, por lo que requieren la construccion de un objeto de
investigacién abordable desde ambas perspectivas. Frecuentemente, este tipo de estudios han sido
valorados destacando su contribucién al soslayar los sesgos y las debilidades de ambas
orientaciones metodologicas, mediante la triangulacion de los datos obtenidos (Creswell, 2014).
Sin embargo, el propio desarrollo de los métodos mixtos ha evidenciado que la triangulacion no
es su unico objetivo, pudiendo existir diferentes formas de vincular ambas metodologias utilizadas,
en pos de obtener una comprension mas acabada del fendmeno estudiado. En dicho marco, se ha
diferenciado entre ‘formas puras de los métodos mixtos’, en que ambos enfoques poseen el mismo
estatus, o ‘formas modificadas de los métodos mixtos’, en que un enfoque posee un estatus
preponderante (Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2010).

Asimismo, el uso de ambas metodologias requiere la construccion de un objeto de investigacion
particular, no pudiendo reducirse solamente a la aplicacién de técnicas diferenciadas. Por tanto,
implica desarrollar un disefio en que ambos métodos den respuesta a objetivos de investigacion
especificos y diferenciados, en un marco de vigilancia epistemoldgica que exige la clarificacion
de cada uno de los componentes que implica tal mixtura (Bryman, 2006; Nafiez, 2017). Es decir,
pese a que se aborda un objeto de estudio, se presentan distintos objetivos de investigacion
asociados a ambos tratamientos metodoldgicos, siendo necesario clarificar expresamente dicha

asociacion.
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En la presente investigacion, se ha desarrollado una metodologia mixta pues los objetivos de
investigacion planteados podian abordarse mas satisfactoriamente en base a la aplicacion de
técnicas diferentes. En particular, desde una metodologia cuantitativa se responde al objetivo
especifico: 1) Identificar los principales atributos de los equipos directivos del sector municipal y
el grado de apoyo técnico-pedagdgico que brindan a los docentes. En tanto, desde una metodologia
cualitativa se da respuesta a los objetivos especificos: 2) Describir la conformacion, la
organizacion y el funcionamiento de los equipos directivos, distinguiendo aspectos a nivel
individual y colectivo; (3) Explorar las précticas de liderazgo pedagogico que realizan los equipos
directivos para apoyar la labor docente, distinguiendo aspectos a nivel individual y colectivo; (4)
Analizar los vinculos entre la conformacion, la organizacion y el funcionamiento de los equipos
directivos y las préacticas de liderazgo pedagdgico que éstos realizan para apoyar la labor docente;
y (5) Conocer aspectos del sostenedor y de la politica educativa que actdan como oportunidades y
restricciones a la accion de los equipos directivos.

Debido a la escasez de evidencia respecto a la temética de estudio, se concibié como necesaria la
caracterizacion de los equipos directivos de las escuelas basicas municipales en Chile, brindando
particular atencién a los atributos de sus integrantes y a las caracteristicas de los establecimientos.
Tal caracterizacion, junto al objetivo de identificar una medida estandarizada del grado de apoyo
técnico-pedagogico que los equipos directivos proporcionan a los docentes, requeria un abordaje
general que englobara al conjunto de las escuelas basicas del pais. Debido a que esta informacién
solo podia ser obtenida recurriendo a fuentes secundarias, analizando variadas bases de datos
disponibles sobre el sistema educativo chileno, se consideré apropiado desarrollar un enfoque
cuantitativo.

Posteriormente, se evalué que los objetivos referidos a vincular las practicas de apoyo a la labor
docente con la conformacion, organizacion y funcionamiento de equipos directivos de alto apoyo
técnico-pedagogico, ademas de la influencia externa al establecimiento; exigian un abordaje
diferenciado. Estos objetivos requerian no sélo evidenciar la existencia de variados tipos de
equipos directivos o de distintos niveles de apoyo técnico-pedagdgico, sino ahondar en las
practicas que desarrollan los equipos directivos. Vale decir, referir a como se despliega el apoyo a
la labor docente de forma diferenciada y como, potencialmente, se podrian observar resultados

dispares entre distintas comunidades escolares. Por consiguiente, se concibié que tal andlisis
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requeria profundizar en experiencias concretas, insertandose dentro de distintas escuelas basicas
municipales, por cuanto se desarrollaron estudios de caso.

Cabe sefialar que la investigacion doctoral, desarrollada mediante una metodologia mixta, presento
caracteristicas particulares que salvaguardan su coherencia epistemoldgica, sustentando la
necesidad de abordar el objeto de estudio desde ambas metodologias. En primer lugar,
correspondio a un estudio secuencial, pues la fase cuantitativa produjo un marco general a partir
del cual iniciar la fase cualitativa, ademas de contribuir en la seleccion de los casos a estudiar. En
segundo lugar, correspondid a una forma modificada de método mixto, pues la etapa cualitativa
de la investigacion, sus técnicas y sus resultados, adquirieron preponderancia en los resultados
obtenidos.

Adicionalmente, es preciso mencionar que el uso de métodos mixtos ha encontrado un especial
desarrollo en la investigacion en educacién, contribuyendo a entender fendmenos complejos,
mejorar practicas y destacar problematicas a nivel de politicas publicas, a fin de que éstas sean
consideradas por los tomadores de decisiones (Creswell, 2008). En particular, esta tesis doctoral
busca aportar en la generacion de conocimiento respecto a los equipos directivos escolares,
contribuyendo a nivel académico a una tematica de reciente e insuficiente abordaje en Chile. Los
métodos mixtos se han constituido, ademas, como métodos diferenciados y complementarios que
han permitido abordar la educacion como fenémeno social tanto desde enfoques estructurales,
respecto a la articulacion del sistema educativo en su conjunto, como desde perspectivas que han
enfatizado en la agencia de los actores educativos y en la generacion de subjetividades (Ponce &
Pagan-Maldonado, 2015).

Finalmente, el método mixto aplicado, de caracter secuencial y con preponderancia cualitativa, fue
de tipo imbricado. Su forma imbricada implica que, en la generacion de unidades de informacion,
un tipo de datos desempefian un papel de apoyo para el otro tipo de datos. Se distingue de la
preponderancia, pues el método secundario adquiere importancia solamente al contribuir al
desarrollo del método primario, haciendo referencia, generalmente, a preguntas de investigacion
diferenciadas (Creswell, 2008). Dentro de tales contribuciones ha destacado, por ejemplo, la
seleccion de casos para analizar cualitativamente a partir de los datos cuantitativos producidos
(Moscolini, 2005). En la presente investigacion, en particular, el caracter imbricado se evidencia
en que la fase cualitativa adquiere preponderancia, debido a que el objetivo de la investigacion es

ahondar en el despliegue de las préacticas de liderazgo de apoyo a la labor docente por parte de los
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equipos directivos. Esto, pues la fase cuantitativa, pese a que permite identificar caracteristicas
generales de los equipos directivos en Chile, tipos de equipo y niveles estandarizados de apoyo,
no consigue observar el despliegue de las précticas de estos colectivos desde una perspectiva
procesual, contextualmente situada y que otorgue relevancia a la agencia de los actores escolares.
AUn asi, la fase cuantitativa deviene en soporte de la fase cualitativa en dos sentidos principales:
i) Entrega un marco general, permitiendo analizar los casos estudiados a partir de su semejanza y
diferencia con las tendencias generales de las escuelas basicas chilenas, ii) Permite identificar
ciertas caracteristicas diferenciadoras de las escuelas (como son, por ejemplo, el tipo de equipo o
el nivel de apoyo técnico-pedagdgico), que contribuyen con la seleccién de los casos analizados
en la fase cualitativa.

Esta definicion, respecto al caracter imbricado del método mixto utilizado, explica que el objetivo
final de la investigacién no refiera directamente a la triangulacion de los datos cuantitativos y
cualitativos. Su centralidad, por el contrario, radica en la informacion obtenida a partir de los
estudios de caso, generandose un marco de referencia del fendmeno estudiado en base al analisis
de datos secundarios. Por tanto, el tratamiento de ambas fases se presentara de forma separada en
los resultados; pese a ello, en las conclusiones generales extraidas a partir de los estudios de caso
se hara referencia al marco general descrito. En la Figura 5 se presenta un panorama general de la

metodologia utilizada.

55



Figura 5

Sintesis de la metodologia mixta imbricada aplicada
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Nota. Fuente: Elaboracion propia.

111.2. Fase Cuantitativa

111.2.1. Definiciones metodoldgicas: Uso de datos secundarios

Para la fase cuantitativa de la investigacion doctoral se trabajé en base al uso de datos secundarios.
Cabe recordar que el andlisis de datos cuantitativos es una tarea eminentemente socioldgica, siendo
secundariamente una tarea estadistica. Por tanto, la definicion de los andlisis estadisticos
empleados debe ajustarse a responder de la forma méas acabada posible las preguntas planteadas
(Jiménez, 2006). Estas preguntas correspondieron al objetivo: 1) ldentificar los principales
atributos de los equipos directivos del sector municipal y el grado de apoyo técnico-pedagdgico
que brindan a los docentes. En particular, se aplicaron distintos procedimientos de anélisis de
datos, incluyéndose analisis de clases latentes, analisis descriptivos bivariados y regresion lineal,
en los que se ahondara posteriormente. También, para la aplicacion de dichos analisis, se generaron

variables ad hoc y un indice de apoyo técnico-pedagdgico.
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La fase cuantitativa considerd el analisis de informacién numérica proveniente de fuentes de
informacidn secundaria. Si bien utilizar informacion producida con objetivos distintos a los de la
presente investigacion exigié tomar ciertos resguardos, el hacer uso de datos ya disponibles
permitié el acceso rapido y expedito a grandes cantidades de informacion, proporcionada por el
Ministerio de Educacién y la Agencia de Calidad de la Educacion.

El universo representado corresponde a los equipos directivos de establecimientos de educacion
bésica en Chile. Los datos disponibles permiten aspirar a una representacion universal, obtenida
desde la informacion proveniente de dos bases de datos: la Encuesta de Idoneidad Docente y el
Cuestionario a Docentes de las pruebas SIMCE.

Sin desmedro de lo anterior, para la revision de los resultados se excluyd a aquellos equipos
directivos de establecimientos uni, bi y tri docentes del area rural del pais, por tratarse de casos
escasamente representativos de las dindmicas tradicionalmente desarrolladas dentro de las
escuelas, ademas su reducido tamafio no permite la conformacion de equipos directivos. Al mismo
tiempo, y luego de la caracterizacion general de los equipos directivos a nivel nacional, se realizo
una profundizacion en dos grupos de interés: las escuelas de dependencia municipal, asi como las
escuelas emplazadas en las regiones del Maule y de la Araucania. Fueron escogidas escuelas de

13

estas regiones buscando profundizar en la muestra estudiada en la investigacion “;Coémo se
organizan y funcionan los equipos directivos para apoyar la labor docente? Un estudio en escuelas
basicas municipales de las regiones del Maule y de la Araucania”, realizada por la autora de esta
tesis doctoral en el marco de los proyectos de investigacion del Centro de Desarrollo de Liderazgo

Educativo de la Universidad Diego Portales (Cuéllar & Raczynski, 2016).

111.2.2. Fuentes y datos utilizados

Las fuentes secundarias utilizadas fueron la Encuesta de Idoneidad Docente 2015 y el Cuestionario
a Docentes SIMCE 2014, correspondientes a las ultimas versiones disponibles de ambos
instrumentos en el momento en que se realizé el tratamiento de los datos.

La Encuesta de Idoneidad Docente (2015)* se aplica a todos los profesionales que desempefian

actividades docentes dentro de las escuelas nacionales, recogiendo informacion sobre sus

4 Base de datos publica, disponible en www.mineduc.cl
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caracteristicas socio-demograficas, formacion profesional, funcion dentro del establecimiento,
entre otros.

En tanto, el Cuestionario a Docentes SIMCE (2014) ° corresponde a un formulario dirigido a los
docentes de cada asignatura evaluada por el SIMCE, para todos los niveles en los que esta prueba
es aplicada. Especificamente, en el afio 2014 este cuestionario fue aplicado a profesores de 2°, 4°,
6° y 8° bésico, de las asignaturas de Lenguaje, Matematicas y Ciencias Sociales. Este instrumento
recoge informacion sociodemogréfica y percepciones de los profesores sobre el apoyo directivo a
la labor docente.

Cabe destacar que en ambas bases de datos se identificaron diversas falencias como, por ejemplo,
la presencia de variables con categorizaciones abiertas, suscitando proliferacion de respuestas que
debieron ser recodificadas. Igualmente, la existencia de casos de no respuesta, debido a que son
encuestas auto aplicadas por los actores escolares, lo que genera tasas de respuesta diferentes segin
las distintas preguntas, repercutiendo en la variacion del tamafio muestral al realizar distintos
cruces. Pese a estas deficiencias, las bases utilizadas constituyen las Gnicas fuentes secundarias
que permiten generar un panorama global de los equipos directivos de escuelas basicas en Chile y
los errores identificados no conducen a que el analisis sea inviable.

La Tabla 3 muestra las variables extraidas de cada instrumento para los efectos de la presente

indagatoria.

Tabla 3

Variables involucradas en la caracterizacion de los equipos directivos y del apoyo pedagdgico

gue entregan a los docentes

Instrumento Grupo de variables Variables
Encuesta de Idoneidad Caracteristicas equipos Tipo de equipo
docente 2015 directivos

Caracteristicas integrantes  Cargo
de los equipos directivos  Titulo
Afios de experiencia en el sistema
Afios de experiencia en el establecimiento
Género
Edad
Funcion secundaria que realizan

5> Base de datos de acceso restringido, solicitada formalmente a través de www.agenciaeducacion.cl

58


http://www.agenciaeducacion.cl/

Caracteristicas de los Dependencia

establecimientos Tamafio matricula
Region
Tamafio planta docente
Ruralidad
Cuestionario a Docentes Caracteristicas de los Grupo socioeconémico (GSE)
SIMCE 2014 establecimientos
Percepcion de apoyo indice de apoyo técnico-pedagdgico (a partir de
pedagdgico p25)

Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015 y Cuestionario a Docentes SIMCE
2014.

El andlisis de la informacidn se realiz6 mediante el programa para andlisis de datos cuantitativos
Stata, utilizdndose como unidad de andlisis a los equipos directivos, en tanto conjunto de
individuos que cumplen alguna de las funciones directivas expuestas mas adelante en este
apartado. Dado que la unidad de observacion de las fuentes consultadas fueron individuos, ello
exigio la modificacion de elementos dentro de las bases de datos disponibles, lo mismo que su
escalamiento a la lectura segun establecimiento. Adicionalmente, los objetivos propios de la
investigacion exigieron la generacion de ciertas variables ad hoc: clasificacion segun ejercicio de
funcion directiva o no, clasificacion segun tipo de equipo directivo, clasificacion segun tamafio de
la escuela, y generacion del indice de apoyo técnico-pedagdgico segun establecimiento. La forma

y los criterios utilizados para la construccion de estas variables se describen a continuacion.

Clasificacion de los profesionales segun participacion en roles directivos: Sobre la base de los
cargos profesionales reportados en la Encuesta de Idoneidad Docente (2015), se redefinieron los
cargos ocupados segin la clasificacion “Directivos” y “No-Directivos” dentro de los
establecimientos. Para esto se utilizo la matriz de clasificacion expuesta en la Tabla 4. Es pertinente
sefialar que, tal como se mencion6 anteriormente, se identificaron problematicas con la base de
datos al presentar ésta una amplia nomenclatura de cargos, que muchas veces referian a las mismas
funciones. Esta situacion aparentemente resulta por la ausencia de categorias pre-definidas,
dejando la clasificacién de los cargos al arbitrio de quien ingresa la informacién en los

establecimientos escolares. Por esta razén, los cargos profesionales fueron recodificados.
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Tabla 4

Cargos directivos y no-directivos

Directivos No-directivos
Planta técnico-pedagdgica Docente de aula
Planta Directiva Otra en el establecimiento
Director Otra fuera del establecimiento
Jefe Unidad Técnico Pedagdgica (UTP) Supervision
Inspector general Jefe DAEM
Orientador Jefe Corporacion
Subdirector Educador tradicional
Profesor encargado
Directiva

Técnico-pedagdgica
Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015.

Clasificacion de los equipos directivos: A partir de la clasificacion antes descrita, se
categorizaron los equipos directivos segun tipo, considerando tanto la cantidad de integrantes del
equipo como las funciones desempefiadas por cada uno de ellos. Asi, se construyeron cuatro tipos
de equipos directivos:

(1) Sélo director(a) o profesor(a) encargado(a): esta categoria se agregé posteriormente al
disefio de investigacion, dado que la revision de los datos arrojé que la direccion
unipersonal constituye una proporcion considerable dentro de los establecimientos
municipales.

(2) Equipos basicos: aquellos que poseen tres tipos de cargos directivos, a saber, Director(a),
Jefe(a) UTP e Inspector(a) General®.

(3) Equipos reducidos: corresponde a un equipo basico incompleto (uno o dos de los cargos
del equipo basico), que pueden contar 0 no con algun otro tipo de directivo. Por ejemplo,
un equipo reducido puede estar conformado por un(a) Director(a) y un(a) Jefe(a) UTP, o
bien por un(a) Director(a), un(a) jefe(a) UTP y un(a) Orientador(a).

(4) Equipos ampliados: existen dos posibilidades para este tipo de equipo. La primera consiste
en un equipo basico con directivo(s) adicional(es). Por ejemplo, un equipo basico con un(a)
Orientador(a) seria un equipo ampliado. La segunda posibilidad consiste en aquellos

equipos que cuentan con los tres cargos presentes en los equipos basicos, pero con mas de

& Composicion del equipo directivo establecido por la Ley de Carrera Docente, 1978.
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un directivo por cargo. Es decir, equipos basicos que, por ejemplo, tienen mas de un(a)
Jefe(a) UTP.

Clasificacion de las escuelas: Considerando la informacion de matricula total de las escuelas
basicas nacionales se construyeron tres categorias de tamafio, de modo que cada una de ellas
representase a un tercio de las escuelas. EI niUmero de estudiantes segln escuelas pequefias,
medianas y grandes se especifica en la Tabla 5. A su vez, a partir de los datos SIMCE 2014, se
construyé un indicador de grupo socioecondmico del establecimiento, tomando como base el
indicador elaborado por la Agencia de Calidad de la Educacion, que establece categorias
comparables en términos socioecondomicos. Dicha institucion propone un indicador con cinco
categorias, que fueron agrupadas en tres dentro de esta investigacion. La correspondencia entre las
categorias utilizadas por la Agencia de Calidad de Educacion y las empleadas aqui pueden

observarse en la Tabla 5.

Tabla 5

Clasificacion de las escuelas

Tamafio de las escuelas Clasificacién socioecondémica
Clasificacion ACE

Pequenias 7 a 66 alumnos Bajo - Medio Bajo Bajo

Medio Bajo
Medianas 67 a 295 estudiantes Medio Medio
Grandes 296 y 3964 estudiantes Alto — Medio Alto Alto

Medio Alto

Nota. Fuente: Elaboracién propia a partir Encuesta de Idoneidad Docente 2015 y clasificacion socioecondmica de los
establecimientos escolares de la Agencia de Calidad de la Educacion.

indice de apoyo técnico-pedagdgico: La construccion de un indice tenia como objetivo generar
una medida estandarizada que pudiese graduar el nivel de apoyo técnico-pedagdgico de los equipos
directivos hacia la labor docente en el conjunto de escuelas basicas del pais. Esto, entendiendo que
un indice es una herramienta estadistica que busca cuantificar fendmenos sociales complejos que
no son directamente observables a partir de las estadisticas sociales disponibles (Marquez, 2006).
Por consiguiente, el indice se construyo a partir de la pregunta 25 del Cuestionario a Docentes
SIMCE 2014 mediante un andlisis factorial. Esta pregunta (desglosada en el Anexo 1) estaba
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compuesta por nueve items relativos a la percepcion que tenian los docentes de la frecuencia con
la que ocurrian distintos aspectos del apoyo e involucramiento de los directivos en el quehacer
pedagogico de la escuela, respondiendo a la interrogante: ¢Con qué frecuencia ocurren en este
establecimiento las siguientes situaciones relacionadas con el apoyo técnico pedagogico?

Como podra observarse en el Anexo 2, los nueve items consultados demuestran tener una alta
correlacion entre ellos y se agrupan confirmatoriamente en un factor unico. Ambos resultados
respaldan la construccion del indice de apoyo técnico-pedagdgico, cuya formulacion se basé en
los resultados del andlisis factorial. Las cargas factoriales estandarizadas se utilizaron para generar,
empleando el método de regresion, un promedio ponderado de los resultados por establecimiento.
Los mismos fueron re-escalados para generar puntajes entre 0 y 100, que finalmente se utilizaron

para los andlisis que se exponen en el capitulo de resultados.

111.2.3. Procedimientos de analisis

Por dltimo, se aplicaron variados procedimientos de analisis de datos, incluyéndose técnicas
bivariantes y multivariantes. En primer lugar, se realizé un anlisis de clases latentes. Este analisis
es un método estadistico que tiene como objetivo encontrar grupos entre los datos obteniendo
informacidn respecto a patrones subyacentes que vinculan diversas variables observadas (Pilatti,
y otros, 2010). Su finalidad fue identificar tipos de equipos directivos en las escuelas chilenas,
agrupandolos a partir de una serie de caracteristicas observadas, para asi contrastar estas
agrupaciones con la tipologia propuesta previamente. Se desarrollaron dos modelos, de dos y de
tres clases, incorporando siete variables. Finalmente, se evalud si la tipologia propuesta poseia
capacidad explicativa respecto a la diversidad de los equipos directivos del pais.

En segundo lugar, se desarrolld un andlisis descriptivo bivariado. Tal analisis, a través de la
generacion de tablas de contingencia, se orientd a obtener una caracterizacion general de los
equipos directivos del pais. Por consiguiente, se buscé caracterizar a los tipos de equipos directivos
segun los atributos de sus integrantes y atributos de los establecimientos.

En tercer lugar, se desarrollé una regresion lineal. Esta regresion, correspondiente a un estudio
correlativo, tiene como objetivo identificar la posible relacion entre dos o mas variables,
observando el grado de asociacion o variacion mutua entre las mismas (Elorza, 2008). El objetivo

de aplicacion de esta técnica consistié en comprender como las variables de caracterizacidn pueden
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incidir sobre el indice de apoyo técnico-pedagdgico. Se aplicaron cuatro modelos de regresion

lineal multiple sobre los establecimientos basicos a nivel nacional. La Tabla 6 hace referencia a

las variables consideradas en cada modelo.

Tabla 6

Variables utilizadas en los procedimientos de analisis

Analisis de Clases Latentes

Analisis Descriptivo Bivariado

Regresion Lineal

Afos en el establecimiento del
director

ATfos en el sistema del director
Edad del director

Tamafio del equipo directivo
Nivel socioecondmico

Ruralidad

Tamafio del establecimiento

Caracteristicas de los integrantes
del equipo directivo:

Cargo

Titulo

Afios de experiencia, Género
Edad

Funcion secundaria

Caracteristicas de los
establecimientos:

Region

Dependencia

Tamafio del establecimiento
Tamafio de la planta docente
Ruralidad

Nivel socioeconémico

Primer modelo:
Tipo de equipo

Segundo modelo:
Tamafio de la planta docente

Tercer modelo:

Tipo de equipo

Dependencia

GSE bajo - medio bajo
Subvencionado GSE bajo-medio
bajo

Cuarto modelo:

Dependencia

GSE bajo - medio bajo
Subvencionado GSE bajo-medio
bajo

Tamafio de la planta docente

Nota. Fuente: Elaboracion propia.

111.3. Fase Cualitativa

111.3.1. Definiciones metodoldgicas: Estudio de caso

Para la fase cualitativa del estudio se trabajo en base a estudios de caso. Un estudio de caso es un
tipo de estudio etnografico que difiere de la etnografia pues su objetivo primordial no es ahondar
en patrones de comportamiento de un grupo particular (Creswell, 2008), sino realizar un estudio
intensivo de una unidad con el objetivo de entender como se desarrollarian los fendmenos sociales
observados en un conjunto mayor compuesto por unidades similares (Gerring, 2014).

Tal capacidad descriptiva radica en que, al buscar comprenderse el funcionamiento singular del
caso se debe hacer referencia a como éste se inserta en el sistema integrado del que forma parte,

razon por la que, frecuentemente, se desarrollan estudios de caso multiples (Diaz De Salas,
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Mendoza Martinez, & Porras Morales, 2011). Por consiguiente, se orienta a la generacion de
inferencias descriptivas, privilegiando la comparabilidad de los casos y no su representatividad
mediante un acercamiento exploratorio al fendmeno abordado (Yin, 1994). Dichas caracteristicas
han redundado en que sea un método ampliamente desarrollado en la investigacion educativa,
permitiendo comprender como se configuran fendmenos y relaciones sociales en contextos
educativos complejos, producto de la multiplicidad de actores que los conforman y debido a sus
distintas modalidades de insercion en el conjunto del sistema educativo (San Fabian & Alvarez,
2012).

Se evalud que, para dar una respuesta adecuada a los objetivos de investigacion planteados, era
necesaria la realizacién de un estudio intensivo y sistematico, seleccionando algunas escuelas
municipales de ensefianza basica como casos.

El estudio se enfocd a comprender como se desenvolvian los equipos directivos escolares y
desarrollaban sus practicas de apoyo a la labor docente, insertandose en las dinamicas de las
comunidades escolares seleccionadas. Estas dinamicas se abordaron principalmente a nivel del
equipo directivo (conformacion, organizacién y funcionamiento), pero también a nivel del
contexto institucional y de la influencia externa al establecimiento que proviene desde el

sostenedor y las politicas educativas.

111.3.2. Seleccidn de casos y definicion de la muestra

Los criterios utilizados inicialmente para la seleccién de casos fueron: i) escuelas basicas
municipales con alto indice de apoyo técnico-pedagogico, ii) escuelas basicas municipales de GSE
bajo o medio-bajo, iii) variabilidad en el tipo de equipo directivo: 2 equipos reducidos, 2 equipos
basicos y 2 equipos ampliados, iv) tres casos en cada region (VI y 1X).

Con la informacion provista en las bases de datos utilizadas en la fase cuantitativa, se escogieron
12 casos, 6 escuelas pertenecientes a la region del Maule y 6 a la region de la Araucania, que
cumplian con los criterios descritos anteriormente. En una fase de pre-campo se contacto a estos
establecimientos con el fin de corroborar la veracidad de la informacién obtenida a partir de los
datos secundarios. Una vez efectuado este procedimiento, se realizé la seleccion definitiva de seis
casos, cuidando contar con directores hombres y mujeres, y excluyendo establecimientos de

tamario pequefio. Estos seis casos constituyeron la unidad de andlisis de la investigacion conducida
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anteriormente por la autora de esta tesis doctoral (Cuellar & Raczynski, 2016), a partir de la cual
se identificaron tres escuelas basicas municipales que presentaban un apoyo técnico-pedagogico
mas robusto segln el analisis cualitativo desarrollado.

Los tres casos escogidos se focalizan en las regiones del Maule y de la Araucania, especificamente
en las comunas de Curico, Traiguén y Padre Las Casas, cautelando responder a los criterios
definidos originalmente. La tabla 7 recoge una caracterizacion de los tres casos, sintetizando
algunos rasgos de los respectivos contextos escolares. La seleccion de las escuelas recoge
caracteristicas compartidas y diferenciadoras, relevantes para el desarrollo de la comparabilidad

propia de los estudios de caso.

Tabla 7

Caracteristicas de las escuelas estudiadas como casos

Caso 1 Caso 2 Caso 3
Region Maule Araucania Araucania
Contexto Urbano Rural Urbano-Rural
Promedio SIMCE 4° Bésico 2015 Lenguaje: 255 Lenguaje: 279 Lenguaje: 278
Matematica: 253 Matematica: 268 Matematica: 275
indice de vulnerabilidad 90,2% 81,3% 92%
Clasificacion MINEDUC (SEP) Emergente Auténoma Auténoma
Tipo de equipo directivo Basico Reducido Ampliado
Composicién equipo directivo Director-Jefa UTP- Director-Jefa UTP Directora -
(Cargos) Inspectora Subdirectora - Jefa
UTP - Inspectora
Tamafio establecimiento 383 estudiantes 205 estudiantes 509 estudiantes
Tamafio planta docente 29 docentes 20 docentes 42 docentes
Afos del director(a) en el cargo 2 afios 20 afos 3 afios

Nota. Fuente: Elaboracion propia.

Como es posible observar, las escuelas estudiadas pese a presentar un alto indice de apoyo técnico-
pedagdgico, presentan algunas diferencias importantes entre ellas, como son la ruralidad (urbana,
rural y urbana-rural), la composicion del equipo directivo (basico, reducido y ampliado), los afios
del director en este cargo en el establecimiento (de 2 a 20 afios), el tamafio de la matricula (de 205
a 509 estudiantes), el tamafio de la planta docente (de 20 a 42 docentes) y la clasificacion de la
Subvencionado Escolar Preferencial —SEP- (siendo el caso basico emergente y los otros dos
autdbnomos).

A continuacion, se seleccionaron los actores de los que se obtendria informacion dentro de las
escuelas, guidndose tal muestreo por dos criterios: estructural, en el caso de los equipos directivos,

y por criterio l6gico, en el caso de los docentes. En primer lugar, se realizé un muestreo estructural
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(Canales, 2006), para aprehender las perspectivas del conjunto de integrantes de los equipos
directivos. Esto, pues se buscaba abordar cdmo se desenvuelve el apoyo técnico-pedagogico que
brindan a la labor docente desde las distintas posiciones estructurales que ocupan dentro de las
escuelas. En segundo lugar, se realiz6 un muestreo por criterio légico para la conduccion de
entrevistas a profesores, es decir, se han trabajado los casos que redinen algun criterio considerado
de importancia para la investigacion (Quintana, 2006). Tal criterio correspondié a entrevistar al
menos a un docente que se encontrara alineado y otro que se encontrara en oposicién al liderazgo
directivo y a sus iniciativas, buscando capturar sus percepciones diferenciadas sobre el apoyo a la
labor docente. La identificacion de dichas posiciones en el cuerpo docente fue posible gracias al

desarrollo del trabajo de campo’.

111.3.3. Generacion de unidades de informacién

El trabajo de campo se desarroll6 durante el segundo semestre de 2016 (realizando dos visitas por
caso) y durante el primer semestre de 2017 (realizando una visita adicional por caso). Se decidio
efectuar varias visitas, con el fin de obtener una perspectiva més exhaustiva respecto a la
organizacion y el funcionamiento de los equipos directivos, asi como de sus practicas para apoyar
la labor docente en las distintas escuelas, buscando enfocarse en el proceso de trabajo que
desarrollan los equipos directivos en diferentes momentos del afio escolar. Durante la primera
visita la estadia en las tres escuelas fue de tres dias, mientras que en la segunda visita la
permanencia fue de dos dias y en la Gltima de un dia.

En la primera visita se aplicaron pautas de entrevista a la totalidad de los directivos y al grupo de
docentes escogidos. Asi también, en cada caso se observaron entre dos y tres instancias formales
de participacion del equipo directivo y de interaccién de este colectivo con los docentes, junto con
numerosas instancias informales.

Luego de mediar el procesamiento de la informacion recogida en la primera visita, en la segunda
visita se considerd necesario profundizar o corroborar, mediante entrevistas a integrantes de los
equipos directivos, ciertos aspectos que no habian quedado completamente claros en el terreno

anterior, ademas de observar instancias adicionales. Finalmente, en la tercera visita se aplicé una

" En cada caso se logrd identificar a estos docentes durante el periodo de trabajo de campo. A medida que fueron
transcurriendo las entrevistas y observaciones, se pudo reconocer el perfil docente buscado.

66



metodologia de vifieta, buscando profundizar en el trabajo conjunto del equipo. En la tabla 8 se

sintetizan los principales componentes del trabajo de campo.

Tabla 8

Sintesis del trabajo en terreno

Caso Tipo de Visita 1 Visita 2 Visita 3
Equipo (Agosto del 2016) (Octubre del 2016) (Abril y Mayo del 2017)
1 Basico 3 entrevistas a directivos 1 entrevista a directivo 1 instancia grupal basada en

3 entrevistas a profesores 2 instancias observadas metodologia de vifieta
2 instancias observadas

2 Reducido 2 entrevistas a directivos 1 entrevista a directivo 1 instancia grupal basada en
3 entrevistas a profesores 2 instancias observadas metodologia de vifieta
3 instancias observadas

3 Ampliado 4 entrevistas a directivos 1 entrevista a directivo 1 instancia grupal basada en
3 entrevistas a profesores 2 instancias observadas metodologia de vifieta
3 instancias observadas

Nota. Fuente: Elaboracion propia.

Respecto a las técnicas de generacion de informacion se utilizd la entrevista en profundidad
semiestructurada, la observacion no participante y la metodologia de vifieta. A continuacion, se

describe cada una de estas técnicas.

Entrevista en profundidad semiestructurada: se realizaron 21 entrevistas, tanto a los
integrantes de los equipos directivos como a profesores, pues se buscaba destacar las
particularidades de las diferentes posiciones que ocupan los entrevistados en la configuracién de
sus percepciones. Esto, dando cabida a la variabilidad de la problemaética abordada, propia del
estudio de caso (Stake, 1995). La entrevista en profundidad implica el establecimiento de una
relacion dialdgica entre investigador e individuos entrevistados, caracterizandose por su apertura
que permite la incorporacién de tematicas que emergen en el propio proceso de investigacion y
que no fueron consideradas a partir de la revision bibliografica realizada (Gainza, 2006). Es
importante mencionar que ambas pautas de entrevistas (ver en Anexo 3) fueron validadas por
jueces externos, cuyas sugerencias se incorporaron a la version final de cada instrumento. La
entrevista a directivos fue validada por dos directores y un jefe de UTP en ejercicio, mientras que
la entrevista a docentes fue validada por tres docentes de aula en ejercicio.

Las entrevistas a directivos se organizaron en 8 dimensiones. Incluyeron un total de 19 preguntas

centrales, mas 28 preguntas de profundizacion o reforzamiento. Se realizaron de forma individual,

67



a la totalidad de los integrantes de los equipos directivos de cada escuela. En tanto, las entrevistas
a docentes se organizaron en 5 dimensiones, considerando un total de 18 preguntas centrales, mas
22 preguntas de profundizacion o reforzamiento. Se realizaron de manera individual a un total 3
docentes en cada establecimiento. Al igual que en el instrumento dirigido a directivos, las
entrevistas a docentes fueron grabadas (audio) y transcritas para su analisis. En la Tabla 9 se

presentan las dimensiones abarcadas por ambas entrevistas.

Observacion no participante: se condujeron en espacios de interaccion del equipo directivo y de
éstos con los docentes. La observacion no participante permite entregar una perspectiva que se
hace cargo del punto ciego de los sujetos inmersos en un contexto social determinando,
contribuyendo en la identificacién y descripcion de fendmenos que éstos dificilmente pueden
observar (Arnold, 2006). De tal forma, permitié capturar directamente las dindmicas en que se
desenvuelve el apoyo a la labor docente desde los equipos directivos.

La pauta de observacion no participante (ver en Anexo 3) abarcé 3 dimensiones, tal como se
visualizaen la Tabla 9. Se observaron instancias formales de participacion de cada equipo directivo
y de su interaccion con los docentes, tales como: reuniones del equipo directivo, reuniones del
equipo gestion, consejo de profesores, actividades de capacitacién docente, talleres de reflexion
pedagdgica, encuentros de la comunidad educativa. La cantidad de instancias formales observadas
varié en cada caso en funcién de las respectivas agendas al momento del trabajo de campo.
También se observaron instancias informales de interaccion entre directivos y de éstos con el
profesorado.

Tabla 9

Dimensiones de las entrevistas y de la observacion no participante

Dimensiones Entrevistas Entrevistas Pauta de
Directivos Docentes Observacion

Contexto institucional X X
Proceso de conformacion del equipo directivo X
Organizacién del equipo directivo X X X
Funcionamiento del equipo directivo X X X
Apoyo técnico-pedagdgico a la labor docente X X X
Percepcion de efectividad del apoyo a la labor X X
docente
Influencia del sostenedor en el dmbito técnico- X
pedagdgico
Influencia de la politica educativa en el d&mbito X

técnico-pedagdgico
Nota. Fuente: Elaboracion propia.
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Metodologia de vifieta: aplicada en la ultima visita, ésta implica plantear a los entrevistados
escenarios hipotéticos con preguntas de seguimiento semiestructuradas, permitiendo mayor
flexibilidad e incitando a que los entrevistados puedan posicionarse mas alla de sus propias
circunstancias personales (Schoenberg & Ravdal, 2000). Las vifietas (ver en Anexo 3) se
emplearon con el propoésito de ahondar en ciertas categorias que habian emergido del analisis de
entrevistas y observaciones. Ademas, permitid identificar percepciones sobre el apoyo a la labor
docente desde una perspectiva que superara la experiencia estrictamente individual de los
directivos, buscando aprehender su caracter de equipo. De esta manera, las vifietas se aplicaron a

los equipos directivos de cada escuela, de forma grupal.

111.3.4. Procedimientos de analisis

Finalmente, para el andlisis de la informacién generada se llevo a cabo un analisis tematico. El
analisis tematico es un método para identificar, analizar y recoger patrones (temas) en los datos
cualitativos (Braun & Clarke, 2006). Es frecuentemente utilizado en el procesamiento de datos
cualitativos, sin embargo, a diferencia de otros analisis mas conocidos como el de discurso o el de
teoria fundada, consiste en organizar y describir minimamente un cuerpo de datos, preservando asi
su detalle y riqueza informativa. Esta prolijidad en el tratamiento de los datos, ofrece gran
flexibilidad y amplio rango a interpretaciones pertinentes a los datos (Braun & Clarke, 2006). En
concordancia se ha optado por realizar un analisis tematico donde el “sentido” de las unidades de
informacidn generadas se relaciona con el contexto social que le da forma (Montafiés, 2001;
Navarro & Diaz, 1995). Esto es particularmente relevante en el caso de la escuela, pues no
interesan las perspectivas de los actores investigados como individuos particulares, sino desde la
posicion que desempefian en la comunidad escolar.

El anélisis tematico realizado se complementd con la utilizacion de un enfoque comparativo
constante, lo que permitié elaborar constructos socioldgicos sustentandose en las distintas
categorias elaboradas a partir de las progresivas codificaciones (Strauss & Corbin, 2002). De esta
forma, las distintas etapas de la investigacion fueron retroalimentandose progresivamente. A partir
de la primera fase de observaciones y entrevistas se generaron codificaciones y categorizaciones

primarias. Desde los elementos arrojados por estos constructos originales, se busco ahondar en los
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aspectos mas reiterados o que requerian una mayor profundizacion, realizando una segunda fase
de observaciones y entrevistas, a la que siguio un refinamiento de las categorias. Posteriormente,
para tener una perspectiva del apoyo a la labor docente més centrada en las dindmicas conjuntas
del equipo directivo se realiz6 una tercera fase con metodologia de vifietas, para luego efectuarse
la complementacidn final de los constructos generados.

En base a la triangulacion de los datos recolectados mediante las entrevistas, las observaciones,
las vifietas y el diario de campo, se elaboraron informes individuales de cada caso. Para ello se
estructur6 un indice de reporte de caso a partir de las dimensiones contenidas en el dispositivo de
investigacion. Cada dimension comprendio variadas sub-dimensiones, las que se especifican en el
Anexo 4. Por ultimo, se procedi6 a la estructuracién de un relato global que integra los relatos de

los tres estudios de casos generados.

111.3.5. Resguardos Eticos

La investigacion cont6 con la aprobacion del Comité de Etica de la Facultad de Educacion de la
Universidad Diego Portales, cumpliendo en todas sus fases con dichas consideraciones. De esta
manera, se solicitd autorizacion a los directores de las escuelas estudiadas para llevar a cabo el
trabajo de campo. Asi también, durante la realizacion de las entrevistas, la totalidad de
participantes de la fase cualitativa firmé un consentimiento informado (Anexo 5). Este
consentimiento daba cuenta del caracter voluntario del estudio y de la confidencialidad de los datos
entregados, al mismo tiempo que informaba sobre los objetivos de la investigacion y los detalles
de la participacion requerida. Ademas, contemplaba la informacion necesaria de la investigadora

y del programa de doctorado, en caso de existir dudas respecto al desarrollo de la investigacion.
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IV. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Los resultados reportados en este capitulo se estructuran en cuatro secciones. La primera entrega,
a partir de la fase cuantitativa del estudio, constituye un acercamiento a los equipos directivos del
sector municipal en Chile y a su nivel de apoyo técnico pedagdgico. Las siguientes tres se abocan
a indagar en la experiencia de tres escuelas municipales béasicas chilenas, ahondando en sus
equipos directivos y sus practicas de liderazgo pedagogico, a partir de los estudios de caso

realizados.

IV.1. Primera Seccibn Empirica: Un acercamiento a los equipos directivos del sector
municipal en Chile y a su nivel de apoyo técnico-pedagogico

Los principales resultados de la fase cuantitativa se presentan en dos apartados. En primer lugar,
se caracteriza a los equipos directivos del sector municipal, segun los atributos de sus integrantes
y caracteristicas de los establecimientos. Con este objetivo, primeramente, se argumenta la
capacidad explicativa de la tipologia de equipos directivos propuesta, mediante un andlisis de
clases latentes, para posteriormente realizar una caracterizacion de los equipos directivos,
mediante analisis descriptivos bivariados, en tres niveles: 1) En el conjunto de las escuelas bésicas,
2) En las escuelas basicas municipales y 3) En las escuelas basicas municipales de la VII 'y IX
region. Posteriormente, se identifica el grado de apoyo técnico-pedagdgico que brindan los equipos
directivos de las escuelas basicas a los docentes, mediante un analisis de regresion lineal aplicado

al indice de apoyo técnico-pedagdgico generado.

IV.1.1. Caracterizacién de los equipos directivos de las escuelas municipales.

IV.1.1.1. Tipos de equipos directivos

Para responder al objetivo de caracterizar a los equipos directivos se identific6 como necesario
diferenciar distintos tipos de equipo para, posteriormente, vincularlos con las caracteristicas de las

escuelas en que se insertan. La tipologia propuesta (explicitada en el apartado 1V.2.2.) se basé en

una diferenciacion de los equipos directivos segin su composicion. A partir de tal distincion, se
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identificaron cuatro tipos de equipo directivos: los que cuentan solamente con director, los
reducidos, los basicos y los ampliados.

Ahora bien, a partir de la propuesta tedrica de tipos de equipos directivos, era necesario
comprender si tal tipologia captaba adecuadamente la vinculacion entre la diversidad que
caracteriza a los directivos con la heterogeneidad de las escuelas en que se insertaban. Con tal
objetivo se realiz6 un analisis de regresion lineal, obteniéndose dos modelos diferentes, de dos y
tres clases.

Se evidencid que el modelo 2 discrimina mejor a los establecimientos observados y distingue de
manera mas adecuada a partir de las caracteristicas observadas. Adicionalmente, el modelo 2 tiene
un mejor ajuste que el modelol (segun BIC). Por tanto, se ahonda en dicho modelo, pudiendo
consultarse el modelo 1 en el Anexo 6.

Producto de lo anterior, se generd el modelo 2, considerando un total de tres clases. Las tres clases
predicen una distribucion diferente del conjunto de variables incorporadas, siendo de un 25% en

la clase 1, de un 45% en la clase 2 y de un 30% en la clase 3.

Tabla 10

Modelo 2. Analisis de Clases Latentes. 7 variables y 3 clases

Clase 1 Clase 2 Clase 3

Arios en el establecimiento 5 0 menos 75% 39% 33%
del director Mas de 5 25% 61% 67%
10 0 menos 16% 14% 0%

Afios en el sistema del Entre 11y 20 32% 17% 0%
director Entre 21y 30 47% 20% 3%
Entre 31y 40 5% 34% 67%

41 0 mas 0% 15% 30%

Menor de 40 11% 13% 0%

Edad del director 40-54 2% 32% 1%
55-69 17% 55% 96%

70 0 mas 0% 0% 3%

N equipo directivo S6lo uno 6% 83% 9%
quip 203 54% 17% 58%

4 0 mas 40% 0% 33%

GSE Bajo y medio-bajo 87% 97% 89%
Medio 12% 3% 10%

Medio-alto y alto 1% 0% 1%

Ruralidad Urbano 88% 3% 85%
Rural 12% 97% 15%
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~ Pequefio 0% 51% 0%
Tamafio

Mediano 41% 48% 43%

Grande 59% 0% 56%
Distribucion predicha 25% 45% 30%
Porcentaje respecto del total 100%

AIC: 28598.03 // BIC: 28874.49 // G*: 2811.111

Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuesta de ldoneidad Docente 2015.

Respecto a la ruralidad, las clases 1 y 3 concentran principalmente a escuelas urbanas (88% y 85%,
respectivamente), en tanto, la clase 2 aglomera primordialmente a escuelas rurales (97%).
Respecto al tamarfio de los establecimientos también se presentan diferencias, incluyendo las clases
1y 3 solamente a escuelas medianas y grandes, en tanto, la clase 2 engloba solamente a escuelas
pequefias y medianas. Sobre el grupo socioecondmico de las escuelas se identifican ciertas
diferencias, aunque de menor grado. En las tres clases predominan ampliamente las escuelas del
grupo socioecondmico bajo-medio bajo, pese a que en las clases 1 y 3 se presente una mayor
proporcion de establecimientos del grupo medio (10% y 12%).

Respecto a sus directores, la clase 1 contiene principalmente a quienes poseen menos de 5 afios de
experiencia en sus escuelas (75%), mientras que las clases 2 y 3 integran en mayor medida a los
gue cuentan con mas de 5 afios de experiencia (61% Yy 67%). En lo referente a la experiencia en el
sistema escolar, la clase 1 tiene mayoritariamente directores con menos de 30 afios en escuelas
(95%) v la clase 3 posee principalmente directores con mas de 30 afios de experticia (97%). En
tanto, la clase 2 presenta una distribucién mas heterogénea respecto a la experiencia de sus
directores.

Sobre la edad de los directores, también se presentan diferencias entre las clases generadas. La
clase 1 presenta un predominio de directores que se ubican entre 40 y 54 afios (72%), a la vez que
la clase 3 posee principalmente directores por sobre los 54 afios (96%). En tanto, la clase 2 presenta
una mayor heterogeneidad en cuanto a la distribucién de grupos etarios, pese a concentrar casos
de directores que poseen entre 40 y 59 afios (87%). En lo relativo al tamafio de los equipos
directivos, la clase 2 concentra principalmente a escuelas con un solo integrante (83%), mientras
que las clases 1y 3 se caracterizan por poseer mayoritariamente equipos de mas de 2 integrantes
(94% y 91%).

En sintesis, el modelo 2 genera tres clases de escuelas con directivos diferenciados. La clase 1

incluye fundamentalmente escuelas urbanas y de tamafio mediano o grande, cuyos directores
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tienen menos de 5 afios de experiencia en la unidad educativa y menos de 30 afios de experiencia
en el sistema. Ademas, sus directivos poseerian menos de 54 afios de edad y se insertarian
principalmente en equipos directivos de mas de 2 integrantes. En tanto, la clase 2 considera
mayoritariamente a escuelas rurales y de tamafio pequefio 0 mediano, cuyos directores tienen mas
de 5 afios de experiencia en la escuela y diversos niveles de experiencia en el sistema educativo.
Ademas, sus directivos poseerian edades heterogéneas, trabajando principalmente en solitario en
la direccion de las escuelas. Finalmente, la clase 3 engloba principalmente a escuelas urbanas de
tamafio mediano o grande, cuyos directores cuentan con mas de 5 afios de experiencia en la escuela
y mas de 30 afios de experticia en el sistema educativo. Al mismo tiempo, poseen los directores de
mayor edad, teniendo en su gran mayoria mas de 54 afios de edad e insertdndose en equipos
directivos de mas de 2 integrantes.

A continuacion, se ha cruzado la solucion latente del modelo 2 con la clasificacion de equipos
directivos realizada de manera conceptual, con el fin de observar si existe alguna asociacion entre
ambas clasificaciones.

En la Tabla 11 se aprecia, en primer lugar, que la distribucién de las clases segun tipo de equipo
directivo no es aleatoria (el valor-p asociado al test x> es menor a 0.05). Ademas, los equipos que
solo poseen director se relacionan principalmente con las escuelas agrupadas en la clase 2 (90%),
las que son de caracter predominantemente rural. En tanto, los equipos reducidos y basicos,
presentan una distribucion heterogénea entre las distintas clases, concentrandose en las escuelas
de clase 1 y 3 (en un 81% y 92% respectivamente). Cabe sefialar que sus distribuciones se
comportan de forma muy similar. Finalmente, los equipos ampliados sélo se observan en las clases

1y 3, no perteneciendo ninguno de éstos a la clase 2.

Tabla 11

Distribucion de clases modelo 2 segun tipo de equipo directivo.

Soélo director  Equipo reducido  Equipo basico  Equipo ampliado Total

Clase 1 4% 36% 42% 50% 25%

Modelo2  Clase 2 90% 19% 8% 0% 45%
Clase 3 6% 45% 50% 50% 30%

100%

Total 100% (1102) 100% (889) 100% (329) 100% (330) (2650)

2= 1590.3 (Pr=0.000)

Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuesta de ldoneidad Docente 2015.
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En conclusidn, es posible afirmar que el segundo modelo propuesto es el mas idoneo para agrupar
a las escuelas segun algunas de sus caracteristicas y segun particularidades de sus directivos. El
modelo 1 no lograba que ciertas variables diferencien entre clases, por lo que la tipologia que
genera deja fuera aspectos muy relevantes de caracterizacion del establecimiento como son su
tamafo, su grupo socioeconomico o su ruralidad. Por el contrario, el modelo 2 entrega una
tipologia de tres clases en que el conjunto de variables de diferenciacion incorporadas permite
distinguir entre tipos de escuelas y de equipos directivos.

A su vez, las tres clases presentan cierta correlacion con los tipos de equipo directivos planteados
tedricamente. Tal vinculacion confirma que los tipos de equipos son de utilidad para observar
diferencias segun las caracteristicas de los directivos, considerando aspectos de la composicion del
equipo y caracteristicas de los directores. Ademas, cabe recalcar que no sélo distinguiria a las
escuelas segun caracteristicas directivas, sino también segun algunas caracteristicas como son
tamano, grupo socioeconémico y ruralidad. Esto permite afirmar que, a nivel general, en diferentes
tipos de escuela se encontraran distintos tipos de equipo directivo, lo que confirma la validez de la

tipologia propuesta.

IV.1.1.2. Descripcion de los equipos directivos en escuelas basicas a nivel nacional

Para la descripcion de las escuelas basicas a nivel nacional se hace mencion, en primer lugar, a
caracteristicas personales de los actores que integran la comunidad escolar (titulos, afios de
servicio, edad), diferenciando entre directivos y no directivos, ademéas de distinguirlas segun la
dependencia de los establecimientos en que se desempefian. Posteriormente, se profundiza en las
caracteristicas de los equipos directivos (tipos y tamafio) segun las distintas dependencias de las
escuelas bésicas. Es de suma relevancia contar previamente con un panorama nacional de los
equipos directivos, antes de enfocarse en el sector municipal y en las regiones del estudio, pues
hasta el momento de esta investigacion no existia evidencia al respecto. De esta forma, se logra
generar una panoramica que refiera a las tendencias generales de los equipos directivos de las
escuelas basicas en Chile, lo que permite analizar los casos de la fase cualitativa insertos en tal
contexto. lgualmente, un anélisis nacional constituye un importante aporte para futuros estudios

de equipos directivos y para la politica publica que aborde el liderazgo directivo en las escuelas.
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a) Formacion, edad y experiencia de los directivos y no directivos

La Tabla 12 muestra la distribucién de titulos profesionales, el promedio de afios de servicio en el
establecimiento y en el sistema educacional, ademas de la edad media de los profesionales
directivos y no-directivos de todos los establecimientos de ensefianza basica (municipales,
particulares subvencionados y particulares pagados). Cabe sefialar que, dentro del conjunto de
quienes trabajan en las escuelas basicas, un 11,9% ocupa posiciones directivas.

Respecto a la distribucion de titulos profesionales es posible afirmar que, a nivel general,
predominan ampliamente quienes poseen titulo de educacion béasica (64,6%), seguidos por quienes
tienen titulos de educacion en parvulos (9,6%), diferencial (9,2%) y educacion media (8,8%). Sin
embargo, al diferenciar entre directivos y no directivos segun titulos, las distribuciones presentan
diferencias importantes. Dentro de los directivos existe una mayor presencia de educadores de
educacion basica y media (74,6% y 12,6%, respectivamente), encontrandose, por el contrario, sub-
representados quienes poseen titulos de educacién parvularia y diferencial (4,9% y 4,0%).
Respecto a los afios de experiencia destaca que los directivos casi duplican a los no directivos,
tanto a nivel de escuela (12 afios frente a los 7 de los no directivos) como a nivel de sistema (26
afios frente a los 13 de los no directivos). Tal diferencia también se replica en la mayor edad

promedio de los directivos (53 afios) frente a los no directivos (41 afios).

Tabla 12
Titulo, afios de servicio y edad segun cargo directivo y no-directivo, establecimientos a nivel

nacional y de las tres dependencias

Directivo No directivo

(11,9%) (88,1%) Total

Basica 74.6%* 63.3% 64.6%

Basica y media 2.6%* 5.1% 4.8%

Diferencial 4.0%* 9.9% 9.2%

Media 12.6%* 8.3% 8.8%

Titulo No titulado 0,2%* 1,3% 1.2%
Otras areas 0.6%* 1.4% 1.3%

Egsr}’c‘;'a“a y 0,5% 0,5% 0.5%

Parvulos 4,9%* 10.2% 9.6%

Sin informacion 0,0% 0,0% 0.0%
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Total 100.0% 100.0% 100.0%

A0S d .. Establecimiento 12* 7 8
NS A€ SEVICIO  gictema 26* 13 15
*

Edad 53 41 43

Observaciones 9.398 69.410 78.808

* Diferencias estadisticamente significativas con categoria "No directivo".
Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuesta de ldoneidad Docente 2015.

La Tabla 13 refiere al promedio de afios de servicio de los profesionales directivos tanto en sus
establecimientos como en el sistema, segin dependencia administrativa y el tipo de equipo
directivo en que se desempefian estos profesionales. A partir de los datos, se puede observar que,
en general, los directivos cuentan con un promedio de afios de experiencia bastante similar, siendo
levemente més extensa la trayectoria en el sistema en el caso de los directivos del sector municipal.
A grandes rasgos, los datos revelan que no existe un patrén claro respecto a la relacion entre tipo
de equipo directivo y los afios de experiencia dentro de ninguna de las dependencias

administrativas.

Tabla 13
Afios de servicio promedio en el establecimiento y en el sistema segun dependencia administrativa

y tipo de equipo

Municipal Part. Subv. Part. Pagado Total
D R B A TDI R B A TDU RUBATU DI R B A T
Establecimiento 13 11 10 10 11 15 13 12 13 13 14 14 - - 14 14 12 11 11 12
Sistema 28 27 29 27 28 23 23 21 22 22 27 25 - - 25 27 25 27 26 26
Observaciones 6212 3123 63 9398

(D) Sélo director, (R) Equipo reducido, (B) Equipo basico, (A) Equipo ampliado, (T) Total

Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015.

b) Tipo de equipo y numero de directivos por dependencia
La Tabla 14 muestra el tipo de equipo y numero de directivos promedio segun dependencia
administrativa de los establecimientos. En primer lugar, es posible notar que hay mayor proporcion
de establecimientos que poseen equipos reducidos (39,7%) o con sélo un director (39,3%).
Especificamente, en los establecimientos municipales -que representan a casi dos tercios del total

de los establecimientos- el tipo de equipo directivo mas comun es el compuesto sélo por un
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director, que alcanza sobre un 40% de los casos. Por su parte, en los establecimientos particulares
subvencionados predominan los equipos reducidos (51,9%). En tanto, el reducido nimero de casos
de escuelas particulares pagadas no nos permite realizar un correcto analisis comparativo. Cabe
sefialar que, en las escuelas municipales, pese a tener mayoritariamente solo director o equipos
reducidos, alcanzan mayor presencia los equipos basicos y ampliados (24,7% en conjunto),
respecto a los otros tipos de dependencia.

Finalmente, los establecimientos con mayor numero de directivos son los municipales y
particulares subvencionados, que en promedio poseen 2.3 miembros. En promedio, el total de

escuelas de la muestra posee 2.3 integrantes.

Tabla 14
Distribucion de tipo de equipo y nimero promedio de directivos por escuela segin dependencia

administrativa

Municipal Part. Subv. Part. Pagado

(66,0%) (33.1%) (0,9%) Total
Sdlo director 41,8% 33,8%* 59,5% 39,3%
Equipo reducido 33,5% 51,9%* 40,5%* 39,7%
Tipo equipo Equipo basico 12,3% 5,8%* 0,0% 10,1%
Equipo ampliado 12,4% 8,5%* 0,0% 11,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Numero directivos 23 23 1.7*% 23
Observaciones 2664 1336 37 4037

* Diferencias estadisticamente significativas con categoria "Municipal".

Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuesta de ldoneidad Docente 2015.

En sintesis, a nivel del conjunto de escuelas basicas a nivel nacional se observé que los integrantes
de los cargos directivos poseen primordialmente cierto tipo de titulos profesionales, como
educacidn basica y media, frente a otros titulos profesionales que poseen menor presencia, como
educacion parvularia y diferencial. Ademas, existe una relacion entre la permanencia temporal en
un establecimiento escolar y el acceso a posiciones directivas. Adquiriendo los directivos una
mayor experticia dentro de sus escuelas y en el sistema escolar, tanto por su inserciébn mas
prolongada en esos &mbitos como por su edad mas avanzada.

Respecto al tipo de equipos directivos presentes en las escuelas basicas cabe sefialar que la mayoria
posee sdlo director o equipo reducido, teniendo una presencia considerablemente menor los de

tipo basico y los de tipo ampliado. Tal distribucion se observa en los tres tipos de dependencia de
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las escuelas. Pese a lo anterior, las escuelas municipales presentan una distribucion mas
heterogénea de los tipos de equipo directivo. Esto evidenciaria que la tipologia propuesta posee
una mayor capacidad de diferenciacion en estas escuelas, al presentar una mayor diversidad interna
en sus composiciones de equipo frente a las escuelas particulares subvencionadas y particulares

pagadas.

IV.1.1.3. Descripcién de los equipos directivos en escuelas basicas municipales a nivel

nacional

A continuacion, se describen los resultados del analisis efectuado exclusivamente para los
establecimientos municipales. En primer lugar, se realizd un andlisis a nivel individual,
relacionando el cargo directivo con el género, la edad y la funcidn secundaria® que éstos cumplen
en la escuela. Luego, se establecieron relaciones -a nivel de establecimiento- entre los tipos de

equipos directivos con el tamafio de la escuela, su grupo socioeconémico y su ruralidad.

a) Analisis a nivel individual

La Tabla 15 muestra la distribucion de cargos directivos total y segun género. En cuanto a la
distribucion de cargos en general, se aprecia que un 31% de los profesionales directivos se
desempefian como directores, siguiéndoles los cargos de jefe UTP (18,8%) e inspector general
(16,7%). En tanto, un 44% de los cargos directivos son ocupados por hombres y un 56% por
mujeres.

Pese a la mayor presencia femenina dentro de los directivos, se presentan notorias diferencias de
género segun los distintos tipos de cargos. Destacan, por ejemplo, la preponderante presencia
masculina en los cargos de director, inspector general o profesor encargado. Por el contrario, se
observa una mayor presencia de mujeres como jefas UTP u orientadoras, cargos en los que

duplican a los hombres.

8 Funcién secundaria corresponde a la segunda funcién que cumple una persona dentro del mismo establecimiento, a
la que se destina una menor carga horaria en comparacion con la funcién principal.
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Tabla 15

Distribucidn de cargos directivos segin género en establecimientos municipales (%)

Hombre Mujer Total
Planta técnico-pedagégica 5,0 11,7% 8,8
Planta Directiva 5,6 4,6 51
Director 38,0 25,5* 31,0
Jefe UTP 10,5 25,3* 18,8
Inspector general 21,5 13,0* 16,7
Orientador 3,8 8,7* 6,5
Subdirector 1,4 1,0 1,2
Profesor encargado 14,1 10,1* 11,9
Total 44,0 56,0 100,0
Observaciones (N) 2736 3476 6212

* Diferencias estadisticamente significativas con categoria "Hombre".
Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuesta de ldoneidad Docente 2015.

En tanto, la Tabla 16 da cuenta de la edad de los profesionales directivos segun el cargo que éstos

desempefian. En general, los directivos tienen en promedio 54 afios. Los profesionales mas jovenes

son aquellos que se desempefian como planta técnico-pedagogica, seguidos por jefes UTP y

profesores encargados. Los profesionales de edad mas avanzada son aquellos que ejercen como

planta directiva, directores, subdirectores y orientadores.

Tabla 16

Edad promedio de los profesionales directivos de establecimientos municipales segun cargo

Cargo Edad
Planta técnico-pedagdgica 50.3
Planta Directiva 56.1
Director 55.5
Jefe UTP 51.0
Inspector general 56.3
Orientador 53.7
Subdirector 56.9
Profesor encargado 52.1
Total 53.8
Observaciones 6212

Los valores de la misma columna que comparten el mismo subindice no muestran diferencias estadisticamente

significativas con p< 0,05 en la prueba de igualdad bilateral de medias de las columnas.

Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015.
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En cuanto a la funcion secundaria que cumplen los directivos en los establecimientos municipales,
es posible observar en la Tabla 17 que la mayoria de éstos desempefia exclusivamente su cargo
directivo. En particular, solo un 5,4% de los directores ejerce funciones secundarias en el aula,
mientras que en el caso de los jefes UTP este porcentaje alcanza el 3,7% y en los inspectores
generales llega al 1,6%. Contrariamente, entre los profesores encargados de establecimientos
existe un alto porcentaje que desempefia funciones dentro del aula (58,8%). Tal diferencia se
vincularia con que corresponden a profesores que desempefian funciones directivas en escuelas

rurales, siendo la funcion directiva complementaria a su labor en el aula.

Tabla 17
Distribucion de cargos segun funcion secundaria en el establecimiento entre directivos de

escuelas municipales (%)

Docente de Otra funcion

No cumple aula secundaria Total N

Planta técnico-pedagdgica 81,3 51 13,6 8,8 545
Planta Directiva 72,1% 0,6* 27,3* 51 315
Director 69,7* 5,4 24,9% 31,0 1927
Jefe UTP 86,8* 3,7% 9,5% 18,8 1168
Inspector general 90,6* 1,6* 7,8* 16,7 1040
Orientador 89,7* 3.4 6,9% 6,5 406

Subdirector 79,7* 0,0 20,3* 1.2 74
Profesor encargado 31,3 58,8* 9,9% 11,9 737
Total 100 6212

Nota. Fuente: elaboracion propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015.

b) Analisis a nivel de establecimientos
Respecto a la distribucién de los tipos de equipos directivos municipales segin la ruralidad de los
establecimientos, en la Tabla 18 es posible notar que las escuelas rurales corresponden al 51,7%
del total de escuelas municipales basicas. Al mismo tiempo, entre las instituciones ubicadas en
zonas rurales mas del 70% de los equipos directivos corresponden a sélo directores, mientras que
en las escuelas urbanas este porcentaje es un poco menor a un 10%. Se observa, ademas, una
evidente diferencia entre las escuelas urbanas y rurales respecto a la proporcion de equipos
ampliados, los que alcanzan apenas el 1% en establecimientos rurales y un cuarto (24,9%) en las

escuelas urbanas.
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Tabla 18

Distribucidn de tipos de equipos directivos segun ruralidad del establecimiento (%)

Urbano (48,3%) Rural (51,7%) Total
Sélo director 9,6 71,8* 41,8
Equipo reducido 44,2 23,5* 33,5
Equipo basico 21,2 4,1* 12,4
Equipo ampliado 24.9 0,7* 12,4
Observaciones (N) 1287 1377 2664

* Diferencias estadisticamente significativas con categoria "Urbano".
Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015 y SIMCE 2014.

En la Tabla 19 se aprecia que, en los establecimientos pequefios, los equipos compuestos sélo por
un director corresponden a mas del 95% de los establecimientos, mientras que los equipos bésicos
y ampliados son casi inexistentes. Entre las escuelas de tamafio mediano y grande, los equipos
reducidos alcanzan mas del 40%, sin embargo, la proporcién de establecimientos medianos que
Unicamente cuentan con un director es considerablemente mas alta que entre los establecimientos
grandes (40,3% en los medianos frente a un 3,6% en los grandes). Esta diferencia se invierte
cuando se trata de equipos ampliados, los que alcanzan mas del 30% de los establecimientos
grandes y cerca de un 5% entre los medianos.

Tabla 19

Distribucion de tipos de equipos directivos segun tamafio del establecimiento (%)

Pequefio Mediano Grande Total
Sélo director 95,5 40,3* 3,6* 41,8
Equipo reducido 4,2 43,3* 41,6* 33,5
Equipo basico 0,3 11,3* 22,9* 12,4
Equipo ampliado 0,0 53 31,9* 12,4
Total 100 100 100 100.0

* Diferencias estadisticamente significativas con categoria "Pequefio”.
Nota. Fuente: elaboracidn propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015 y SIMCE 2014.

La distribucion de los equipos directivos segun el GSE de los establecimientos es presentada en la
Tabla 20. Asi, se advierte que la categoria “Sélo Director” es mas comun entre los GSE mas bajos
(43,7%), siendo 2 veces mayor la proporcidn de esta categoria en relacién a los establecimientos
de GSE mas alto. Por otra parte, los equipos ampliados son mas comunes entre establecimientos
de GSE medio-alto (41,6%) y GSE alto (46,2%).

82



Tabla 20

Distribucion de tipos de equipos directivos segun grupo socioecondmico del establecimiento (%)

ngo y Medio Medio-Alto
Medio-Bajo (7.2%) y Alto Total
(92,3%) (0,5%)
Solo director 43,7 15,8* 23,1 41,6
Equipo reducido 33,8 31,1 231 33,6
Equipo basico 12,5 11,6 7,7 12,4
Equipo ampliado 10,0 41,6 46,2* 12,5
Total 100 100 100 100.0
Observaciones (N) 2447 190 13 2650

* Diferencias estadisticamente significativas con categoria "Bajo y Medio bajo".
Nota. Fuente: elaboracidn propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015 y SIMCE 2014
En sintesis, se observo que los cargos con mayor presencia dentro de los equipos directivos son
los directores, jefes UTP e inspectores. Sin embargo, resulta interesante que, pese a que un mayor
porcentaje de mujeres ocupa posiciones directivas, se presenta una distribucion desigual de los
cargos segun género. Otro aspecto interesante de la caracterizacion realizada se encuentra en que
la mayoria de los directivos se abocan exclusivamente a sus funciones principales, siendo muy
reducida la proporcion que desempefia funciones en el aula como funcién secundaria.
Respecto a los tipos de equipo directivos, se observa que presentan una menor complejidad en las
escuelas rurales y a menor nivel socioeconémico. Pese a esto, cabe sefialar que, en la generalidad
de los establecimientos, los equipos estan compuestos solo por un director o corresponden a un
equipo reducido. Respecto a las escuelas rurales, las marcadas diferencias que presentan en la
conformaciéon de equipos respecto a las escuelas urbanas se relacionarian con la menor
complejidad administrativa que presentan debido al menor tamarfio tanto de su alumnado como de
su planta docente. En tanto, la diferencia de composicion de los equipos segun el nivel
socioecondmico de las escuelas municipales manifiesta la relevancia del contexto social en que se
insertan, adquiriendo mayor complejidad a mayor nivel socioeconémico.
Asi también, podria sefialarse que existe una asociacion significativa entre el tipo de equipo
directivo y el tamario de las escuelas basicas municipales, observandose que se complejizarian los
equipos directivos a medida que aumenta el tamafio de las escuelas. Pese a esta relacién, es

interesante notar que la mayoria de los establecimientos de tamafio grande contaban con un equipo
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reducido. Esto es una consecuencia de la alta preponderancia que presentan las direcciones con

solo director o con un equipo reducido dentro de las escuelas béasicas en Chile.

IV.1.1.4. Descripcion de los equipos directivos en escuelas basicas municipales de la region

del Maule y de la Araucania

Como ultima instancia descriptiva, y nuevamente en funcion de las especificidades de la
investigacion, se presenta a continuacién un panorama de los equipos directivos de las escuelas
bésicas municipales de las regiones del Maule y de la Araucania. En este caso, la descripcion se
basa especificamente en la prevalencia de los tipos de equipo directivo segun ruralidad, tamafio
del establecimiento y grupo socioeconémico de las escuelas.

La Tabla 21 muestra la distribucion de equipos directivos segin region y ruralidad de los
establecimientos. A rasgos generales, mas de la mitad de las escuelas poseen solamente director
(55,4% en la region del Maule y 58,2% en la region de la Araucania), esta tendencia es mas
pronunciada que la mayor proporcion que presenta la ausencia de equipos a nivel nacional.

Al focalizar la observacion en las escuelas rurales se observa que una amplia mayoria cuenta sélo
con director (71,0% y 85,5%, respectivamente), frente a la menor prevalencia de este tipo de
equipos en las escuelas urbanas (15,1% y 18,0%, respectivamente). Sin embargo, las escuelas
urbanas pese a presentar una mayor proporcion de equipos basicos y ampliados que las rurales,
tienen una mayor preponderancia de equipos reducidos (52,3% y 46,1%, respectivamente). Lo
anterior, reafirma que los equipos directivos, en general, se caracterizan por un bajo nivel de
complejidad en su composicion, pese a que ésta difiere segun la insercion de la escuela en

contextos rurales o urbanos.
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Tabla 21

Distribucién de tipos de equipos directivos segun region y ruralidad en escuelas municipales
basicas (%)

Vil IX Nacional

Urbano Rural Total Urbano Rural Total Urbano Rural Total
Solo director 151 710 554 180 855 582 96 718 418
Equipo reducido 523 249 326 461 122 259 442 285 335
Equipo bésico 209 32 8,1 202 2,3 9,6 212 41 12,4
Equipo ampliado 1,6 09 39 157 00 64 249 07 12,4
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100
Observaciones (N) 86 221 307 89 131 220 2664

* Asociaciones estadisticamente significativas (Chi-cuadrado Sig.<0,05).
Nota. Fuente: elaboracion propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015.

En relacion a la distribucion de los tipos de equipos en cada region segun tamafio de los
establecimientos, la Tabla 22 muestra que, entre los establecimientos pequefios, la tendencia en
ambas regiones es que exista s6lo un director. Al mismo tiempo, los establecimientos de tamafio
mediano muestran una distribucion similar de los tipos de equipo directivo en ambas regiones,
predominando la conduccion del director (alrededor del 50% de los casos), con amplia presencia
también de equipos reducidos (40,5% en la region del Maule, y 36,2% en la regidn de la Araucania)
y una proporcion menor de equipos basicos (7,6% en la region del Maule, y 9,6% en la region de
la Araucania). La mayor diferencia entre las regiones del Maule y de la Araucania se produce en
la distribucién de los tipos de equipo directivo dentro de establecimientos de gran tamafio, de modo
gue se observa una mayor presencia de equipos basicos y ampliados en la regién de la Araucania
(53,4%) que en la regién del Maule (33,9%). Finalmente, destaca que los establecimientos que
s6lo cuentan con director son méas que los que poseen equipo ampliado en la region del Maule, lo

que es contrario a la tendencia observada a nivel nacional.
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Tabla 22

Distribucidn de tipos de equipos directivos segun region y tamario del establecimiento en escuelas
municipales basicas (%)

VII 1X Nacional

Pequefio Mediano Grande Total Pequefio Mediano Grande Total Pequefio Mediano Grande Total
S6lo director 95,2 50,0 16,9 554 95,1 52,1 4,4 58,2 95,5 40,3 36 418
Equipo 4,8 40,5 492 32,6 4,9 36,2 422 259 4,2 433 41,6 335
reducido
Equipo basico 0,0 7,6 20,0 8,1 0,0 9,6 26,7 9,6 0,3 11,3 229 124
Equipo 0,0 19 13,9 3.9 0,0 21 26,7 6.4 0.0 53 319 124
ampliado
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

* Asociacién estadisticamente significativa (Chi-cuadrado Sig.< 0.05).
Nota. Fuente: elaboracion propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015.

La Tabla 23 revela la distribucion de equipos por region y GSE. Cabe mencionar que la cantidad
de establecimientos municipales de GSE alto o medio-alto es muy reducida, existiendo 4 casos en
la region de la Araucania y ninguno en la region del Maule. Por esta razon, el segmento no seré
analizado exhaustivamente. Algo similar ocurre con los establecimientos de GSE medio en ambas
regiones. Pese a esto, resulta interesante observar que existe una relacién entre la mayor
complejidad que adquieren los equipos directivos con el mayor nivel socioecondmico de las
escuelas en que se desempefian, repitiéndose el patron observado a nivel nacional.

Al focalizarse en los resultados en establecimientos de GSE Bajo y Medio - Bajo, es posible
reconocer una amplia presencia del director en solitario en ambas regiones (57,4% y 61,7%,
respectivamente). Una prevalencia algo mayor de equipos reducidos en la VII regién y una
proporcion superior de equipos ampliados en la IX regidn, mientras que los equipos basicos se
presentan en similar medida en ambas regiones. Cabe sefialar que la complejidad de los equipos
directivos en escuelas de GSE Bajo y Medio-Bajo es incluso menor que a nivel nacional (43,7%),

lo que evidenciaria que en estas regiones la relacion entre GSE y tipo de equipo seria mayor.
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Tabla 23

Distribucidn de tipos de equipos directivos segun GSE del establecimiento y region en escuelas

municipales basicas (%)

VII IX Nacional

Bajoy Bajoy Medio- Bajoy Medio Medio- Total

Medio- Medio  Total Medio- Medio  Altoy Total Medio- Altoy

Bajo Bajo Alto Bajo Alto
Solo director 57,4 27,3 55,2 61,7 30,0 25,0 58,2 43,7 15,8 23,1 416
Equipo reducido 31,3 50,0 32,7 24,5 35,0 50,0 25,9 33,8 31,1 23,1 33,6
Equipo basico 8,1 9,1 8,2 8,7 20,0 0,0 9,6 125 116 7,7 124
Equipo ampliado 3,2 13,6 3,9 51 15,0 25.0 6,4 10,0 416 46,2 125
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
g\lk;servac'ones 284 22 306 196 20 4 220 2447 190 13 2650

* Asociacion estadisticamente significativa (Chi-cuadrado Sig. < 0.05).
Nota. Fuente: elaboracidn propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015.

En sintesis, se observé que las escuelas basicas municipales de la region del Maule y la region de
la Araucania presentan tendencias similares a las mencionadas anteriormente a nivel nacional.
Destacan la existencia de equipos menos complejos en las escuelas rurales o el aumento en la
complejidad de los equipos segun el mayor tamafio de los establecimientos. Ademas, una amplia
mayoria de las escuelas pertenecen al grupo socioecondémico bajo o medio-bajo, lo que repercute
en que se acreciente la proporcion de direcciones conformadas sélo por un director o por un equipo

reducido.

IV.1.2. Grado de apoyo técnico-pedagogico en las escuelas municipales.

Posteriormente a haber realizado la caracterizacion de los equipos directivos, se procedio a
ahondar en como dichas caracteristicas influyen en el nivel de apoyo técnico-pedagdgico que los
docentes perciben respecto de sus directivos. Para esto, se efectud una regresion lineal sobre el
indice de apoyo técnico-pedagogico previamente creado, buscando responder al objetivo
especifico de investigacion de identificar el grado de apoyo técnico-pedagdgico que proporcionan
los equipos directivos de las escuelas basicas del sector municipal a la labor docente.

Cabe recordar que el indice se gener0 a partir de nueve items que correspondian a acciones de

apoyo técnico-pedagogico desarrolladas por el equipo directivo. Se evidencio la existencia de una
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alta correlacion entre dichos items, lo que implica que cada variable aporta informacion valiosa
para describir una variable latente, siendo posible realizar una agrupacion confirmatoria en un
factor anico. El factor generado fue re-escalado con valores entre 0 y 100, generando el indice de
apoyo técnico-pedagdgico.

El objetivo de realizar una correlacion sobre el indice ha sido identificar la asociacion que presenta
el grado de apoyo tecnico-pedagdgico con caracteristicas propias del equipo directivo (tipo de
equipo, afios de experiencia del director en la escuela) y con caracteristicas de las escuelas
(dependencia, GSE, tamafio de la planta docente), aplicandose cuatro modelos de regresion lineal.

Tabla 24

Modelos de regresion lineal sobre el indice de apoyo técnico-pedagdgico

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4

) . -3.784%** -3.069***
Equipo reducido (0.634) (0.649)
'(I'ipofde e(?uipo . -6.216%** -6.266***
c.ref.: Solo Equipo bésico : :
director) (0.987) (0.9%)
. . -7.340*** -7.133***
Equipo ampliado (0.950) (0.978)
) -5.084*** .5 @h5***
Dependencia  Subvencionado (1.047) (1.050)
ref. ' l
(c.ref.: ) -3.773 -3.839
Municipal) Particular pagado (3.352) (3.364)
GSE Bajo 0 medio-bajo (_8 87853?) (01 ggg)
Subvencionado*GSE Bajo o medio-bajo 3;.1055192) 3333813)

0.0411* 0.0523**

Anfos de experiencia en el establecimiento
P (0.0245)  (0.0245)

Tamafio planta docente 01737 -0.183
(0.0231) (0.0243)
Constante 56.68*** 57.12%** 57.61*** 58.83***
(0.454) (0.538) (0.953) (1.077)
Observaciones 3,906 3,906 3,906 3,906
R-cuadrado 0.022 0.014 0.031 0.026

Errores estandar entre paréntesis: *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1
Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de Cuestionario a Docentes SIMCE 2014 y Encuesta Idoneidad Docente
2015.

El modelo 1 muestra que existe una asociacion entre el indice de apoyo técnico-pedagdgico y el

tipo de equipo directivo, siendo los equipos compuestos s6lo por un director aguellos que presentan
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mayores valores en el indice. De esta forma, se observa que a medida que se complejiza la
composicion del equipo directivo, se presentan en promedio menores valores en el indice,
disminuyendo desde 3,8 puntos promedio en los equipos reducidos a 7,3 puntos promedio en los
equipos ampliados.

Por su parte, el modelo 2 muestra que existe asociacion negativa entre el tamafio de la planta
docente y el apoyo técnico-pedagogico que los profesores perciben por parte del equipo directivo
del establecimiento. Es decir, mientras mas numerosa sea la planta docente, menor es el apoyo
técnico-pedagogico percibido.

Ambos modelos, que incorporan dos variables altamente relacionadas entre si y referidas al tamarfio
de la dotacion del personal de los establecimientos (directivos o docentes), dan a entender que, en
un ambiente conformado por una dotacion menor, el apoyo técnico-pedagdgico que se percibe es
mayor.

Como muestran los modelos 3 y 4, estas relaciones se mantienen al controlar por dependencia,
GSE y afos de experiencia del director en el establecimiento. Ademas, se observa que los
establecimientos particulares subvencionados muestran un indice de apoyo significativamente
menor a los municipales (5,0 y 5,9 puntos menos promedio en cada modelo, respectivamente), asi
como las escuelas de GSE bajo y medio-bajo tienen un indice menor que las de GSE maés altos
(7,6 y 11,1 puntos promedio menos, respectivamente).

Al realizar la interaccién entre ambas variables, es posible notar que los establecimientos
particulares subvencionados pertenecientes al GSE bajo o medio bajo, en comparacion con el resto
de los establecimientos, dan cuenta de un mayor indice de apoyo técnico-pedagogico de parte del
equipo directivo (3,0 y 3,4 puntos promedio mas, respectivamente). Ademas, a partir de los
modelos 3 y 4 queda establecido que, mientras mas afios de experiencia en el establecimiento posea
el director, los docentes perciben mayor apoyo técnico-pedagogico por parte del equipo directivo.
En definitiva, a pesar de encontrarse asociaciones significativas, es posible sefialar que el tipo de
equipo directivo muestra un bajo poder predictivo de la capacidad de apoyo técnico-pedagdgico
presente en las escuelas, explicando solo el 2.2% de la variabilidad de este indice cuando se incluye
por si sola y hasta el 3.1% de aquella cuando se controla por el resto de las variables.

89



IV.2. Segunda Seccion Empirica: Caso 1. Escuela Equipo Basico, Maule

Tabla 25

Caracteristicas Escuela Equipo Basico, Maule

Region:

Contexto:

Promedio SIMCE 4° Bésico 2014:
Promedio SIMCE 4° Bésico 2015:
Grupo socioecondmico:

indice de vulnerabilidad:
Clasificacion MINEDUC (SEP):
Tipo de equipo directivo:

Composicion (cargos):
Ruralidad establecimiento:

Tamafio establecimiento:
Tamafio planta docente:

Region del Maule

Urbano

Lenguaje: 230. Matematica: 230.
Lenguaje: 255. Matematica: 229.
Bajo o medio bajo

90,2%

Emergente

Basico

Director

Jefe UTP

Inspector general

Urbano

Matricula de 383 estudiantes

29 docentes

2 afios
Masculino

Afos experiencia director(a) en el establecimiento:
Género director(a):
Nota. Fuente: elaboracidn propia.

Trayectoria y sello de la escuela

La escuela, localizada en la Region del Maule, es un establecimiento municipal urbano que tiene
una ubicacion central dentro de su comuna, cercano a la plaza principal y con facil acceso al
transporte publico. Este centro ofrece educacidn a 383 estudiantes que cursan entre NT1 y 8° afio
basico. Su matricula ha experimentado un significativo incremento en los ultimos afios,
aumentando en 114 alumnos desde el 2014 hasta el presente, hecho que destaca en “un sistema
que ha ido perdiendo cada vez mas alumnado”, expresa el director.

Desde la perspectiva de los entrevistados, el alza en la matricula se relaciona con una comunidad
que se ha ido dando cuenta que este establecimiento “es un colegio distinto” (Director, Equipo
Basico, VII Region). Con un Proyecto Educativo Institucional (PEI) centrado en entregar una
formacion integral al alumnado, un aspecto distintivo de la escuela es el énfasis en una ensefianza
“para el manana, para el futuro” (Director, Equipo Basico, VII Regidn), que abra caminos a los
estudiantes para que éstos puedan conseguir y aprovechar oportunidades en su vida adulta. Asi, la

escuela persigue:

... que los nifios salgan adelante y se inserten en la sociedad, encaminarlos tanto en el area deportiva
como el area de conocimientos y el area tecnoldgica. La linea base es la comprensidn lectora, que es la
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base para cursar todo el conocimiento. Y se van acoplando todo lo que es lo cultural, lo deportivo,
insertar todas las areas que sea super integral (Docente, Equipo Basico, VII Region).

Con el fin de ampliar los horizontes de los estudiantes, en la actualidad el establecimiento se
encuentra en proceso de oficializar su sello tecnologico. Para ello, desde el afio pasado los
esfuerzos se han encaminado a profundizar en la ensefianza de la tecnologia, a través de talleres
de astronomia, robdtica, informética y periodismo digital. Una parte del cuerpo docente se ha
especializado en estas teméticas y, de manera transversal, el profesorado ha incorporado en sus
clases el uso de tecnologia, como notebooks, data, pizarras interactivas, laboratorio, entre otros.
Una responsabilidad clave que se propone esta escuela es motivar al alumnado con el estudio y la
actividad escolar. Si bien los estudiantes provienen de hogares con alto grado de vulnerabilidad,
muchos de ellos ubicados en sectores periféricos y rurales, para los entrevistados esto no constituye
un impedimento para “sacar a estos nifios del circulo en el que estan” (Jefe UTP, Equipo Basico,
V11 Region). Segun cuentan directivos y docentes, para motivar a los estudiantes intentan mejorar
su autoestima, atender sus necesidades de apoyo, proporcionar incentivos mediante premiaciones
0 viajes pedagdgicos, entre otros.

Lo anterior va asociado a un trabajo sistematico con los apoderados que, en opinién de los
entrevistados, hoy estd comenzando a dar sus frutos. Pese a que un grupo de ellos aln se encuentra
alejado de la escuela, la mayoria “son apoderados presentes y comprometidos”’ (Inspector, Equipo
Basico, VII Regidn), que muestran respeto por la labor del profesor y acuden al establecimiento
cada vez que se les necesita. En palabras del profesorado, esta cercania con las familias se debe a
que “siempre estamos en constante apoyo a los padres”, ya sea integrandolos en las actividades
del establecimiento o estimulando la preocupacion por el estudio de sus hijos.

Mas alla del rol clave de las familias, directivos y docentes asumen que “foda la comunidad
educativa es responsable con lo que pasa con tal o cual alumno” (Director, Equipo Bésico, VI
Region). En este sentido, los docentes son conscientes de que el aprendizaje de los estudiantes es

primeramente su responsabilidad, asi manifiestan que:

No tenemos que poner a la familia, no podemos decir ‘este nifio no aprende porque los papas no lo
ayudan’, no. Somos nosotros los que tenemos que preocuparnos de eso. Y llegar a que los nifios tengan
esas ganas, esos deseos [de aprender] (Docente, Equipo Basico, VII Regidn).

El EDAATP afirma que el cuerpo docente de la escuela ha experimentado un considerable
recambio en los Ultimos afios. La mayoria de los profesores que se han ido incorporando son

jovenes y se caracterizan por su compromiso con los estudiantes, “quieren a sus chiquillos,
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quieren a sus apoderados” (Jefe UTP, Equipo Basico, VII Regidn). Esta apreciacion positiva del
EDAATP se extiende para el resto del recurso humano que se desempefia en el establecimiento -
profesionales del Programa de Integracion Escolar (PIE), asistentes de la educacion, auxiliares-
quienes muestran buena disposicion y sentido de responsabilidad frente a su trabajo. Un aspecto
destacado por el director es que esta institucion es “una escuela un poco atipica: aqui hay sélo
tres hombres y 43 mujeres”, caracteristica que ha constituido un aprendizaje para el ejercicio de
su labor.

Los docentes coinciden en que el trabajo del EDAATP en la escuela es crucial, pues estan
preocupados de “que el colegio siempre vaya para arriba” (Docente, Equipo Basico, VII Regidn).
Maés precisamente, se afirma que los directivos buscan que la escuela “mejore y aprenda, que
siempre trate de hacerlo mejor, porque cambian los tiempos y los nifios también” (Docente,
Equipo Baésico, VII Region). Este foco en la mejora continua, segun relata el profesorado, es
posible gracias a que el EDAATP se muestra “consolidado y fuerte sobre todo en la parte UTP”
(Docente, Equipo Basico, VII Region).

De acuerdo a lo referido por los entrevistados, la escuela presenta tres grandes desafios a corto y
mediano plazo. El primero de ellos se vincula a la necesidad de seguir capacitando a los docentes
para que éstos puedan apropiarse del foco tecnoldgico que la escuela intenta potenciar, “en el
fondo, es avanzar y que nadie se quede atras” (Docente, Equipo Bésico, VII Region). En vision
del EDAATP, esto implica que los profesores adopten modalidades de ensefianza y evaluacién
menos tradicionales. La aspiracion del director es aproximarse hacia la ensefianza en el aula a
través de proyectos, lo que conlleva un “cambio de mentalidad” que no es facil de lograr, segun
comenta.

El segundo desafio es “subir los resultados académicos y trabajar méas la transversalidad de los
chicos” (Jefe UTP, Equipo Basico, VII Regién). Si bien los entrevistados no mencionan
explicitamente el desempefio de la escuela en el SIMCE, se corrobora que en las Gltimas
evaluaciones ésta ha obtenido resultados superiores al de establecimientos de similar nivel
socioecondémico, mejorando en lectura entre los afios 2014 y 2015, no asi en matematicas. Para
enfrentar ambos desafios, los directivos creen que han ido consolidando un cuerpo docente con
buenos profesionales, “que estn abiertos a recibir sugerencias y tienen la necesidad de que

alguien los guie” (Jefe UTP, Equipo Bésico, VII Region).
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Finalmente, el tercer desafio -de més largo aliento- es contar una infraestructura acorde a una
“escuela emprendedora que esta creciendo en matricula” (Docente, Equipo Bésico, VII Region).
Pese a que las instalaciones se aprecian en buenas condiciones de mantencion, los espacios son
reducidos. Directivos y docentes indican que “el colegio no nos da abasto” (Docente, Equipo
Basico, VII Region) y que, en ocasiones, se han visto en la necesidad de rechazar matriculas puesto
gue no existe mas capacidad en los cursos. El director, por su parte, se encuentra gestionando una
posible solucidn a este desafio, que en principio excede su marco de accion. A la espera de ella

plantea:

Entonces vamos a sacar unos juegos que estan al final, vamos a cortar unos arboles que tenemos ahi,
que ese espacio nos permita aumentar a 400 la matricula. EI compromiso, obviamente, también de las
autoridades. Porque a veces uno puede proponer, pero si no cuenta con el respaldo de las autoridades,
es complejo poder llevar a cabo cualquier tipo de proyecto, mas cuando pertenecemos al sector publico,
que dependemos de otra instancia que nos diga que si (Director, Equipo Béasico, VII Region).

Proceso de conformacion del EDAATP

Los directivos de la escuela conforman un equipo de tipo béasico, integrado por el Director, la Jefa
de UTP y la Inspectora General. Este equipo no ha sufrido cambios desde su constitucion en el
afio 2014 y el director proyecta seguir trabajando junto a estas profesionales hasta que termine su
periodo de cinco afios.

El director asumio su cargo en marzo 2014, luego de resultar ganador del concurso por el sistema
de Alta Direccion Publica. A su llegada al establecimiento, se encontré con la actual jefa de UTP,
gue en ese momento ejercia como directora subrogante. Dado que la conocia hace muchos afios y
sabia de sus capacidades e interés en el area técnico-pedagogica, el director le propuso continuar
en la escuela desempefidandose en esta jefatura. Era la primera vez que trabajaban juntos.

Para el cargo de inspectoria, el director también desestimd la posibilidad de traer a un profesional
externo, mas bien prefirio:

...primero ir conociendo a quiénes estaban aca. En base a eso y consultas pertinentes a algunas personas
que yo conocia, decidi que la profesora [nombre] asumiera de inspectora general (Director, Equipo
Basico, VII Region).

La inspectora general resultd seleccionada debido al buen manejo que mostraba con los
estudiantes, a la vez que “tenia cierto grado de autoridad frente a los apoderados” (Director,
Equipo Basico, VII Region). Afios atras, esta profesional habia trabajado con la actual jefa de UTP

en otro establecimiento de la comuna, donde ésta ultima se habia desempefiado como directora.
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En paralelo al EDAATP, en la escuela funciona el Equipo Gestion. Este colectivo concentra
multiples cargos de responsabilidad intermedia, a los que se suman los tres directivos: Encargada
de Convivencia Escolar, Coordinadora PIE, Coordinadora de Educacion de Parvulo, Coordinadora
Enlaces, Coordinadora de la Subvencion Escolar Preferencial (SEP), Coordinadora
Transversalidad, Coordinadora del Centro de Recursos para el Aprendizaje (CRA), Asesora Centro
General de Padres y Apoderados, Asesora Centro de Estudiantes, Representante Primer Ciclo,
Representante Segundo Ciclo y Representante Asistentes de la Educacion. El equipo de gestion es
percibido por sus integrantes como una instancia de representacion y alineamiento, “donde todos
participamos y donde todos vamos para el mismo lado” (Director, Equipo Basico, VII Region).

De acuerdo a lo expresado por los entrevistados, las responsabilidades de todos los &mbitos de la

vida escolar estan distribuidas en el equipo de gestion, quienes las asumen con propiedad:

Todos tenemos nuestra labor bien establecida y, a la vez, estamos bien empoderados de lo que tenemos
que hacer. Entonces, yo considero que el colegio funciona bien. Muy bien. Hay falencias, pero diria las
minimas, como en todo establecimiento (Inspector, Equipo Bésico, VII Regidn).

Pese a la gran cantidad de cargos intermedios, cada persona en el establecimiento conoce quién
estd a cargo de qué, pues tanto EDAATP como de gestion comparten la informacion de manera
abierta con la comunidad educativa.

El equipo de gestion se reine una vez a la semana. Para el director el valor de estos encuentros es
la oportunidad que todos tienen de participar y contribuir a los objetivos y acciones de la escuela,

pues en estas reuniones:

Todos tenemos derecho a hablar. Todas las opiniones son validas y todas las opiniones las tenemos que
respetar. Aqui el director es uno mas dentro de lo que es el equipo de gestién. Aca las mejores ideas
pueden salir de cualquier persona (Director, Equipo Basico, VII Region).

Ademas, un cargo responsabilidad intermedia -reconocido por los entrevistados, pero no
formalizado en los documentos oficiales de la escuela- es el de docente asistente de la jefatura
técnico-pedagogica. Segun lo expresado por la jefa de UTP, este puesto surge con el fin de realizar
una sucesion planificada de su funcion, por encontrarse ésta proxima a su etapa de jubilacion. La
profesora asistente de UTP ejerce al mismo tiempo como Asesora del Centro General de Padres y
Apoderados, por tanto, es parte integrante del equipo de gestion.

Respecto a la experiencia directiva previa, el director posee una extensa trayectoria en cargos
directivos. Antes de asumir la conduccion de la escuela en el 2014, ejercia como director en un

liceo de la comuna. No obstante, previo a ese ultimo puesto, ya se habia desempefiado por varios

94



afios en otros establecimientos como director, jefe de UTP e inspector, tanto en la Region
Metropolitana como en la Region del Maule. En este marco, hace dos décadas incluso lidero -junto
a otros profesionales- un proyecto de colegios orientados a reinsertar desertores de la ensefianza
bésica en el sistema escolar regular. En la actual escuela, el director se define como
“tremendamente contento. Agotado si porque hay que hacer muchas cosas, pero muy comodo,
amo lo que hago”.

La jefa de UTP cuenta con méas de tres décadas de servicio. En su trayectoria directiva comenzd
ejerciendo cargos de responsabilidad intermedia, tales como coordinadora del programa
ministerial enlaces y docente asistente de direccion escolar. Posteriormente, cumplié funciones
como subdirectora y directora. En este Gltimo puesto, donde fue escogida por Alta Direccion

Publica, permanecio 7 afios, periodo en el alcanz6 varios logros, segln sefiala:

Hicimos muchas cosas. Trabajamos con el equipo de profesores, formamos equipo directivo, hicimos
innovaciones, entre ellas, aulas teméticas con todo el grupo de profesores, fuimos la primera escuela [en
la comuna] con laboratorio de inglés. Trabajamos con el PAC. Empezamos a subir los resultados
académicos. Obtuvimos excelencia académica en dos periodos consecutivos. Ganamos la asignacion de
desempefio colectivo. Mi actitud siempre ha sido ir avanzando, ir a la vanguardia. Teniamos muy clarito
lo que queriamos y los lineamientos a seguir (Jefe UTP, Equipo Basico, VII Region).

Una vez terminado este periodo, la jefa de UTP lleg6 a la actual escuela como directora interina y
se mantuvo asi por 6 meses antes de que asumiera el director. Esta profesional también habia
postulado a la direccion de este establecimiento, no resultando seleccionada.

La inspectora general es una profesional joven, que comenzé a desempefiarse como docente de
aula en el 2008, en otro establecimiento de la comuna. Alli, ademas asumio el rol de encargada del
Centro General de Padres y Apoderados, cargo que la preparé para la inspectoria. Ya nombrada
como la inspectora general de la actual escuela, en sus palabras indica que inmediatamente: “me
puse a informar, a leer el manual de convivencia, los reglamentos y todo eso”.

Finalmente, al pensar en la preparacion para asumir cargos directivos, los tres integrantes del
equipo valoran el aprendizaje derivado del ejercicio directivo, en combinacion con una formacion
practica para el cargo. Durante su carrera profesional, tanto director como jefa de UTP han
realizado perfeccionamientos en liderazgo y gestidn escolar, y en otras materias, que respondian a
sus anhelos de “no quedar solamente en el aula” (Jefe UTP, Equipo Bésico, VII Region). Ninguno
de ellos destaca algun programa formativo por sobre otro. La inspectora no cuenta con

especializacion especifica para su cargo, mas si en otras areas. En la actualidad, ella, junto al
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director y dos colegas, se encuentran cursando un magister en Disefio Curricular y Proyectos

Educativos.

Figura 6

Conformacion Equipo Basico

Liderazgos intermedios

Equipo de Gestidn
Desarrollados

Encargada de Convivencia Escolar

Coordinadora PIE

Coordinadora Parvulos

Coordinadora Enlaces

Equipo Directivo Experiencia directiva

previa: Director y |efa UTP

Coordinadora SEP

Director

Coordinadora Transversalidad Especializacién: Director y

Jefa UTP |
jefa UTP

Coordinadora CRA

Inspectora General

Asesora Centro de Padres

Asesora Centro de Alumnos

Representante 1er Ciclo

Representante 2do Ciclo

Representante Asistentes de |z Educacion

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Organizacion del EDAATP
Respecto a los mecanismos de asignacion de tareas, en las instancias observadas, se aprecia que

los asistentes se desenvuelven activamente, ya sea proponiendo ideas, requiriendo aclaracion,

solicitando apoyo de otros presentes, o bien, ofreciendo su asistencia. Una de las reuniones

observadas lo evidencia con claridad:

19 de octubre de 2016. 16:30-17:30. Reunién del equipo de gestion.

No se observa una asignacion de tareas propiamente tal, hay propuestas de todos y los aludidos asienten
voluntariamente. Al asumirse las tareas voluntariamente no quedan asuntos pendientes Las interacciones se
dan de forma distendida, horizontal y con confianza. Se revela familiaridad con los temas tratados, los

participantes se sienten libres de recordar al director cuando éste ha olvidado algunos de los puntos de la tabla
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o falta precision. Tanto director como jefe de UTP son uno més del grupo, con la excepcién de que el primero
asume un rol protagonico en el planteo de las tematicas, en el monitoreo de los avances y en el momento de

las conclusiones.

Tanto director como jefa de UTP estan dedicados completamente a sus cargos directivos, no asi la
inspectora general. Esta profesional comparte el cargo con su funcion de docente de aula, que
concentra la mayor parte de su carga horaria. Al momento de asumir la inspectoria, ella contaba
con 20 horas asociadas a esta funcion. Sin embargo, por razones administrativo-contractuales, sus
horas como inspectora se redujeron a 5 el presente afio. Segun comenta, las labores de inspectoria
las realiza en la tarde, después de finalizar sus clases.

En la cotidianeidad, la inspectora refiere relacionarse con mayor frecuencia con el director que con
la jefa de UTP. Por su parte, la jefa de UTP también confirma tener mas contacto diario con el
director, afladiendo que entre ambos realizan un trabajo complementario, donde juntos “tratamos

i3

de que no se nos vaya ningun drea ni dmbito de la escuela”, indica.

En cuanto a los ambitos de responsabilidad, directivos y docentes reconocen que los asuntos
técnico-pedagogicos de la escuela estan en manos de la Jefa de UTP, situacion que a esta
profesional le acomoda, pues se declara “bien técnica”. Si bien ella consulta e informa al director
sobre sus decisiones y acciones, éste le concede autonomia, ya que sabe que ella es experta y a él

no le alcanza el tiempo para trabajar méas activamente en estas materias. Asi lo explica:

La parte administrativa es importante, pero mas importante es la parte técnico-pedagdgica porque de
ahi salen todos los lineamientos para lo que queremos llevar a cabo y lo que queremos lograr como
establecimiento... Yo gracias Dios tengo una excelente jefa técnica que fue directora también, se maneja
muy bien en toda la parte pedagdgica, todo lo relacionado con planes y programas, con el MBE.
Entonces trabajamos en conjunto. Cada vez que hay algo, va y me lo presenta, me dice ‘mire como
podemos ir trabajando esto, como podemos ir mejorandolo’ y después de eso se lo entrega a los
profesores. Ella tiene toda la libertad porque es una tremenda profesional (Director, Equipo Basico, VII
Region).

Indagando en las principales funciones y tareas del director, éste visualiza la organizacion y
coordinacion de la actuacion de los agentes educativos como una funcidn central de su labor, que
involucra planificar la intervencion no sélo de la comunidad educativa, sino también de las
entidades externas intersectoriales que llegan a la escuela, con el fin de asegurar el cumplimiento
de los objetivos y metas. A esto se suma, la gestion de recursos, ya sea con el Departamento de
Educacion Municipal, el Alcalde, la comunidad o empresarios. Estos aportes se destinan tanto al

funcionamiento del establecimiento como al apoyo a los estudiantes, para que éstos satisfagan no
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solo sus necesidades académicas sino también extracurriculares y sociales, segin explica el
director. Potenciar las relaciones con los estudiantes y sus familias, es sefialada por el director
como otra de sus funciones primordiales. Como parte de ello, la atencién de apoderados es una

tarea que consume gran parte de su tiempo pero, como expresa, en ocasiones no se puede delegar:

Cuando un apoderado viene y dice ‘quiero conversar con el director’, es que quiere conversar con el
director. No quiere conversar ni con la inspectora general, ni con la unidad técnica, por lo tanto, hay que
atenderlo (Director, Equipo Basico, VII Regidn).

Asi también, el director afirma que destina varias horas de la semana a resolver situaciones de
disciplina. Pese a que ésta es una tarea propia de la inspectora, el director se ve en la necesidad de
apoyar a la profesional, considerando el limitado tiempo con que ella cuenta para su labor directiva.
En las observaciones se aprecia que director e inspectora trabajan mancomunadamente las
problemaéticas de disciplina, analizandolas y llegando a consenso. Con frecuencia se une a ellos la
encarga de convivencia escolar.

Otra tarea que el director expresa realizar mas comunmente es la elaboracion y revision regular de
los protocolos del establecimiento, en consulta con la jefa de UTP.

Los docentes visualizan que la labor del director se enfoca mas hacia la gestion de proyectos y
recursos que permitan satisfacer necesidades béasicas y académicas de los estudiantes, las
relaciones con el Departamento de Administracion de Educacion Municipal (DAEM) vy la
comunidad, y los asuntos administrativos.

Con respecto a las funciones principales de la jefa de UTP, se aprecia que éstas abarcan
completamente la dimensién técnico-pedagdgica. En primer lugar, la profesional destaca la
revision y la retroalimentacion de las planificaciones y evaluaciones de aprendizaje que elabora el
profesorado. En segundo lugar, la observacion y retroalimentacion del trabajo docente en el aula.
En tercer lugar, el analisis de resultados y metas de aprendizaje de los estudiantes. En cuarto lugar,
la organizacioén de instancias de reflexion pedagdgica, la gestion de capacitaciones docentes y la
preparacion de los consejos técnicos semanales. Frente al desempefio de la jefa de UTP, el
profesorado revela una percepcion positiva, en sus palabras expresan que ella “es muy rigurosa,
muy ordenada, es metddica para sus cosas, muy técnica”, agregando enfaticamente que “siempre
ha sido una muy buena guia en cuanto a todo lo que se refiere al aprendizaje de los nifios y también

en el trabajo de nosotros”.
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En el ejercicio de sus funciones, la jefa de UTP comenta que ademas de trabajar directamente con
el director, la inspectora, el cuerpo docente y su asistente, se relaciona en mayor medida con la
coordinadora PIE, la coordinadora CRA y los asistentes de la educacion.

Las funciones y tareas que resultan medulares en la labor de la inspectora general estan
relacionadas con la revision de libros de clases, la atencion de estudiantes y apoderados, y el
manejo de la contingencia en materia de convivencia escolar y disciplina. Cumplir con estas
obligaciones en el escaso tiempo que dispone para la funcion de inspectoria, asi como
compatibilizar el trabajo directivo con el ejercicio docente implica un gran esfuerzo para esta

profesional, ella lo describe asi:

Es harto trabajo para mis 5 horas, de hecho dedico el doble y a veces el triple de horas a esta funcion,
pero nunca dejo de lado mis clases en lenguaje en 1y 2° y aseguro que las tengo bien hechas (Inspector,
Equipo Bésico, VII Regidn).

Existe reconocimiento, por parte del profesorado, a la labor que ha desarrollado la inspectora en
la escuela, sin embargo, éstos afirman que “el ario pasado se veia mds en su funcion”. Si bien la
inspectora trabaja los asuntos de disciplina con el director y la encargada de convivencia, también
se vincula directamente con los inspectores de patio y paradocentes, quienes estan a su cargo.

Cuando se trata de describir las capacidades y habilidades de un EDAATP ideal, tanto director
como jefa de UTP e inspectora, coinciden en que éste debe poseer, de un lado, las competencias
técnicas necesarias: “saber lo que estamos hablando, estar al dia, informarse, estudiar,
empoderarse, saber el rol” (Jefe UTP, Equipo Basico, VII Region); y de otro, “tener pasta para
el cargo” (Director UTP, Equipo basico, VII Regién). Ello incluye: compromiso, busqueda de la
excelencia, empatia, lealtad, respeto, cohesion, no aprovecharse del otro, cumplir con lo que se
dice, ser honesto y transparente, mostrar preocupacion por las personas, tal como se deja ver en

sus propios relatos:

Es el trato que debe tener cada integrante del equipo con respecto a los integrantes en si, y al resto de
los colegas o funcionarios que trabajan en el establecimiento. Gran parte de nuestra vida la pasamos
aca. Por lo tanto, es fundamental nuestro trato con el otro, el compartir. Si hay algun tipo de problema,
el solucionarlo aqui entre nosotros, el conversarlo. Y eso es muy importante dentro de un equipo. Lo
otro, es la lealtad en el sentido de no dafiar al otro. O sea si paso alguna situacién al interior del equipo,
debiera quedar dentro del equipo... Si hay algin problema, lo solucionamos acd, lo conversamos
(Director, Equipo Basico, VII Region).

Tienen que tener mucha empatia, tienen que ser leales, tienen que ser profesionales, en qué sentido, en
que lo que hacen, lo hacen bien y nadie est4 aprovechandose del otro. Tiene que ser un equipo muy
complementado, muy articulado, muy de respaldo. O sea, si a mi se me va algo, yo apoyo a la otra
persona, muy serviciales. Tenemos que estar todos en la misma y capacitando el equipo, y caminando
juntos, porque mientras mas cohesion haya en el grupo, es mejor. Y ser consecuente con lo que se
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conversa, con lo que se dice, con lo que se planifica y con lo que se propone, ser consecuente. Y trabajar
con la verdad. Siempre. Y yo creo que lo otro grande, grande, grande, es querer lo que uno hace (Jefe
UTP, Equipo Bésico, VII Regién).

El compromiso, para mi, es lo principal. A lo mejor, puede llegar una jefa de UTP o puede llegar un
director que no tiene el trayecto anteriormente hecho, pero si uno tiene los deseos de un trabajo en
equipo... (Inspector, Equipo Bésico, VII Regidn).

Los directivos confian en que su trabajo conjunto representa lo que deberia ser un equipo. La
inspectora lo visualiza de este modo: “somos un rompecabezas, que si falta una pieza ya no

funciona como debe, porque aqui es trabajo en equipo”

Figura 7
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Funcionamiento del EDAATP

Entre los integrantes del EDAATP se respira un clima laboral positivo. Pese a sus largas jornadas
efectivas de trabajo y rigurosa disciplina profesional, mantienen una buena relacién que se basa,
segun sefialan, en la comunicacion permanente, la confianza mutua y las altas expectativas que
tienen del otro. Dada su extensa experiencia como directivos, el director y la jefa de UTP son

quienes tienen la Gltima palabra ante ciertas situaciones, respaldandose entre si cuanto esto ocurre:
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Y lo que dice él, yo lo secundo, y lo que digo yo, él lo secunda. O sea, eso lo tenemos como bien clarito,
existe un compromiso y una cohesion (Jefe UTP, Equipo Basico, VII Region).

La inspectora da cuenta de una cercania especial con la jefa de UTP, por quien siente profunda
admiracion profesional y considera una valiosa fuente de apoyo a su ejercicio directivo. Por esta

razon, cada vez que termina su jornada laboral cuenta que:

Me voy al frente a conversar [con la jefa de UTP] todo lo que pasa en el dia y conversamos, me da sus
puntos de vista, lo que ella cree que si deberia hacer o que no deberia hacer con el director, el encargado
de convivencia escolar, la asistente social. No hay nada que yo haga que ella no lo sepa (Inspector,
Equipo Basico, VII Regidn).

En las observaciones se aprecia que al interior del equipo los flujos de informacion -formales e
informales- se movilizan en todas las direcciones. La comunicacién entre los integrantes se ve
favorecida por la cercania de las oficinas y el hecho que casi siempre trabajan con las puertas
abiertas. Es una comunicacion franca y a la vez respetuosa, y con un tono de mayor formalidad de
parte de la inspectora hacia el director y la jefa de UTP.

A través de la division del trabajo entre director, jefa de UTP e inspectora -con definicion de
funciones y tareas que todos conocen y respetan- el EDAATP organiza su labor. Los directivos
seflalan que esta separacion de responsabilidades se acompafia de diversos protocolos y
reglamentos que definen atribuciones y qué hacer en cada situacion.

En concreto, la coordinacion de tareas y actividades del EDAATP se realiza por medio de
instancias formales de reunion entre los tres integrantes, que se complementan con numerosas
conversaciones informales a diario. En estas instancias, los directivos establecen y consensuan un
norte comun. Igualmente, cada directivo sostiene reuniones individuales con el personal con quien
tiene relacion directa, a fin de transmitir la visioén conjunta del equipo e implementar las acciones
planificadas -a nivel de direccion- en sus respectivos ambitos de responsabilidad.

Para definir, priorizar y llevar a cabo su quehacer, director y jefe de UTP se apoyan en el Marco
de la Buena Direccién y Marco de la Buena Ensefianza, que consideran “son nuestras guias”;
mientras la inspectora menciona la legislacién, reglamentos y protocolos internos en materia de
convivencia y disciplina como guias de su accionar.

La reunion semanal del equipo de gestion constituye una instancia formal de coordinacion del
trabajo de los directivos con aquellos profesionales que ejercen cargos de responsabilidad
intermedia. Es el director quien dirige estas reuniones, pero cuenta con la activa intervencion de
los asistentes. Uno de los encuentros observados se orientd monitorear la programacion e

implementacién de las actividades escolares del mes. En general, en estas instancias se abordan
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todos los ambitos involucrados en la gestion de la escuela, los temas a tratar son definidos
previamente por el EDAATP.

Las interacciones del equipo de gestion se caracterizan por la confianza y el énfasis propositivo.
Los integrantes del equipo proponen sus ideas y ofrecen o solicitan ayuda, lo que se ve favorecido

por la horizontalidad que fue posible observar en dichas instancias.

10 de agosto de 2016. 16:40-17:30. Reunidn del equipo de gestion.
El director introduce, informa y revisa los avances, preguntando a los coordinadores y encargados de
actividades especificas. Pese a esto, todos participan, proponen ideas, se ofrecen o solicitan apoyo de otros
presentes. EI ambiente es distendido y casi todos los presentes intervienen. EIl clima es llano, distendido,
horizontal, espontaneo, de confianza. Hay bromas entre los participantes, se observa que hay “buena onda”.
Se revela familiaridad y confianza para decirse las cosas. La comunicacion es abierta, por lo que todos estan
atentos y participando. La Jefa UTP, la Inspectora general y el Director son uno mas. Salvo en el planteo de

temas y conclusiones por parte del director, las relaciones son de igual a igual.

Las relaciones entre el EDAATP y el cuerpo docente son, primeramente, profesionales y tienen
como contrapartida muy buenas relaciones personales. Estas, en ocasiones se han gestado al
interior del establecimiento, otras veces han emergido previas a la incorporacion de directivos y
profesores a la escuela, ya sea en un contexto profesional o personal de amistad. Refiriéndose al
aspecto relacional, la jefa de UTP precisa que directivos y docentes “tenemos una sola mision, que
los chiquillos aprendan, en la medida en que tengamos eso en la cabeza todo se facilita”.
Destacando un atributo méas afectivo de la interaccion con los docentes, el director comenta:
“somos una familia. Aca los profesores que llegan, te cuentan sus problemas, uno trata de
solucionarlos, de ayudarlos ™.

En concordancia con lo anterior, los docentes visualizan su interaccion con el EDAATP centrada

en el apoyo que éstos brindan, afirmando en sus palabras que:

Si uno necesita algo tiene respuesta. Siempre hay una respuesta positiva, es dificil que [los directivos]
no vayan a querer hacer algo o apoyar en algo (Docente, Equipo Basico, VIl Regidn).

Adicionalmente, el profesorado coincide en sentirse reconocido y escuchado por los integrantes

del EDAATP, lo que se refleja en la toma de decisiones compartida y democratica:

Hay muchas decisiones que, a lo mejor, las podrian tomar ellos pero las llevan a consejo, y lo vemos
entre todos. Por ejemplo, cuando vemos temas de los nifios, lo vemos en consejo. Y se ve compartido,
no solamente el equipo directivo, sino que ellos nos dan su opinién, y nosotros después comentamos
también. Y luego, en base a lo que nosotros decimos, que somos los que estamos con los nifios en sala,
ellos deciden (Docente, Equipo Bésico, VII Regidn).
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Las decisiones son entre todos. Buscamos soluciones entre todos, si hay diferencias de opinion se llega
a consenso, se decide por mayoria (Docente, Equipo Basico, VII Regién).

De las entrevistas emergen al menos tres instancias formales de encuentro entre el EDAATP y el
profesorado. Una de ellas es el consejo de profesores, conducido por el director y donde participa
la totalidad del cuerpo docente. Su propdsito es informar, organizar y monitorear las actividades
del establecimiento, generalmente vinculadas a los hitos del afio escolar, las celebraciones internas
y las relaciones con el entorno, entre otras. Otra instancia de encuentro entre el EDAATP y
docentes es la que se desarrolla entre el director, jefa de UTP e inspectora con representantes del
profesorado que tienen algin puesto de responsabilidad intermedia, 0 bien que estan a cargo de
una actividad en particular. La finalidad de estas reuniones es planificar acciones y hacer
seguimiento de ellas en las respectivas areas o0 materias.

Una ultima instancia formal es el consejo técnico-pedagdgico, dirigido por la jefa de UTP y que
cuenta con la participacién de todos los docentes. En cada consejo se aborda un tema distinto y de
relevancia para la mejora de las metas de aprendizaje de los estudiantes. Algunas de las tematicas
abordadas son los resultados de las evaluaciones de aula; los resultados académicos del
establecimiento y de la comuna; la cobertura curricular; nuevas directrices de la politica o del
sostenedor; buenas practicas pedagogicas; la articulacion entre docentes, equipo PIE y asistentes

de aula; entre otros.

20 de octubre de 2016. 17:00-18:30. Reuniodn del consejo técnico-pedagogico.

Durante la reunidn, la jefa UTP presenta las teméticas, orienta y estimula la discusion. Igualmente, todos los
docentes se involucran activamente y aportan a la reflexion. Posteriormente a una presentacion general de la
jefa UTP, un profesor asume la preparacion y presentacion de un tema especifico, el que habria sido
previamente acordado con la jefa UTP. Finalmente, los profesionales PIE también cuentan con un espacio
para presentar sus tareas y avances. En general, se presenta un clima participativo, involucrandose

activamente los profesores en la discusidn respecto a distintas tematicas relativas al rendimiento escolar.

Mas alla de las instancias formales, los docentes indican que se sienten con la libertad de recurrir
espontaneamente a algun integrante del EDAATP en cualquier momento, tal como se ejemplifica

a traveés del director:

A ver, cuando alguien tiene alguna inquietud, va a la oficina [del director] y le dice ‘director, necesito
hablar con usted’, y conversan con él (Docente, Equipo Basico, VII Region).
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Los profesores valoran positivamente que en cada encuentro con los directivos, éstos comparten
informacion sobre la escuela de manera “abierta y transparente hacia todos”, sea algo “bueno o
malo, nos cuentan, sabemos todo lo que pasa”, indican. Los docentes concuerdan en que la
modalidad de trabajo del EDAATP consiste en “dirigir el buque hacia donde quieren que uno
vaya”, “dar posibilidades” y, en conjunto, “tomamos la resolucion” (Docente, Equipo Basico,
VIl Region), estimulando en ellos la responsabilidad con la escuela, el compromiso con la

excelencia y la actitud de superacion.

Figura 8
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Apoyo a la labor docente

EIEDAATPy, en especial la jefa de UTP, dan cuenta de un profundo conocimiento de las précticas
pedagogicas que se desarrollan en el establecimiento. La jefa de UTP indica que tanto la revision
de las planificaciones docentes, la observacion de aula, asi como la revisiébn de los
perfeccionamientos que ha cursado el cuerpo docente, le han permitido construirse un mapa de las
“habilidades y competencias que tienen los profesores”. En base a esta informacion, la profesional
también ha logrado identificar ciertas debilidades de desempefio y necesidades formativas del
profesorado, que luego conversa con el director y la inspectora con el fin generar instancias que

permitan ir superando estos desafios. A su vez, segun lo referido por los docentes, éstos también
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sienten la confianza de acercarse a los directivos cuando detectan “algunas falencias” en su
ensefianza y requieren algun tipo de apoyo especifico.

Una de las problemaéticas en el &mbito técnico-pedagogico que el EDAATP ha debido enfrentar es
la rotacién de docentes. Si bien ésta no es una situacion permanente, en ciertos momentos se ha
intensificado, afectando el funcionamiento de la tarea pedagogica. Al principio de su periodo, el
director comenta que en la escuela existia un gran movimiento de profesores: “llegaba un profesor,
se iba, llegaba y se iba, porque los alumnos que teniamos eran tremendamente complicados en
ese momento . Este hecho es confirmado por los docentes, quienes ademas agregan otra dificultad,
la falta de educadores suplentes ante la inasistencia de profesores, sea ésta por una situacion
puntual o por licencias médicas de corta duracién. Consciente de que el ausentismo docente trae
consigo negativas consecuencias para el aprendizaje de los estudiantes, la jefa de UTP realizé lo
que el profesorado considera “una muy buena gestion”. Se ha encargado constantemente de
recopilar material pedagogico y preparar a los inspectores de patio en el uso de éste con los
estudiantes. De esta manera, cada vez que se envia a un inspector de patio a reemplazar a un
docente, “no llega el inspector a cuidar a los alumnos, sino que llega a trabajar” (Docente,
Equipo Bésico, VII Regidn).

Otra problematica en el &mbito técnico-pedagdgico, que identifican transversalmente directivos y
docentes, es el incumplimiento en la entrega de las planificaciones de aula de manera oportuna por
parte de un pequefio grupo del profesorado. Pese a los esfuerzos de la jefa de UTP por instalar esta
practica, la profesional visualiza que el desafio aun persiste: “todavia no he podido lograr que
todos los profesores me las traigan . ES asi como algunas veces la jefa de UTP “se ha encontrado
con sorpresas”’, vale decir, con clases no preparadas, comentan los docentes. En opinion de éstos,
para evitar que se perpetlen situaciones de este tipo lo que falta es “una mano un poquito mas

dura”, especialmente haciendo referencia al director:

El director es buena persona, a lo mejor es demasiado corazon de abuelita. El es una persona muy blanda
y de repente hay personas que se aprovechan también de eso (Docente, Equipo Basico, VII Region).

Tambien se identifican problematicas respecto al nivel formativo de los estudiantes. Algunos
cursos se enfrentan a estudiantes con un bajo nivel formativo, obteniendo malos resultados en las
pruebas de diagndstico realizadas por la escuela. Este problema se ve agudizado cuando se prefiere
que los estudiantes avancen de curso y no repitan, pues si se trabajara con criterios mas estrictos

una parte considerable del curso se encontrarian en situacion de repitencia. La labor de la escuela
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se ve dificultada, sobre todo, porque es una problematica que refiere al contexto social de origen

de los estudiantes y que requiere un arduo trabajo para ser revertida.

Y me llegd un curso, pero en ese curso habian muchos nifios muy bajos contenidos, aprendizaje... muchos
nifios que no saben leer... jy estan en tercero! Entonces un dia hablamos en el consejo y le hicimos... hacen
pruebas de esas para evaluarlos de diagnéstico. Stper mal estaban esos nifios. Entonces ahi empezamos a
analizar por qué estaban malos. Entonces, dijo la profesora que estaba antes dijo, “es que muchos de
esos...”, y con la diferencial que habia el afio pasado que estaba a cargo de ese nifio de segundo, dijo, “es
gue muchos de estos nifios debieron haber quedado repitiendo (Docente, Equipo Basico, VII Regidn).

Finalmente, se identifican ciertos problemas conductuales de estudiantes que devienen en
problemaética técnico-pedagdgicas toda vez que suponen una interrupcion del curso normal de las
clases. En particular, se sefiala que existen ciertos cursos en que los problemas disciplinarios se
han agudizado, generando que la preocupacion del docente se centre en mantener el orden y
repercutiendo en una menor atencion a los aprendizajes. Los profesores se comprenden superados

por esta situacion, razon por la que recurren al EDAATP.

Generalmente, son temas de alumno a alumno. Eso es lo que nos... y que ha ido repercutiendo también en
relacion a los aprendizajes. Cuando no te dejan trabajar, y estds mas preocupado de la disciplina del curso,
perdemos una hora y el resto para retomar... Entonces, hemos estado un poco viendo cuéles son las
maneras y qué hacemos con aquellos alumnos (...) Y, obviamente, preocupados de que las actividades que
estan programadas o que se han programado, se lleven a cabo en lo posible con éxito total, que es lo que
uno quiere frente al trabajo pedagégico (Director, Equipo Basico, VII Regidn).

En las entrevistas y observaciones, se aprecia que el EDAATP cuenta con una estrategia global de
apoyo a la labor de los docentes. Esta estrategia tiene como norte que éstos puedan responder a las
necesidades de aprendizaje diversas de los estudiantes. Para brindar apoyo, el EDAATP se dispone

decididamente hacia el profesorado:

Tenemos que estar dispuestos hacia los profesores, hacia la comunidad. Tenemos que estar
pavimentando el camino a los profesores, para que trabajen bien, dandoles las herramientas para
facilitarles su labor. Como equipo tenemos que ir apoyando al grupo (Jefe UTP, Equipo basico, VII
Regién).

La forma de proporcionar soporte al cuerpo docente se caracteriza por “ir adelante pero estando
atras, siempre apoyando y direccionando” (Jefe UTP, Equipo Basico, VII Region). Segun los
directivos, bajo esta Optica, es fundamental partir desde los docentes con que se cuenta en la
escuela, identificar sus fortalezas y construir sobre ellas; actuando con respeto, lealtad y
responsabilidad; siendo transparente con la informacion, sin prometer cosas imposibles y cuidando
la coherencia entre el decir y el hacer. Al momento de apoyar directamente la labor profesorado,
se percibe un mayor protagonismo de la jefa de UTP, quien refiere un trabajo cercano y
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colaborativo con el director, concentrandose este ultimo en proveer -principalmente- un soporte
de tipo indirecto. Menos relevado aparece el rol de la inspectora en el relato de los entrevistados.

En concreto, directivos y docentes enuncian diversas estrategias que se traducen en apoyo, ya sea
directo o indirecto, individual o colectivo.

Un primer apoyo de caracter directo, y a la vez colectivo, lo constituye la especializacion de los
profesores por nivel. Esta estrategia consiste en asignar a los docentes a un maximo de dos cursos,
especificamente: pre-kinder y kinder, 1°y 2°, 3°y 4°,5° y 6°, 7° y 8°. La jefa de UTP explica que
se decidio terminar con la tradicional asignacién del profesorado, de 1° a 4° y de 5° a 8°, con el
fin de que los docentes se conviertan en “especialistas en la edad cronoldgica, en las necesidades
v en los contenidos curriculares de esas edades”. ESto permite que los profesores concentren su
esfuerzo, tiempo y capacidades, en lugar distribuirlos en més niveles. A vista de los entrevistados,
la especializacion ademas facilita la articulacion de los docentes con el nivel inmediatamente
superior. Esta medida, que ya habia sido probada por la jefa de UTP en otro establecimiento, fue
introducida en la escuela al poco tiempo de que el director asumiese su cargo, en razon de sus
buenos resultados. En este establecimiento, la evaluacién que han hecho los entrevistados de esta
estrategia también ha sido positiva.

Un segundo apoyo directo y destinado a todos los profesores corresponde a las visitas regulares al
aula. Las visitas se realizan cuatro veces al afio y estan a cargo de la jefa de UTP. La observacion
se acompafa de una pauta que es consensuada con los docentes en marzo -en la primera reunion
de consejo técnico- y esta basada en el Marco para la Buena Ensefianza y en una estructura de
clases establecida internamente. Durante la observacion, la jefa de UTP permanece en el aula por
un periodo minimo de 45 minutos, sin intervenir en el desarrollo de la clase. La retroalimentacion
es inmediata o durante el mismo dia. El propdsito de ésta es hacer ver a los docentes sus logros y
desafios, y conversar sobre los compromisos adquiridos y registrados en la observacion anterior a
fin de monitorear las mejoras. En esta conversacion, la jefa de UTP utiliza una metodologia de
preguntas para facilitar la reflexion de los profesores. Frente a las visitas al aula, la respuesta de
los docentes entrevistados es positiva, especialmente en cuanto a “la manera constructiva” que
adopta la jefa de UTP para orientarlos a mejorar y reconocerles el buen desempefio cuando
corresponde. De manera paralela a las visitas de aula, el director se encarga observar y evaluar a

los profesores a contrata, pues sefiala que asi lo exige la reglamentacidén ministerial.
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Un tercer apoyo de tipo directo y colectivo es la retroalimentacion de las planificaciones y
evaluaciones de aprendizaje desarrolladas por el profesorado. Esta practica es realizada
sisteméaticamente por la jefa de UTP, solicitando al cuerpo docente el envio digital de estos
instrumentos. En esta revision, sus orientaciones apuntan a la alineacion de los elementos
esenciales tanto de las planificaciones como de las evaluaciones, tales como objetivos, indicadores,
entre otros. Una vez que los docentes han recibido la retroalimentacion, éstos deben enviar a la
jefade UTP los ajustes correspondientes. Para evitar retrasos en la entrega de los instrumentos, los
docentes son recordados por email de las fechas comprometidas.

Un cuarto apoyo, proporcionado de modo directo y al total del profesorado, es la contratacion de
capacitaciones docentes y/o asesorias externas. En base a insumos derivados de su trabajo de apoyo
a los profesores y sugerencias efectuadas por éstos, la jefa de UTP -en conjunto con el director-
define las tematicas que se abordan en talleres ejecutados por externos. Estas actividades son
contratadas directamente por la escuela con recursos SEP. Los entrevistados precisan que también
existen capacitaciones genéricas organizadas por el Departamento de Educacion Municipal para
todos los docentes de la comuna. Sin embargo, éstas no se consideran siempre Utiles, ya sea por
falta de pertinencia con la realidad del establecimiento o porque la escuela ya se habia adelantado
a abordar ciertas tematicas o satisfacer alguna necesidad.

Un quinto apoyo directo a la labor de todo el cuerpo docente, es el estimulo por parte del EDAATP
a la colaboracion entre el profesorado. Se percibe que este incentivo ha permeado la modalidad de
trabajo en la escuela. Asi, los docentes asumen los “intercambios pedagigicos” Yy la
“articulacion” -con colegas de distintas asignaturas y niveles, asi como con el equipo PIE y los
asistentes de aula- como una practica natural y cotidiana. Detras de ello, se encuentra un trabajo
sostenido de los directivos, orientado a “‘formar equipos 'y generar “un cambio de paradigma”,
desde una labor docente centrada en la accion individual a “un trabajo mds colaborativo”, indica
la jefa de UTP. Esto se plasma en el valor asignado por los docentes al trabajo coordinado que
realizan con los profesionales del equipo PIE y los asistentes de aula, donde en conjunto se orientan
a la busqueda de soluciones para los estudiantes que requieren mayor atencion.

Muy en relacion con lo anterior, se visualiza la practica colaborativa de analisis de datos como un
sexto apoyo de naturaleza directa y colectiva. No Unicamente en los consejos técnico-pedagogicos,
sino en la mayoria de los encuentros del EDAATP con los docentes y el personal de apoyo,

conjuntamente “vamos viendo los resultados y vamos monitoreando el aprendizaje de los chicos,
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monitoreando el avance y resultado de los profesores que estan en el aula, el trabajo colaborativo
entre el especialista y entre el profesor”, explica la jefa de UTP. Estos analisis se sistematizan a
través de una guia de trabajo donde se registran todos los puntos de vista en cuanto a debilidades
y posibilidades de mejora, “ahi todos opinan, hasta los asistentes” (Docente, Equipo Basico, VII
Region).

Un altimo apoyo directo y colectivo es la provision de recursos y materiales especificos que los

docentes requieren para desarrollar bien su trabajo, dentro de la disponibilidad de la escuela:

Para empezar, por ejemplo, para mis clases a mi me compraron, sélo para mi, unas pizarras interactivas.
Lo cual viene con libros, con CD para los nifios, uno para cada nifio. Me pasaron un computador,
entonces toda la parte material, yo no tengo nada que decir (Docente, Equipo Basico, VII Region).

Por un lado, es el EDAATP quien esta constantemente revisando qué recursos pedagogicos
requiere cada profesor y monitoreando cuando se necesita reponerlos. Por otro, son los mismos
docentes quienes solicitan algin tipo de material especifico. Frente a estas demandas, el
profesorado visualiza una actitud receptiva en los directivos: “nosotros pedimos, sugerimos algo
v lo anotan al tiro. Entonces, después, en algun momento, nos entregan lo que nosotros pedimos”.
A su vez, los directivos han ido asegurando paulatinamente en su periodo que los docentes cuenten
en sus salas con una infraestructura tecnoldgica de base, que permita responder a los distintos

estilos de aprendizaje de los estudiantes.

...de alguna forma, vimos que los chicos cuando se instalaban los data y la profesora pasaba los
contenidos a través de la parte visual, los nifios aprendian méas. La mayoria fue asi y optamos que en
cada sala tiene que haber un data. Y empezamos a implementar. Al profesor le entregamos su notebook.
Y fuimos viendo que los resultados han ido mejorando porque los mismos profesores se fueron dando
cuenta de que la parte visual, que es la mayoria [de los estudiantes], es la que ha permitido que los
aprendizajes sean mucho més efectivos, que sean mejores (Director, Equipo Bésico, VII Regidn).

En términos del apoyo de caracter directo e individual, se puede mencionar el trabajo de puertas
abiertas de la jefa de UTP y la orientacién que brinda a los docentes cuando éstos le presentan sus
inquietudes particulares, que tienden a estar vinculadas a consultas sobre metodologias de
ensefianza, evaluaciones de aprendizaje, material didactico, manejo de grupo, entre otros. A esto
se suma el apoyo personalizado de esta profesional a los profesores que se someten a evaluacion

docente:

El afio pasado para todas las profes que se filmaron para la Evaluacion Docente, me pidieron que yo las
fuera a ver, que las fuera a mirar y decir lo que les faltaba... también les revisé los portafolios. Yo estoy
a un paso de jubilar y soy de la idea de que para qué me voy a llevar todas las cosas para la casa (Jefe
UTP, Equipo Baésico, VII Regi6n).
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En cuanto al apoyo indirecto a la labor docente y destinado al profesorado como colectivo, se
menciona la puesta en marcha de una reglamentacion interna que impide la interrupcion de las
clases durante su desarrollo. Acostumbrarse a esta politica, instaurada hace un afio, ha sido un
proceso lento pero “ya se esta internalizando ”, indica la jefa de UTP. Para ello, los directivos
tuvieron que inculcar en particular al personal administrativo y secretarial.

En términos generales, los profesores evaluan como efectivo el soporte proporcionado por el
EDAATP:

Con el apoyo que tenemos de ellos [los directivos], nosotros vamos fortaleciendo todos nuestros
métodos de ensefianza y en los mismos nifios yo creo que eso se nota (Docente, Equipo bésico, VII
Regién).

En la efectividad del apoyo, los docentes relevan de manera particular el sélido conocimiento
técnico-pedagogico que posee la jefa de UTP y su generosidad a la hora de compartirlo.

Finalmente, el profesorado distingue como uno de los principales logros del EDAATP lo “bien
organizado” Y “no improvisado” (Docente, Equipo Bésico, VIl Region) que se encuentra el

quehacer pedagogico en la escuela, otorgando claridad y direccion a su labor.

Influencia externa al establecimiento

De las entrevistas se desprende que el Departamento de Educacién Municipal mantiene constante
contacto con la escuela, tanto a través del director y la jefa de UTP, asi como de algunos
profesionales que desempefian cargos de responsabilidad intermedia -encargada de convivencia
escolar, coordinadora PIE, entre otros- reflejando con ello una estructura organizativa en base a
programas y politicas vigentes.

El director califica su relacion con el sostenedor como “buenisima”, pese a que recalca que no
comparten la misma tendencia politica. Si bien en un principio el director se sinti6 cuestionado por
este motivo, al mismo tiempo reconoce que ha tenido una buena recepcion por parte de las
autoridades, pues cree que ha “demostrado con hechos concretos que el Alcalde no estaba
equivocado”. En gran medida, la positiva relacion con el sostenedor, el director la atribuye a que
éste es consciente de los logros que la escuela ha ido alcanzando durante su periodo. En razon de
ello, piensa que el establecimiento se ha ganado un trato especial de las autoridades, que se traduce

en una llegada directa a su jefatura:

Cuando yo necesito algo del DAEM, que no me lo pueden dar los otros estamentos directamente, yo
Ilamo a la secretaria y agendamos una hora (Director, Equipo Basico, VII Region).
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Ademas, el director considera que este trato especial de parte las autoridades, fundamentado en los
avances de la escuela, se refleja en una mayor autonomia y poder de decision en el plano técnico-
pedagogico:

O sea, yo creo que la autonomia, desde el punto de vista pedagogico, nosotros la tenemos. Nosotros
tenemos toda la libertad desde el punto de vista pedagogico. Y yo creo que hoy dia, bueno, las libertades
las va teniendo uno mientras que no se salga de estos marcos que nos van poniendo y que no atente,
obviamente, con las politicas que estan (Director, Equipo Basico, VII Regidn).

Las reuniones formales de los directores de la comuna con el sostenedor se realizan una vez al
mes. En estos encuentros, por un lado, se informa de programas, proyectos y actividades en
ejecucion; por otro, se monitorean los resultados de cada escuela y su cumplimiento de metas.
Otras instancias de reunién y relacion del director con el Departamento de Educacién Municipal
son las supervisiones que se realizan permanentemente en temas administrativo-financieros.

La jefa de UTP tiene directa relacién con la coordinadora técnica comunal y su equipo. Con ellos
se reune mensualmente, manteniendo un trato cercano y profesional, donde sus ideas y acciones
son valoradas: “consideran mucho mi opinion, lo que yo digo y lo que yo hago...no es pecar de
vanidosa pero yo creo que la trayectoria mia es reconocida”. A su vez, el director y la jefa de
UTP sefialan que el equipo técnico comunal esta presente en la escuela cuando solicitan asistencia
0 se produce una situacién particular que deben resolver conjuntamente. No obstante, ambos
expresan que el soporte que éstos brindan es mas bien de carécter informativo, en lugar de técnico-
pedagdgico propiamente tal.

De manera adicional a reuniones descritas, director y jefa de UTP participan en una red de
directivos escolares de la comuna, liderada por el Departamento Provincial de Educacion y que
cuenta con la presencia del cuerpo técnico comunal. En esta instancia se intercambian
experiencias, se entregan lineamientos en cuanto implementacion de las politicas educativas, se
proporciona asesoraria en relacion a procedimientos y documentacion, entre otros. Este encuentro
se desarrolla una vez al mes. Al mismo tiempo, la jefa de UTP -junto a la coordinadora técnica
comunal- participa en una micro red de escuelas rurales uni-docentes. Su rol es apoyar a estos
establecimientos en materia técnico-pedagdgica, a través de la reflexion sobre sus practicas y
caminos de mejora.

Cabe mencionar que la inspectora no tiene un vinculo regular o esporadico con las autoridades del
Departamento de Educacion Municipal. Segun cree, ella es percibida por éstos como “una

funcionaria mds”’. Tampoco mantiene contacto con el encargado de convivencia escolar a nivel
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comunal. Este Gltimo se relaciona directamente con la encargada de convivencia de la escuela. Es
esta docente quien es citada a las reuniones mensuales y a las instancias de capacitacion en esta
materia. Si bien la inspectora declara que ella no queda ajena a los temas tratados en dichos
encuentros, pues la encargada de convivencia le reporta lo acontecido, desearia que existiese de
parte de las autoridades comunicacion, presencia y orientacion, que le permitieran fortalecer su
rol.

A juicio de los directivos, una restriccion que se origina a nivel del sostenedor y que incide
directamente en el plano técnico-pedagdgico de la escuela es la falta de autonomia del EDAATP
para contratar docentes con el perfil que el establecimiento requiere y/o contar con profesores de

reemplazo idoneos. El director lo explica asi:

O sea, si yo necesito un profesor de Lenguaje, porque mi profesor de Lenguaje estd con licencia, no
pueden enviar un profesor de Matematica, porque es como se dice ‘es lo que hay no mas’ en este
momento (Director, Equipo Basico, VII Region).

Para el director, la responsabilidad de dirigir un establecimiento conlleva hacerse cargo de todos

sus ambitos y procesos, incluido el recurso docente:

Yo creo que cuando uno es responsable de un establecimiento, uno tiene que ser responsable de todo lo
que ocurre en el establecimiento. Es decir, si yo cuento con profesores que yo los contrato, que yo los
Ilamo, que yo los busco, y cumplen el perfil que yo quiero, yo tengo que asumir esa responsabilidad.
Por lo tanto, si el profesor es bueno es porque uno tuvo buen ojo y buen criterio. Y si es malo, uno tiene
que asumir también (Director, Equipo Basico, VII Region).

Los docentes entrevistados dan cuenta de una vision critica respecto al trabajo que desarrolla el
Departamento de Educacion Municipal y de los equipos profesionales que alli se desempefian. En
su opinidn, “no tienen gente preparada’ 'y se enfocan principalmente en acciones que desvian la
atencion en el aprendizaje, “sacando a los nifios de la sala”. A su vez, creen este nivel presiona
al EDAATP en la implementacion de un conjunto de medidas que “no estdn dentro del PEI de la
escuela”, frente a las cuales el director no actla necesariamente como mediador. Precisamente,
una demanda sentida del profesorado es una mayor capacidad de negociacién del director. Se
espera que éste filtre las exigencias provienen de las autoridades en funcion de las necesidades y
propdsitos internos, resguardando con ello el trabajo pedagdgico y tiempo de los docentes.

En cuanto a la influencia de la politica educativa en el trabajo del EDAATP, el director destaca
como un elemento positivo la seleccion de directores mediante el sistema de Alta Direccion
Publica. El profesional define este proceso como altamente exigente y lo valora en la medida que

[z . r . .
‘permite hacer mads cosas que cuando uno es designado, en el sentido que puede contar con su
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propio equipo de trabajo” y “le da la tranquilidad a los profesores, a los padres 'y apoderados,
que la personas que esta a la cabeza es la persona, entre comillas, mas idonea”.

Haciendo alusion a un aspecto complejo de la politica educativa que dificulta su trabajo como
directiva, la inspectora menciona el efecto de la Ley de Inclusion en los apoderados. Como
directivos se han propuesto mejorar la disciplina de los estudiantes, generando reglamentos
internos y protocolos que han sido socializados con todos los estamentos. De un tiempo a esta
parte, la profesional ha logrado visualizar avances significativos en materia de conducta, hecho
que es confirmado por los entrevistados. Sin embargo, con la puesta en marcha de la Ley de
Inclusién y la interpretacion que realizan de ésta los apoderados, el trabajo de inspectoria se ha
visto en riesgo. Frente a ello, la inspectora demanda mayor clarificacion y guia de la entidad

ministerial:

Yo, el afio pasado tenia todo estructurado. Todo estructurado. Estaba todo clarito, me habia costado
echar a andar esto todo un semestre casi, y este afio volvimos con la Ley de Inclusion. Entonces, a lo
mejor, es dejar mas claro lo que significa una Ley de Inclusién, cdmo se lleva a cabo esto para los
apoderados y para los alumnos, porque ‘jah, no! Mi hijo puede ir como quiera y no le pueden decir
nada, y no lo pueden suspender, es que usted no puede aplicar reglamento’. Entonces, yo considero que
es darle a entender a las personas como es realmente esto. O sea, cdmo se pone en marcha realmente
esto. Es como que lo publican, lo tiran a la luz publica, pero no hay una orientacion clara (Inspector,
Equipo Bésico, VII Regidn).

Por ultimo, pese a que los directivos reconocen que en los ultimos afos las politicas educativas -
sin mencionar ninguna en particular- han ido flexibilizando su forma de llegar a la escuela,
“antiguamente imponian, hoy dia estdn proponiendo”, 10 que sigue mandando es el SIMCE. Esto,
en apreciacion del director, invisibiliza el trabajo del EDAATP en otros aspectos que considera
sustantivos, tales como “la consolidacion de los equipos”, “la permanencia de los alumnos en el

establecimiento”, “el aumento de matricula’, entre otros.

Sintesis Caso Basico

El caso 1, respecto a su conformacion, presenta un equipo basico, integrado por un director,
una jefa UTP y una inspectora. El director fue asignado mediante concurso, en tanto, la jefa UTP
y la inspectora fueron designadas por el director. Los liderazgos intermedios se encuentran
desarrollados, existiendo conflictos producto del desenvolvimiento cotidiano. Solo el director y
la Jefa UTP contaban con experiencia directiva previa y con estudios de especializacion. En
relacién a su organizacion, la asignacion de tareas se caracteriza por la proactividad individual

de cada miembro del equipo y tanto el director como la jefa UTP tienen dedicacion exclusiva.
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Las tareas del director son conducir procesos y ser un interlocutor valido, las de la jefa UTP las
tareas técnico-pedagdgicas y la inspectora la convivencia escolar. En tanto, el funcionamiento
del equipo destaca por la generacion de un clima laboral positivo con comunicacion interna y
confianza mutua, repercutiendo en la existencia de confianza y canales de comunicacion con los
docentes. Las instancias del equipo directivo corresponden a una reunion semanal del equipo de
gestion, a la vez se realizan consejo de profesores y consejo técnico-pedagdgico como instancias
con los docentes. Finalmente, la influencia externa es criticada por el enfoque administrativo
del sostenedor que se asocia a la sobrecarga laboral, ademas de por las presiones derivadas del
SIMCE y de su condicion de escuela emergente. Asi también, se valora la seleccion de directores
mediante alta direccidn publica y los recursos SEP. Las instancias con los sostenedores implican
una reunion mensual con directores y reuniones con jefes UTP.

En relacion a los problemas del &mbito técnico-pedagogico destacan las dificultades generadas
por la diversidad del estudiantado, la sobrecarga laboral docente, el ausentismo y la alta rotacion
de los profesores. Por su parte, las practicas para apoyar la labor docente desplegadas son
variadas: acompafiamiento en aula, retroalimentacion de planificaciones y evaluaciones,
conocimiento de situaciones personales de profesores, especializacion de profesores por nivel,
reglamentos que disminuyen la interrupcion de las clases, estimulo a la colaboracion docente,
practicas colaborativas de analisis y monitoreo de datos, capacitaciones o asesorias,
flexibilizacion de rutinas, establecimiento de cargos intermedios y planificacion de la sucesion

en el liderazgo directivo.
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IV.3. Tercera Seccién Empirica: Caso 2. Equipo Reducido, Araucania

Tabla 26

Caracteristicas Escuela Equipo Reducido, Araucania

Regién: Araucania
Contexto  Rural
Promedio SIMCE 4° Bésico 2014: Lenguaje: 250. Matematica 235.
Promedio SIMCE 4° Béasico 2015: Lenguaje: 279. Matematica 268.
Grupo socioeconémico:  Bajo o medio bajo
indice de vulnerabilidad: 81,3%
Clasificacion MINEDUC (SEP):  Auténoma
Tipo de equipo directivo:  Equipo Reducido
Composicién equipo directivo (cargos): Director
Jefe de UTP
Ruralidad establecimiento:  Rural
Tamafio establecimiento:  Matricula de 205 estudiantes

Tamafio planta docente: 20 docentes
Afos experiencia director(a) en el establecimiento: 20 afios
Género director:  Masculino

Nota. Fuente: elaboracidn propia.

Trayectoria y sello de la escuela

La escuela corresponde a un centro educativo municipal rural, emplazado en territorio de una
comunidad mapuche que se ubica en la zona central de la Region de la Araucania, donde la
actividad principal es la agricultura y la artesania. Desde su creacién en el afio 1925, el
establecimiento ha cumplido un rol educativo y social, recibiendo a estudiantes en condicion de
vulnerabilidad pertenecientes a comunidades indigenas de sectores aledafios. En la actualidad, la
escuela cuenta con una matricula de 201 estudiantes distribuidos desde NT1 a 8° afio basico, todos
ellos provenientes del sector rural y la mayoria de ascendencia mapuche.

Como resultado de su larga tradicion, el director comenta que “la escuela ha ido creando cierta
identidad en el sector y en la comuna”, llegando a ser considerada parte de la comunidad y un
espacio donde se atienden problemas sociales de las familias de los estudiantes, por lo que hoy en
dia este profesional cree que “el sector no se veria sin escuela”. De acuerdo a su Proyecto
Educativo Institucional, el establecimiento se caracteriza por promover un sello “academicista’ e
“intercultural . Directivos y docentes sefialan que el foco en lo académico fue definido en acuerdo
con toda la comunidad educativa y se ha ido fortaleciendo con los resultados obtenidos en la prueba
SIMCE. Al mismo tiempo, estos actores precisan que la escuela no se declara oficialmente

intercultural pese a la incorporacion de la asignatura de mapuzugun y al uso de variados elementos
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ornamentales propios del pueblo mapuche en el espacio escolar. Simbolos como la bandera y el
kultrun, asi como dibujos y afiches con palabras basicas en mapuzugun, son utilizados en el
establecimiento para honrar el origen de la comunidad, especialmente en fechas de celebraciones
y ceremonias mapuches.

La decision de denominarse una escuela “academicista” y no reconocerse de manera oficial como
“intercultural” ha sido motivada principalmente por los apoderados, bajo la creencia de que asi

se contribuira al éxito de los estudiantes en su futuro transito hacia la educacion media:

...nuestro sello esencialmente es un sello enfocado hacia los aprendizajes. Por supuesto que tiene
elementos de interculturalidad esta escuela. Pero no somos una escuela intercultural. No. Porque en
algin momento incluso se nos ofrecié poder constituir una escuela intercultural, pero la verdad es que
nosotros incluso hemos tenido conversaciones con los mismos apoderados y la verdad es que ellos
prefieren que sea una escuela, entre comillas, normal, por decirlo de alguna manera, entendiendo que
eso es lo que ayuda a sus hijos después en la continuidad de estudios (Jefe UTP, Equipo Reducido, 1X
Regién).

En general, los apoderados se muestran comprometidos con el establecimiento, segin expresan los
entrevistados. No obstante, muchos trabajan fuera de la comuna, lo que les impide una
participacién mas activa en las instancias de encuentro de la comunidad educativa. Esto se
intensifica en los apoderados de segundo ciclo, nivel en que decae méas la participacion.
Aparentemente, a la situacion laboral se suma la falta de preparacion de los apoderados para apoyar
a los estudiantes en sus responsabilidades académicas. Pese a ello, directivos y docentes, creen que
han “logrado atraerlos a la escuela” e involucrarlos en la educacién de sus hijos (Docente, Equipo
Reducido, IX Region).

Los entrevistados se manifiestan orgullosos de la positiva evolucidn que ha tenido la escuela desde
de sus inicios hasta el presente y de las altas expectativas que han logrado instalar a través del
tiempo en los estudiantes y apoderados. Hoy en dia, con la formacion que se les entrega, nifios y
nifias no sélo prosiguen sus estudios en la educacion media -situacion que era impensada hace un
par de décadas- sino que algunos de ellos logran insertarse en liceos de excelencia de la region,
destacarse por su buen rendimiento e incluso seguir en la educacion superior. Transmitir este
mensaje de altas expectativas, “es una forma de ir rompiendo los circulos... Siento que eso es
nuestro rol aqui en la comunidad” indica la Jefa de UTP.

En cuanto a los resultados SIMCE, el desempefio del centro educativo ha fluctuado en los Gltimos
afios, alcanzando en la mayoria de las mediciones un promedio similar o mas alto a la media
nacional de establecimientos de mismo GSE. Por ejemplo, en los afios 2011 y 2012 los resultados
de 4° basico superaron los 300 puntos, tanto en Lenguaje como en Matematica. Posteriormente, se
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produjo una disminucién, llegando en el afio 2014 a los 250 y 235 puntos respectivamente, y un
repunte en el afio 2015 en méas de 30 puntos promedio entre ambas pruebas.

En opinion de directivos y docentes, apoyar a los estudiantes no es tarea facil, pues un grupo
importante presenta necesidades educativas y psicosociales. No obstante, reconocen que esto es
posible gracias que tienen “la camiseta puesta” (Docente, Equipo Reducido, IX Region) y son
“muy dedicados” (Docente, Equipo Reducido, IX Region). Una de las formas en que se refleja

este compromiso es la baja rotacion del cuerpo docente:

Es tal asi el compromiso, que cuando [los profesores] tienen la oportunidad de irse, no se quieren ir.
Incluso ocurrié hace poco, semanas atrés, una profesora que tiene pocas horas y que le ofrecieron
jornada completa [en otro establecimiento] y no quiso aceptar la jornada completa, se quiso quedar con
las pocas horas que tenia aca (Director, Equipo Reducido, 1X Region).

Junto con ello, los directivos destacan las capacidades profesionales del profesorado, que han
quedado demostradas en los resultados de la evaluacion docente, donde un par de ellos ha obtenido
nivel destacado por 2 y 3 afios consecutivos. Asi también lo evidencia el encasillamiento de la

carrera docente:

De hecho, ahora en el encasillamiento que hizo el Ministerio, yo tengo profesoras que estan encasilladas
en Experto 1 y en Experto 2, que a nivel nacional, Experto 2 no alcanza a ser el 1%. jY yo tengo una
profesora Experto 2 aca! (Director, Equipo Reducido, X Region).

Por su parte, los docentes agregan que existe mucha solidaridad entre ellos en el ambito laboral,
manifestandose en un apoyo constante entre pares mediante el intercambio, ya sea de material o
de estrategias metodoldgicas. A su vez, los profesores entrevistados refieren que el EDAATP
muestra confianza en su labor y le brinda apoyo.

El principal desafio que enfrenta la escuela actualmente es mantener ciertos niveles de rendimiento
que se reflejen en los resultados de la prueba SIMCE, manteniendo el “equilibrio entre una escuela
entretenida, pero que también logra aprendizajes” (Director, Equipo Reducido, IX Regién). La
incorporacion de la transversalidad educativa es vista como un eje para alcanzar este desafio. De
esta manera, potenciar la formacién integral de los estudiantes también constituye un fin para los
entrevistados, ya que “hemos comprendido que si no tenemos metas también en lo formativo, no
es una educacion que, por ejemplo, vaya orientada hacia la autonomia [del estudiante], a que el
estudiante sea una persona que tenga ciertos valores, que él mismo tenga también metas y
suerios...” (Jefe UTP, Equipo Reducido, IX Region).

Para hacer realidad este desafio tanto directivos como docentes afirman que la escuela cuenta con

un equipo profesional con conocimiento, experiencia y compromiso, que no incluye tnicamente a
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los docentes de aula sino también a un equipo psicosocial. Asimismo, se agrega COmo recurso
interno la infraestructura del establecimiento (CRA y laboratorio de computaciéon). La jefade UTP,
por su parte, sefiala que la convivencia escolar es otro recurso que permitiria alcanzar las metas,
maés la plantea como una accién futura, sin dejar claro si actualmente tiene alguna incidencia en la

formacion del alumnado.

Proceso de conformacion del EDAATP

La escuela cuenta con un EDAATP que corresponde a tipo reducido, integrado por el Director y
la Jefa de UTP. Esta dupla directiva se conformo en el afio 2009 y desde ese entonces se mantienen
trabajando juntos.

El director, quien ha desempefiado su cargo en este establecimiento por 20 afios, fue designado
para asumir este rol por el Departamento de Educacion de la comuna. Por més de una década, este
profesional ejercio la conduccion del establecimiento en solitario, pues no se consideraba necesario
ampliar la estructura de direccion dada la acotada matricula y planta docente.

La llegada de la jefa de UTP a este cargo directivo se gesta internamente hace 7 afios, poco tiempo
después de haber ingresado a esta institucién como docente de aula. En ese periodo, la escuela
recibié una invitacion de una Universidad de la region para participar en una capacitacion en
liderazgo escolar financiada por el Ministerio de Educacion y que estaba orientada a EDAATP. Al
no contar con los puestos de Jefe de UTP e Inspector, el director decidié compartir este
ofrecimiento a los profesores. La actual jefa de UTP y una colega fueron propuestas por sus pares
para acompariar al director en el perfeccionamiento, asumiendo los respectivos roles directivos en
el desarrollo de las actividades académicas. Una vez terminado el programa formativo, el centro
educativo celebro el convenio SEP, que exigia un profesional con horas asignadas a la funcién
técnico-pedagogica. Fue asi que el director ofrecio este cargo a las dos profesoras, asumiendo este
puesto la actual jefa de UTP.

Ademas del EDAATP, se aprecia en el establecimiento la presencia de cargos de responsabilidad
intermedia agrupados bajo el nombre de Equipo de Liderazgo o -en palabras del director- “Equipo
L”. Este se encuentra conformado por el EDAATP y sus “colaboradores”: Coordinadora del
Programa de Integracién (PIE), Coordinadora de Convivencia Escolar, mas dos profesoras que
fueron escogidas por el director -una por su formacién en mentoria y la otra por su extensa

experiencia- para realizar observacion de aula a sus pares. El equipo de liderazgo se constituyd
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con anterioridad a la conformacion del EDAATP, al alero de un programa ministerial que
promovia esta figura. Pese a que el programa fue discontinuado, en vista de la necesidad, el director
decidié mantener estos cargos, segun comenta esta decision fue una forma de extender su presencia
en el establecimiento, asi lo expresa: “yo no podria llegar a las distintas salas si no fuese por
ellos”. En la actualidad, el director valora positivamente la colaboracion de este grupo de

profesionales:

Ellos son mis brazos, son mis pulpos. Y fijate que ha sido tremendamente significativo. Para mi ha sido
una ayuda. Porque yo llevo 23 afios haciendo esto y comparo cuando yo empecé a ser director, yo lo
hacia como creia (Director, Equipo Reducido, IX Regidn).

Distinguiendo entre el rol del EDAATP y del equipo de liderazgo, el director precisa que el
primero se encarga de disefiar, impulsar, coordinar y hacer seguimiento de las acciones que se
realizan al interior del establecimiento; mientras que el segundo se responsabiliza de la puesta en

marcha de dichas acciones:

...el equipo directivo es la ingenieria, digamos, son los que echan a funcionar y piensan con
respecto...yo lidero, como director, y mi jefa UTP, lideramos los procesos, coordinamos, monitoreamos
los procesos, y gestionamos los procesos, pero los realizadores, de alguna manera, son nuestros
integrantes [del equipo de liderazgo], quienes se acercan mas al area chica, mas al aula, son nuestros
coordinadores (Director, Equipo Reducido, IX Regién).

Los docentes entrevistados visualizan esta distincién con claridad. Para ellos, el EDAATP es quien
lidera la escuela, ademas de ser visto como autoridad. En este rol de liderazgo, los profesores
relevan especialmente la figura del director: “é/ es el que nos guia en todo” (Docente, Equipo
Reducido, 1X Region). Aparentemente, el profesorado no percibe al resto de los integrantes del
equipo de liderazgo como una autoridad intermedia, sino mas bien como pares con una funcion
distinta.

Respecto a la experiencia directiva previa, el director ha ejercido 23 afios en este cargo, 20 en el
mismo establecimiento y 3 en otro centro rural de la region. En concordancia con el paso del
tiempo y el crecimiento que ha tenido la escuela, este profesional reconoce que ha visto la
necesidad de ir adaptando su estrategia de conduccion: “aquellas cosas que no me han resultado
he tenido que irlas modificando para beneficio de la organizacion”. Una parte del profesorado
que ha desarrollado practicamente toda su carrera en la escuela expresa su admiracion por la labor
del director: “Yo he visto pasar muchos directores y puedo decir, lo puedo evaluar como el mejor

de todos los tiempos”.
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En tanto, la jefa de UTP antes de asumir este cargo directivo en el establecimiento, colaboré como
Coordinadora PIE, en paralelo a su labor como docente de aula. Su experiencia de 7 afios en la
jefatura técnico-pedagogica la califica como con “pros y contras”, se ha encantado con su labor
pero a la vez la considera muy agotadora. Frente a esto sefiala: “Una de las cosas que me ayuda
mucho es tener el jefe que tengo. La verdad es que si no, seria muy complicado”.

En términos de la formacion para el cargo, ambos integrantes del EDAATP cuentan con
capacitacion en temaéticas de liderazgo escolar. En el caso del director, posee un Magister en
Liderazgo y Gestion, una Especializacion en Administracion y Liderazgo Escolar, y un Diplomado
en Liderazgo. Este ultimo programa, que utilizaba la metodologia de coaching, le entregd sus

’

“mayores herramientas de aprendizaje respecto al trabajo en equipo”. Algunos de los
conocimientos practicos que adquirié fueron: distribucién de tareas, trabajo colaborativo,
liderazgo de equipos y herramientas de administracion, entre otros. Todas estas instancias de
perfeccionamiento han sido gestionadas y cursadas después de asumir el cargo de director, en su
opinién, motivadas por un interés propio.

Al igual que el director, la jefa de UTP posee una Especializacion en Administracion y Liderazgo
Escolar, a la que asistieron juntos antes de que la profesional asumiera su cargo. Actualmente,
participa de un perfeccionamiento en Liderazgo y Convivencia Escolar. En general, la profesional
considera que estos programas formativos han sido enriquecedores para su labor. En particular
valora la primera capacitacion, que incluia entre sus estrategias metodoldgicas las visitas inter-
escuelas, una instancia que le permitié conocer otras experiencias educativas y establecer redes
con otros directivos. La jefa de UTP no cuenta con formacién especifica en los ambitos curricular

y pedagogico.
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Organizacion del EDAATP

Respecto a los mecanismos de asignacion de tareas, al observar una de las reuniones del equipo de
liderazgo, se percibe que el director asume un rol protagonico en la conduccion de ésta. Pese a que
cada tematica tratada tiene un responsable, el director interviene constantemente y conduce la
reunion. La jefa UTP participa en menor medida y ocasionalmente se genera un dialogo bilateral

con el director. El resto de los integrantes asume una actitud pasiva, siendo el director quien asigna

tareas, pese a promover la participacion.

18 de agosto de 2016. 09-13:00. Reunion del equipo de liderazgo.

El director dirige, conceptualiza, analiza, monitorea, sintetiza los temas y delega tareas a cada integrante. La
jefa de UTP interviene en menor medida, aportando antecedentes o profundizando en ciertos puntos. En
ocasiones, su intervencion se transforma en una conversacion bilateral con el director. El resto de los
integrantes del equipo de liderazgo asume principalmente una postura pasiva y, en ocasiones, reactiva cuando
el director asigna tareas o intenta llegar a acuerdos. Esto ocurre aun cuando el director promueve

continuamente la participacién, ya sea abriendo espacios para la opinién o consultando directamente,

121

f’” x\‘\ Liderazgos intermedios
medianamente desarrollados

.'/ &

Experiencia directiva
previa: Director y Jefa UTP

Especializacion: Director y
jefa UTP

._\.




generandose asi muy pocas intervenciones. En general, los vinculos en esta reunién se inclinan hacia la

verticalidad, en el marco de un trato amable y respetuoso.

Directivos y docentes sefialan que el equipo de liderazgo se retne una vez al mes. Sin embargo, si
surgen situaciones imprevistas, dependiendo del tema el director o jefa de UTP se reinen con los
colaboradores que corresponda.

En cuanto a las funciones que cumplen ambos directivos, se observa que éstos comparten
responsabilidades tanto en el &mbito técnico-pedagdgico como administrativo. El director da
cuenta del desarrollo de numerosas funciones y tareas como parte de su cargo. En primer lugar,
este profesional comenta que su funcion principal es liderar el proceso de ensefianza-aprendizaje
y la formacién de los profesores. En segundo lugar, indica que su trabajo se concentra en liderar
los procesos organizativos de la escuela y la implementacion de programas e instrumentos
propuestos por la politica educativa (PIE, Plan de Mejoramiento, entre otros), con el fin de
resguardar que las acciones que se llevan a cabo estén en coherencia con el Proyecto Educativo
Institucional y fortalezcan el sello “academicista’ de la escuela. En tercer lugar, el director explica
que, en ausencia de un inspector general, €l cumple este rol, de tal forma que diariamente realiza
labores como: abrir y cerrar la escuela, supervisar los libros de clases, cumplir turnos durante el
horario de recreo y almuerzo, etc.

A juicio del director, las tareas que mas tiempo le demandan son, en primer orden, las de
coordinacion y reuniones, tanto con la Jefa de UTP como con el resto de los miembros del equipo
de liderazgo, en varios temas, pero especialmente aquellos vinculados al rendimiento escolar de
los estudiantes. En segundo orden, parte importante de su tiempo lo consume la atencién a
profesores, quienes acuden a él para plantear necesidades o asuntos de indole personal o
profesional. Y, en tercer orden, los turnos durante recreo, almuerzo y otros. En relacion con esta
ultima labor, el director cree que “es tiempo bien utilizado”, pues le permite estar en contacto con
los estudiantes y que éstos “sientan que en el colegio hay gente que estd para ayudarlos”.

De forma complementaria a su cargo, este afio el director se encuentra realizando 4 horas de
docencia de aula en el &rea de Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Se percibe que la razon
fuerza que determind que asumiera esta responsabilidad es la necesidad de someterse a la
evaluacion docente, situacion que no habia sido posible por su continua labor de direccién, y asi
evitar quedar encasillado en los tramos inicial o temprano de la carrera docente. Si bien esta

funcion secundaria le permite “mayor acercamiento con el trabajo [docente] y mayor empatia
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también”, el director revela que tiene dificultades para compatibilizar las clases con su quehacer
directivo, pues constantemente debe atender asuntos emergentes, que en ocasiones lo obligan a
delegar sus horas de docencia.

La jefa de UTP expresa que sus funciones se desarrollan principalmente en el plano técnico-
pedagdgico, abarcando variados frentes. No obstante, también le corresponde desarrollar labores
administrativas que se derivan de su rol. En algin momento contd con una persona que le prestaba
asistencia con esto ultimo pero, por decision del Departamento de Educacion Municipal, ésta debi6
trasladarse a otra escuela de la comuna. Segun comenta, una de sus funciones centrales es
acompaniar los procesos de planificacion de los equipos de aula® y apoyarlos pedagdgicamente.
Como parte de esto, se encarga de gestionar capacitaciones docentes y solicitar recursos didacticos.
A su vez, se encarga de orientar el trabajo que realiza el equipo PIE. Adicionalmente, la jefa de
UTP sefiala que es la principal encargada de la elaboracion y cumplimiento del PME. Esta funcion
le demanda gran cantidad de tiempo, pues no sélo coordina la definicion, implementacion y
alineamiento de las acciones con el Proyecto Educativo Institucional; sino también tiene que
documentar mediante portafolios el desarrollo de cada iniciativa. Esto uGltimo conlleva la
produccion y recoleccion de evidencias, tarea que le produce cierto pesar por restarle tiempo a la
labor pedagdgica:

Deberia ser al revés, debiera dedicarle mayor tiempo a la parte pedagogica, poder estar mas en la sala,
pero la verdad es que en realidad es mas la parte administrativa (Jefe UTP, Equipo Reducido, 1X
Regién).

En las instancias observadas se aprecia que el director muestra amplio conocimiento y manejo de
la situacion técnico-pedagdgica del establecimiento (rendimiento de estudiantes, necesidades y
desempefio de docentes, acciones de mejora en curso), que permite inferir un trabajo conjunto de
la dupla directiva en este ambito.

Tanto las funciones del director como de la jefa de UTP son supervisadas por el Departamento de
Educacion Muncipal. La escuela es visitada constantemente por distintos supervisores -PIE, SEP,
Gestion Administrativa- y ambos estan en permanente contacto con las respectivas autoridades,

Jefe DAEM vy Jefe Técnico. El director enfatiza la supervision que realiza el DAEM de la gestion

9 Conformado por el profesor titular del curso y un educador (también profesor), cuya funcién es apoyar de manera
focalizada a estudiantes que lo requieren.
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administrativa en el marco de los convenios con el Ministerio de Educacion, especialmente en

cuanto a la recoleccion de evidencias:

Tienen una persona exclusivamente para supervisar eso. Entonces vienen a revisar las evidencias. A mi
se me juntan tres archivadores para tener las evidencias. Pero claramente son acciones que tienen que

ver con el quehacer de la escuela en general, en esa tarea estamos permanentemente. .. (Director, Equipo
Reducido, IX Regién).

Al pensar en las capacidades que debe poseer un EDAATP ideal, los entrevistados coinciden en
que las habilidades sociales son un recurso esencial, asignandoles incluso més peso que a las
competencias técnicas. El director, por ejemplo, menciona la habilidad de escuchar, de ser
empatico y de renunciar a tener siempre la razon. En opinion de este profesional, son precisamente

estas habilidades las que:

...ayudan al equipo a mantener y a fortalecer el clima organizacional... a descongestionar la situacion
cuando se produce un conflicto y no colocar mas presion (Director, Equipo Reducido, IX Regidn).

La jefa de UTP, por su parte, asigna importancia a la cohesion, lealtad y confianza entre los
integrantes del equipo. A su vez, al igual que el director, esta profesional destaca que este colectivo
debe ser capaz de escuchar al otro y ponerse en su lugar, junto con mantener relaciones basadas
en el respeto mutuo y trato igualitario.
Ambos profesionales expresan con fuerza que lo que no puede estar ausente en un EDAATP es la
capacidad de sostener una vision centrada en los estudiantes y mantener un compromiso con su
aprendizaje:
Este equipo debe tener esta vision de sentir que su fin principal son los estudiantes por sobre todas las
cosas, y que todo lo que yo haga tiene que ser en funcién de ellos (Jefe UTP, Equipo Reducido, IX
Eflg;ggl)po directivo que esté comprometido con acciones para que los estudiantes aprendan... un equipo
que esté centrado en eso, que ese sea su norte (Director, Equipo Reducido, IX Regién).
El cuerpo docente entrevistado afirma que la dupla director-jefa de UTP representa en varios

sentidos lo que podria considerarse un equipo ideal:

Son muy amables, tienen un buen trato con todas las personas, sin excepcion, incluso con los nifios,
escuchan, se puede dialogar con confianza con ellos, y asumen un buen liderazgo, su responsabilidad
cabalmente (Docente, Equipo Reducido, X Regién).

No obstante lo anterior, surge también la necesidad sentida del profesorado, especialmente de
aquellos docentes que se han desempefiado por varias décadas en el establecimiento, de que el

EDAATP desarrolle la capacidad de enfrentar y filtrar las presiones externas:
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Si yo fuera directora, yo ya me habria parado a toda esta gente que viene aqui y les habria dicho... por
ejemplo, nosotros somos escuela autbnoma [clasificacion SEP], somos escuela de excelencia y no
tenemos ninguna diferencia con el resto, y eso no puede ser (Docente, Equipo Reducido, IX Regidn).

Figura 10
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Funcionamiento del EDAATP

El director describe su relacion con la jefa de UTP como “muy buena, excelente”. Esta valoracion
positiva se fundamenta principalmente en la lealtad y compromiso que muestra esta profesional
hacia su persona, quien -segun sefiala- constantemente lo apoya, respalda y colabora en todas las
actividades que se desarrollan en la escuela. El director siente que el compromiso y responsabilidad

de la jefa de UTP incluso traspasa el ambito profesional:

Siento que muchas de las cosas que hace, las hace por mi. Seguramente la hace por la organizacién,
pero yo estoy sintiendo que la hace para que yo quede bien parado. Uno observa que si va a haber una
supervision, ella se deshace para que las cosas estén. Trabaja desde su casa, te fijas, entonces hay un
gran esfuerzo. Y, finalmente, como uno es el que es la cara visible, uno siente que estan trabajando para
uno, entonces, no, yo estoy agradecido de eso. No podria desconocer eso (Director, Equipo Reducido,
IX Regidn).

La jefa de UTP confirma la buena relacion que mantiene con el director, argumentando que ésta
se basa en la escucha y el apoyo mutuo. Desde su punto de vista, esta interaccion se facilita con la

apertura al dialogo y a la toma de decisiones compartidas que muestra el director.
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En las instancias observadas se aprecia que el EDAATP tiene una relacion cordial y cercana. Asi
también, se percibe que existe confianza entre ambos para tratar temas de diversa indole y plantear
sus respectivos puntos de vista. Si bien las interacciones entre ambos directivos son distendidas,
se observa formalidad en el trato y respeto a la jerarquia. Esta formalidad se percibe con mayor
fuerza desde la Jefa de UTP hacia el director.

A mirada de los profesores, el EDAATP trabaja de manera conjunta, coordinada y con coherencia
entre ellos. Los docentes desconocen si los directivos internamente tienen diferencias, ya que “en
los consejos se ve algo mancomunado . ES preciso mencionar que en las reuniones observadas se
aprecia que el director es quién domina la situacién y las intervenciones de los profesores, aun
cuando sean temas técnico-pedagdgicos, se dirigen a €l la mayor parte del tiempo.

Para planificar su trabajo, el EDAATP se comunica diariamente de forma personal, de preferencia
a primera hora de la mafiana. Ademas, se retnen informalmente cada vez que emerge alguna
contingencia. El plan de mejora es su principal carta de navegacion. No obstante, también
incorporan a la agenda los hitos y actividades que emanan del Ministerio de Educacion, la Agencia
de Calidad y el Departamento de Educacién Municipal. Para tener mayor claridad de las
instrucciones y orientaciones -comunales, regionales o nacionales- cuando es posible, concurren
ambos a las reuniones.

Una instancia formal de coordinacion del trabajo es el encuentro mensual con el equipo de
liderazgo. Los integrantes de este colectivo son quienes apoyan al EDAATP en la implementacion
de las acciones que previamente el director y la jefa de UTP han planificado. Esta reunion es
convocada por el director, quién propone la agenda y dirige la sesion, dando paso a los encargados
de los diferentes temas e interviniendo segun considera necesario. Los temas que se abordan tienen
relacion con: convivencia escolar, rendimiento y progreso académico de los estudiantes, situacién
psicosocial de estudiantes, desempefio docente, estrategias de apoyo a docentes, entre otros.

En las reuniones del equipo de liderazgo observadas, se aprecia que la coordinacion de acciones
no es consensuada, sino que es asignada respetuosamente por el director. Pese a que se promueve
la participacion, se observa una falta de empoderamiento en sus roles de los integrantes del equipo.
El director ocupa un papel central, inclusive en las teméticas técnico-pedagogicas, que no son

manejadas en su totalidad por la jefa UTP.
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13 de octubre de 2016. 09:00-11:30. Reunién del equipo de liderazgo.

La coordinacion de acciones en las reuniones del equipo de liderazgo no es consensuada sino asignada por el
director, siempre en un tono amable, suave y abierto a incorporar sugerencias. A su vez, se aprecia que el
director espera que las personas se hagan cargo proactivamente de ciertas tareas o asuntos. Sin embargo,
prevalece una actitud de pasividad, que aparentemente refleja en las coordinadoras y docentes con
responsabilidad intermedia una falta de empoderamiento de sus roles. Se aprecia que no todas las tematicas
que forman parte de la agenda han sido previamente revisadas por la jefa de UTP, esto ocurre igualmente
cuando se trata de asuntos técnico-pedagdgicos. Esto se refleja en la presentacion realizada por una profesora
sobre el rendimiento de sus estudiantes en comprensién lectora, evidenciandose un trabajo de reflexion

anterior entre el director y la docente, y cuyo contenido era desconocido por la jefa de UTP.

Otra modalidad de coordinacion del trabajo son las reuniones que los integrantes del EDAATP
sostienen individualmente con una o mas profesionales del equipo de liderazgo, ya sea para
organizar la ejecucién de la planificacion o resolver alguna contingencia.

Adicionalmente, el director sefiala que la planificacion de ciertas acciones surge de la iniciativa
entre docentes con responsabilidad intermedia y docentes de aula, sin proporcionar otros detalles.
Al evaluar su relacion con el EDAATP en el plano personal, el cuerpo docente coincide en que
tanto director como UTP son acogedores y empaticos, que tienen un buen trato con todos los
integrantes de la comunidad educativa y se puede dialogar con ellos en un clima de confianza. A

su vez, éstos valoran la preocupacion que muestra el equipo por la persona:

Siempre estan preocupados de como estas, si te ven agobiada, te ven cansada, se preocupan de ti, le
buscan solucion. Si te ven enferma, también (Docente, Equipo Reducido, IX Region).

Sin embargo, las opiniones del profesorado se dividen cuando se refieren a la relacion con el
EDAATP en el plano profesional. Un grupo de docentes advierte que si bien director y jefa de
UTP son cercanos Y receptivos, frente a situaciones problemaéticas que involucran a profesores, la
tendencia del EDAATP es a escuchar y bajar el perfil a lo acontecido, en lugar de darle solucién.
Generalmente, estas situaciones dificiles involucran la reaccidn negativa de los profesores ante las

exigencias y demandas del sistema que redundan en una sobrecarga laboral:

Por ejemplo, aca les hemos dicho hasta el cansancio [al equipo directivo], por qué las planificaciones...
el Ministerio de Educacion envia un texto en el cual uno perfectamente podria prepararlo y decir ‘ya,
yo voy a pasar este contenido’, o por ultimo hacer un paralelo, pero no, que tienes que tener la
planificacién anual, que la diaria, qué sé yo, cuando trabajaste con los nifios PIE o necesidades

especiales, qué s¢ yo... Entonces no es necesario. Nosotros no necesitamos eso (Docente, Equipo
Reducido, IX Region).

Otro grupo de docentes dice comprender la presion que ejerce el EDAATP en ciertos asuntos, que

al igual que ellos debe cumplir con lo que la autoridad demanda vy justifican su actuar:
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No todos pensamos que a uno le piden los papeles o las planificaciones o tal cosa porque me estan
jodiendo, sino que porque a ella [jefa de UTP] también se lo han pedido y es algo que se debe hacer. O
sea, no es algo que te vayan a pedir de mas o de menos (Docente, Equipo Reducido, 1X Region).

Segun expresa el director, el estilo que emplean con la jefa de UTP para enfrentar los conflictos
con docentes es una estrategia intencionada, cuyo propdésito es cuidar que no se deteriore el buen
clima de trabajo que han mantenido hasta ahora.

Pese a la existencia de eventos como el relatado anteriormente, en las observaciones se percibe
que estas diferencias entre EDAATP y docentes no llegan a producir un quiebre en la relacion.

Aparentemente, en ambos estamentos prima el respeto y el buen trato:

[El equipo directivo] Nunca nos ponen cara, que es importante. Nunca uno puede decir ‘pucha, voy a
llegar de mala forma, como me van a recibir’. No. Siempre es con una sonrisa que nos reciben. Asi que
se trabaja con harto agrado... si. Hay un buen ambiente (Docente, Equipo Reducido, IX Region).

La jefa de UTP vy el director perciben que los docentes confian en la labor que realizan como
EDAATP. Al mismo tiempo, la profesional precisa que ambos estan preocupados de realizar
acciones que faciliten el trabajo a los educadores y tienen flexibilidad de ajustar los procesos o

estrategias cuando éstos no estan dando los resultados esperados, ya que finalmente:

Necesitamos un profesor que en la sala esté contento, esté con energias, con ganas de trabajar y no sienta
que se pasa el tiempo haciendo papeles, haciendo papeles, haciendo papeles... eso es desmotivante. Y
finalmente, el mas perjudicado es el alumno (Jefe UTP, Equipo reducido, IX Regién).

Las instancias de encuentro formal entre profesores y EDAATP se circunscriben principalmente
al consejo técnico-pedagdgico, que se realiza semanalmente los dias lunes, una vez terminada la
jornada escolar, con la presencia de la totalidad del cuerpo docente. En base a lo observado, en
estas reuniones se abordan tematicas de orden pedag6gico, como el rendimiento académico de los

estudiantes, metodologias de ensefianza, situaciones de convivencia escolar.

14 de octubre de 2016. 18:00-19:30. Consejo técnico-pedagdgico.
Se percibe una preocupacion especial del director por los estudiantes, por comprender sus situaciones
académicas y personales, y buscar alternativas efectivas de solucion. Pese a la formalidad que caracteriza la
reunion, se percibe un clima propicio para intervenir, expresar opiniones o discutir; sin embargo, los
participantes en general no lo hacen. Las intervenciones de los miembros del equipo tienen distintos propésitos:
entregar contexto, preguntar o indagar sobre casos o situaciones especificas vinculadas a los temas expuestos,
analizar o reflexionar sobre motivos o causas de ciertas dificultades, proponer estrategias de solucidn, asignar

tareas, acordar plazos y compromisos, felicitar y reconocer
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Tambiéen en un plano formal, el EDAATP acude a la sala de profesores, en horarios en que todos
estan congregados, cuando existe informacion urgente que compartir a los docentes.

Pese a esto, Los espacios de encuentro entre directivos y docentes no se limitan a las instancias
formales. Los profesores también acuden libremente a conversar con el director y la jefa de UTP
cuando asi lo requieren, pues segun relatan “e/ equipo directivo no es de los que hay que pedirle
hora. No, en cualquier momento, incluso en el pasillo”. Los motivos de estas visitas espontaneas
son diversos, desde solicitud de apoyo técnico hasta conversacion sobre algin tema personal que
los afecte.

Figura 11

Funcionamiento del Equipo Reducido

. . Dindmicas con
Dinamicas Equipo

profesores
Clima laboral positivo Confianza
— Comunicacidn interna — Canales de
Confianza mutua comunicacion
|| Reunién semanal del | Consejo técnico-
equipo de liderazgo pedagogico

Nota. Fuente: elaboracion propia

Apoyo a la labor docente

Las practicas pedagogicas que los profesores desarrollan en la escuela son ampliamente conocidas
por el EDAATP, segln afirma el cuerpo docente entrevistado. Director y jefa de UTP “todo lo
conocen, cémo funciona cada profesor, como se desenvuelve en la sala de clases, como trabajan
estando ellos o no estando” (Docente, Equipo Reducido, 1X Regién). Desde la perspectiva del
profesorado, este conocimiento se sustenta en la constante presencia del director y de la jefa de

UTP en el aula, ya sea en el marco del acompafiamiento formal como en visitas no planificadas a
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la sala de clases; ademas este conocimiento se fundamenta en los afios que la dupla directiva lleva
a cargo de esta escuela.

En su trabajo con los profesores en el ambito técnico-pedagdgico, el EDAATP reconoce que se ve
enfrentado a ciertas probleméticas. Una primera dificultad es lidiar con el malestar que expresan
los docentes en relacion a la exigencia de planificaciones, que aparentemente en el ultimo tiempo
se ha exacerbado por la solicitud de planificaciones diarias. De manera trasversal, el profesorado
argumenta que esto “es un motivo para levantar la voz porque siempre hemos tenido problemas
con eso”. El principal descontento es la falta de tiempo para cumplir con esta tarea, que muchas

veces demanda a los educadores trabajar en sus horas libres, restandole tiempo a su vida familiar:

No tenemos tiempo para planificar. Porque si uno planifica, a qué hora prepara... y eso es de siempre,
no es de ahora nomas (Docente, Equipo Reducido, IX Regién).

Hay muchas, muchas actividades que tenemos que hacerlas en la casa. Quedarnos hasta las once, doce
de la noche trabajando para una guia, trabajando para preparar una clase, preparando materiales
(Docente, Equipo Reducido, 1X Regién).

En esta misma linea, en algunos profesores surge la idea de la planificacion diaria como una

burocratizacion del trabajo docente, que atenta contra la concepcion de éste como profesional:

Eso es una de las cosas que nos molesta mucho, el hecho de que hay que planificar dia a dia todo lo que
una tiene que hablar, hasta lo que uno tiene que respirar, también es molesto. Yo estoy de acuerdo con
un punteo. Un profesor no requiere mas que eso. Somos profesionales. Cémo vamos a hacer todo un
tramite asi, donde tiene que colocar uno todo, todo, todo: inicio, el desarrollo de la clase, el cierre de la
clase... y al lado, qué tipo de evaluacion realicé, retroalimenté, hice preguntas significativas... y muchos
detalles que en este rato ya se me fueron (Docente, Equipo reducido, 1X Regi6n).

A este grupo de educadores les gustaria que el EDAATP fuese capaz de flexibilizar esta demanda,
al mismo tiempo que desearian que director y jefa de UTP se involucraran activamente en un
trabajo conjunto con el profesorado, orientandolos en la tarea de planificar mas que en solicitar
estos instrumentos.

EI EDAATP comenta que han intentado contextualizar estas demandas en los desafios que enfrenta
el sistema escolar en general y asi darles un sentido. No obstante, la jefa de UTP reconoce que es
un cometido dificil, pues la sobrecarga laboral de los profesores es un problema real “y eso uno lo
entiende”. Pese a que el cuerpo docente muestra abiertamente su insatisfaccion en esta materia, la
jefa de UTP percibe que finalmente “ellos responden de buena manera”.

Una segunda problematica del trabajo del EDAATP con los profesores en el ambito técnico-
pedagdgico es mediar la falta de colaboracién de algunos docentes con el equipo PIE. Segun
relatan transversalmente los entrevistados, la incorporacion hace algunos afios del equipo PIE al

establecimiento y su trabajo en el aula, inicialmente trajo como consecuencia confusion en cuanto
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al rol que debia asumir cada profesional dentro de la sala de clases. Esta falta de claridad aun

permanece en un grupo de docentes con mayor antigliedad en la escuela:

Entonces, de repente los profesores se apoyaron demasiado, pensando que el PIE iba a hacer todo, y no
es asi. Ellos hacen su labor, ellos [docentes mas antiguos en la escuela] atn no han logrado entender
que la labor del PIE es una y la de ellos es otra (Docente, Equipo Reducido, 1X Region).

A lo anterior, se suma la insatisfaccion que siente el mismo grupo de profesores en relacion con el

modo de trabajo de los profesionales PIE y su efectividad:

El [profesional] PIE, primero que todo, te pide que le entregues una planificacion para él adecuarla. En
mi opinion el PIE deberia decir ‘profesora, necesito su programa de estudio, voy a analizar los objetivos
de aprendizaje y le voy a proponer un plan, que qué le parece a usted si hago esto con mis alumnos’.
Porque si él me va a copiar lo que yo hago, no hay resultados, y eso es lo que estan haciendo (Docente,
Equipo Reducido, 1X Regidn).

Producto de lo relatado previamente, la jefa de UTP comenta que algunos docentes se han
mostrado, en cierta medida, reticentes a compartir su planificacion y materiales con el equipo PIE.
Frente a situaciones de este tipo, la profesional sefiala que ella, junto con el director, han actuado
como “los mediadores, los intermediarios”, sosteniendo conversaciones con los afectados para
resolver roces y centrando la discusion en los estudiantes a fin de sensibilizarlos y buscar
alternativas de colaboracion. No obstante, ambos integrantes del EDAATP reconocen que, en el
plano técnico-pedagdgico, la articulacion entre profesional PIE y docente de aula es una tarea
pendiente.

Una tercera problematica que surge para el EDAATP en el &mbito técnico-pedagogico es manejar
la resistencia de algunos profesores a la observacion de aula. Esta resistencia se concentra en
aquellos profesionales que cuentan con una larga trayectoria en el establecimiento y cuyo buen

desempefio ha sido recocido:

... imaginese, 30, 35 afios de trayectoria Y que nos vengan, a esta altura, a hacer observaciones de aula,
como trabajamos, cuando ya nosotros hasta con los ojos vendados podemos impartir una clase... es
molesto. Para nadie es agradable (Docente, Equipo Reducido, X Regioén).

Son los propios docentes entrevistados los que admiten esta resistencia. La vision del director es
que los profesores se han ido acostumbrando a las vistas al aula y hoy en dia “ya se ve con mas
normalidad”. A su vez, la jefa de UTP cree que la mayoria de los educadores “no ven como algo
negativo que uno vaya a su sala”’. Cabe mencionar que, la apreciacion del EDAATP coincide con
la opinion del profesorado més joven, que valora positivamente la observacion, manifestando

buena disposicion a ésta.
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Otra problematica refiere a la existencia de distintos niveles de aprendizaje entre los estudiantes,
lo que requiere que el EDAATP esté atento al redireccionamiento de los apoyos. Los profesores
valoran la integracién de estudiantes que presentan mayores dificultades en su aprendizaje, pero
también sefialan que las multiples demandas que enfrentan muchas veces los superan, por lo que
requieren un apoyo mas permanente que se pueda hacer cargo mas personalizadamente de su

proceso formativo.

Eso de que la “igualdad para todos”, pucha, si bien es igualdad para todos, esta bien, pero pienso que
deberian... nifios, por ejemplo, con Sindrome de Down o con otras afecciones, deberia haber un profesor
aparte, que los sacara, 0 una buena parte de la clase, que los sacara y pudiera trabajar permanentemente con
ellos. Y claro, por ratos insertarlo, pero no estar todo el rato en la sala de clases. Porque en realidad, el profesor
también se vuelve pulpo porque si bien hay especialistas y equipo PIE, ellos no estan todas las horas en la
sala de clases (Docente, Equipo Reducido, IX Regidn).

Finalmente, se hace referencia a que la falta de ciertas condiciones materiales también tendria
repercusiones sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje. Por esto, la mejora en las condiciones
materiales y el acceso a nuevas tecnologias o herramientas de ensefianza se constituiria en una de

las demandas del cuerpo docente.

Cosas que tienen que ver con falta de materiales, algunas necesidades como que los profesores manifiestan
que... mayor disponibilidad de equipos computacionales para proyectar, ese tipo de cosas (Director, Equipo
Reducido, 1X Regidn).

Pese a la presencia de estas problematicas en la escuela, la percepcion general de los docentes
entrevistados es que el EDAATP es cercano, esta presente y “escuchan todas las opiniones, todas,
hasta la mas diversa” (Docente, Equipo reducido, IX Regién). Por su parte, la dupla directiva
sefiala que los profesores, en su mayoria, son receptivos a sus comentarios y recomendaciones. Asi
lo relata la Jefa de UTP, “por ejemplo, cuando nosotros hacemos propuestas, ellos responden de
buena manera a eso. Uno, por ejemplo, si les hace alguna sugerencia respecto de algo, ellos la
consideran”.

A la hora de apoyar la labor docente, los entrevistados dan cuenta de diversas estrategias que el
EDAATP pone en marcha con este propdsito. Se aprecia que dichas acciones se traducen tanto en
apoyo directo e indirecto, asi como individual y colectivo.

Un primer apoyo directo al trabajo docente y que esta dirigido a la totalidad del profesorado es la
contrataciéon de una plataforma digital de planificaciones. Este sistema ademas incluye recursos
didacticos, guias de apoyo, evaluaciones de aprendizaje, reportes de resultados de los estudiantes,
entre otros. El director manifiesta que con la implementacion de esta estrategia espera responder a

la sentida demanda del cuerpo docente en relacion al escaso tiempo con que cuentan para
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desarrollar tareas de este tipo. Este profesional se enterd de la plataforma mediante publicidad
recibida en su correo electronico, buscé referencias al respecto, constatando los beneficios que
reportaban otras escuelas conocidas por él. Junto a la jefa de UTP presentaron el sistema a los
docentes en consejo técnico-pedagodgico, puesto que les “interesaba contratarlo siempre que los
profesores quisieran tenerlo y lo quisieron usar” (Director, Equipo Reducido, IX Region). Segun
relata la dupla directiva, la reaccion favorable del profesorado fue inmediata. Asi también lo
confirman los educadores entrevistados, quienes creen que este sistema “va a ser beneficioso para
alivianar el trabajo del profesor”. La jefa de UTP visualiza, ademas, otras bondades en la
plataforma como son el aseguramiento de la cobertura curricular y la facilitacion de reflexiones
pedagdgicas. En este ultimo punto, la profesional siente que se va a producir un cambio importante,
proyectando que la reflexion tomara otro sentido: “nuestras conversaciones van a ser en funcién
de ‘por qué elegiste ese material’, o ‘como resultl este material que utilizaste’, por ejemplo” (Jefe
UTP, Equipo Reducido, IX Region). A su vez, ella confia en que seran capaces de sacar el maximo
provecho a esta plataforma, ya que, conociendo el trabajo y compromiso de los docentes de su
escuela, tiene seguridad de que éstos no se quedardn con las planificaciones dadas, sino que
buscaran enriquecerlas. Al momento de visitar el establecimiento, la plataforma aln se encontraba
en proceso de contratacion. Segun expresa el director, este tramite se ha dilatado mucho mas de lo
esperado. Si bien el Departamento de Educacién Municipal aprob6 hace tiempo la compra del
sistema, la jefa de UTP comenta que esta demora es propia de la burocracia municipal, en este
sector “los procesos son lentos, que hay que hacer aqui, que hay que hacer alla”, indica.

Un segundo tipo de apoyo directo y dirigido al conjunto del profesorado es el acompafiamiento en
el aula. Este proceso, que consiste en la observacion de clases y la posterior retroalimentacion a
los docentes, comenzd a funcionar en el establecimiento hace 6 afios en el contexto de la Ley SEP.
El director sefiala que, desde la instalacién del acompafiamiento, como EDAATP se han encargado
de transmitir a la comunidad educativa que esta accion no corresponde a una “supervision”, pese
a que piensa que algunos docentes “lo siguen viendo asi”. El acompafiamiento es realizado por la
dupla directiva, mas dos docentes de aula que forman parte del equipo de liderazgo, a quienes se
les selecciond para cumplir esta funcion debido a su expertise. Estas docentes sefialan que
constantemente estan recibiendo orientaciones de los directivos para desarrollar mejor esta labor.
A su vez, ellas también son observadas por la dupla directiva en su ejercicio docente. La frecuencia

de las visitas al aula es variable, de acuerdo a lo sefialado por el profesorado, generalmente ocurren
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una vez al mes, con y sin aviso previo. Para realizar la observacion, se cuenta con una pauta
disefiada originalmente por el EDAATP que, en consejo técnico-pedagogico, se ha ido ajustando
en colaboracién con los docentes. Estos ajustes se han realizado conforme a la evolucién del
sistema de acompariamiento en la escuela. Hoy en dia las observaciones son mas acotadas y
precisas. Los docentes observados cuentan con la misma pauta, a fin de autoevaluar su desempefio.
La retroalimentacion corresponde a una conversacion con el docente observado, donde se coteja
la heteroevaluacion con la auto-evaluacion. En palabras de la jefa de UTP, este dialogo se centra
en tres puntos, “aspectos que evidenciamos como positivos de forma comun, lo que hay que
mejorar y los compromisos”. En opinion del director, “las mejores conversaciones con los
docentes se dan en la retroalimentacion”, aludiendo a la confianza que se crea en este encuentro.
La jefa de UTP afiade que, como responsables de esta instancia, dos factores son fundamentales
de cautelar, el tiempo y el clima de la reunion, asi lo expresa: “es muy importante contar con ese
tiempo porque tiene que ser un espacio donde el profesor sienta la confianza de que uno lo esta
escuchando, que no estd pendiente de otras cosas”. En cuanto a la efectividad del
acompafamiento, existen pareceres divididos. Como se sefiald anteriormente, mientras algunos
docentes con extensa trayectoria en la escuela se muestran en desacuerdo con la observacion vy,
asimismo, cuestionan la utilidad de la retroalimentacion para la mejora de sus practicas
pedagdgicas; otro grupo de profesores, con menos afios de experiencia, rescata aprendizajes

concretos derivados del acompafiamiento, tal como se revela a continuacion:

El afio pasado el director me abrid una ventana y me dijo: ‘sabes qué, yo veo que tus nifios no saben en
qué momento de la clase estan’. Claro, y yo decia ‘son chiquititos, para qué van a saber en qué momento
de la clase estan’. Pero él me dice ‘sabes qué, si ellos saben que estan en el inicio, se van a preparar para
estar en el inicio de la clase. Si estan en el desarrollo, también, porque ellos van a saber que van a
trabajar lo que aprendieron en el inicio’. Y claro. Yo antes no lo veia asi pero €l me abrio los ojos y me
dijo ‘sabes qué, tu podrias hacer un semaforo’. Yo dije ‘un semaforo, para qué’. Claro... y yo hice el
semaforo y los nifios ahora saben que en el color rojo estamos comenzando la clase, que ahi ellos van a
saber lo que nosotros vamos a aprender hoy dia, y como lo vamos a hacer y como vamos a ir de paso
en paso. Y después colocamos el otro color, estamos en el desarrollo y tenemos que trabajar en eso para
poder alcanzar el cierre. Asi que me sirvio mucho eso y ahora los nifios saben. Uno les pregunta en qué
momento estan y ellos saben (Docente, Equipo Reducido, 1X Region).

Un tercer apoyo a los docentes, de caracter directo y colectivo, es la generacion de instancias de
transferencia de estrategias pedagogicas, las que se realizan dos veces por semestre
aproximadamente. Segun relata el cuerpo docente, en ocasiones la dupla directiva introduce una
nueva estrategia de ensefianza en los consejos técnicos-pedagdgicos y discute su aplicacion con el

profesorado. Otras veces, el EDAATP solicita a algin profesor que se haga cargo de presentar una
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practica pedagogica innovadora en esta misma instancia. Cuando surge alguna dificultad vinculada
a situaciones de disciplina o aprendizaje de los estudiantes, el EDAATP se ha encargado de
organizar talleres, que generalmente son liderados por el equipo psicosocial, con el fin de brindar
herramientas a los docentes en el manejo de estas problematicas. Director y jefe de UTP
intencionan la participacion activa del profesorado en estas instancias. Esto es interpretado por los
docentes como una invitacion a “que nos sintamos participes y poder expresar las experiencias
que nosotros pudiéramos estar teniendo, que puedan ser significativas” .

Un cuarto apoyo directo a los profesores, pero de caracter personalizado, es la incorporacion de
educadores en algunos cursos o ciertas asignaturas, con el fin de ampliar las capacidades del
docente de aula para atender al alumnado con mayores dificultades de aprendizaje o necesidades
educativas especiales. De acuerdo a lo relatado por el director, la falta de apoyo en el trabajo con
este tipo de estudiantes ha sido “una de las quejas que los profesores han tenido”
sisteméaticamente. Esta estrategia comenz6 hace casi una década. En un inicio se contrataron
profesoras jubiladas del mismo establecimiento para realizar labores de reforzamiento a los
estudiantes. Si bien esta iniciativa fue considerada enriquecedora para la escuela debido a la
experiencia de las profesoras y su amplio conocimiento de la comunidad educativa, esta debid
terminarse producto de la nueva regulacion, que impidio la contratacion de educadoras que ya se
encontraban fuera del sistema. Posteriormente, se incorporaron al trabajo del aula profesionales
del equipo PIE y educadores contratados por la Ley SEP. Durante el periodo que estos
profesionales llevan insertos en las salas de clases, el EDAATP reconoce que se ha visto en la
necesidad de realizar varias modificaciones a sus funciones a fin de asegurar que su presencia
constituya efectivamente un apoyo técnico-pedagdgico para el profesor de aula y no se transformen
Unicamente en ayudantes administrativos. En la provision de este tipo soporte a los docentes, el
EDAATP se ha encargado de direccionar y focalizar este recurso profesional, resguardando la
presencia de los educadores de apoyo en cursos con mayor necesidad, asi como en las asignaturas

consideradas clave:

...entonces de repente empecé a darme cuenta de que en la misma sala habian tres o a veces cuatro
profesores. Por ejemplo, cuando se hace lengua indigena, estd el profesor mentor, méas el educador
tradicional y a veces habia PIE. Entonces, por lo tanto dijimos ‘no, aqui tenemos que aprovechar
recursos, porque aqui hay cursos que en estos momentos no estan teniendo ayuda’. Y lo otro que
focalizar aquellos cursos donde hay mayor necesidad, tener claridad de eso. Por ejemplo, ahora tenemos
claridad en la escuela que el cuarto es un curso que tiene muchas necesidades educativas especiales
(Jefe UTP, Equipo Reducido, IX Region).
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...destinamos que esa persona esté un tiempo, por ejemplo, para aquellas asignaturas donde se requiere
estar, como Lenguaje y Matematica, pero después cuando ese nifiito estd en Arte, esta en Educacion
Fisica, que esa profesora esté con otro nifiito, que necesite en otro curso. Entonces aprovechamos el
recurso humano para que esté en tres o cuatro cursos durante la semana (Director, Equipo Reducido, 1X
Region).

Los docentes entrevistados coinciden en que los educadores SEP han logrado acoplarse mejor que
los profesionales PIE al trabajo en el aula, transformandose en un verdadero apoyo en la sala de
clases. En especial, el profesorado reconoce el manejo que muestran los educadores SEP en el
trabajo con los estudiantes que requieren mas atencion, a la vez que aprecia su proactividad y
buena disposicion. A su vez, los profesores destacan como apoyo a su labor el acompafiamiento
de la jefa de UTP en los procesos de planificacion del equipo de aula. Asi, refieren que entre los
tres -jefa de UTP, educador SEP y profesor- se relinen para examinar los objetivos y organizar las
actividades pedagdgicas que se desarrollaran con el grupo de estudiantes que requiere mayor
atencion. Junto con ello, esta profesional gestiona y facilita material didactico, ademas de revisar
y retroalimentar las evaluaciones de aprendizaje disefiadas por el equipo de aula.

En cuanto a los apoyos indirectos a la labor docente de parte del EDAATP, los entrevistados dan
cuenta de soportes individuales tanto como colectivos. En relacion al primer tipo, emerge con
fuerza el apoyo que se proporciona al profesorado que participa en la evaluacion docente. La jefa
de UTP visualiza que este proceso suele ser experimentado por el profesorado como “una presion,
muy desgastante”’. Consciente de ello, el EDAATP procura tener cierta flexibilidad en las rutinas
de trabajo, eximiendo a los profesores de algunas actividades para que éstos cuenten con mayor
tiempo de preparacion:

Cuando el profesor tiene la Evaluacion Docente, se le da, por ejemplo, mayor tiempo para que pueda
hacer su trabajo. Se le libera de repente algunas horitas. Pero no siempre. Por ejemplo, una horita de
clases semanal para que pueda realizar su trabajo (Docente, Equipo Reducido, X Region).

Nosotros tenemos consejo todos los lunes, por ejemplo. Entonces ahi al profesor que esta haciendo su
portafolio, se le dice ‘colega, no se preocupe, usted puede disponer de este tiempo si tiene que hacer
algo, preparar su sala para la filmacion (Jefe UTP, Equipo Reducido, IX Region).

En el marco de la evaluacion docente, el profesorado también reconoce que el EDAATP ofrece
espacios para la colaboracidn entre pares, donde éstos pueden reflexionar en torno a este proceso
e intercambiar sus conocimientos y experiencias. Adicionalmente, la jefa de UTP comenta que

colabora con su mirada externa, cuando se le solicita:

Me ha pasado, por ejemplo, que un colega me dice ‘sabe qué, voy a hacer algo parecido a mi clase
filmada, ;me puede ir a mirar a la sala?’... Ya, yo voy y en ese sentido yo agradezco igual esas
confianzas. Yo agradezco porque siento que ahi uno también tiene que ser un aporte (Jefe UTP, Equipo
Reducido, IX Region).
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Finalmente, un apoyo al trabajo docente, de tipo indirecto y colectivo, es el esfuerzo de la dupla

directiva por alivianar a los profesores de carga administrativa, en cosas que estén a su alcance:

Una vez me acuerdo que tuvimos que tabular unos datos, entonces las colegas decian ‘uy, y hay que
escribir nifio por nifo... las listas de todos los nifios y después para el lado ir...’, entonces yo les dije
‘ya, entonces lo que vamos a hacer es que vamos a bajar los listados del SIGE, todos los listados, y los
nifiitos van a ir todos con los nombres. Entonces td tienes solamente que ticar y después sacar un
porcentaje’. Entonces eso ya es una ayuda porque incluso después yo le decia, eso mismo les puede
servir para tabular otros datos, en fin... El mismo tema, por ejemplo, cuando habia el tema del
fotocopiado... ‘ya, vamos a comprar una fotocopiadora, la mas moderna, la mas rapida que exista, para
que asi poco menos que vuele para facilitar este tema’. Entonces que el profesor sienta que va a la
fotocopiadora y poco menos que la mird y ya la fotocopiadora empezé a darle las copias (Jefe UTP,
Equipo Reducido, IX Region).

Pareciera ser que, en general, el apoyo que brinda el EDAATP a los docentes es valorado y
percibido como efectivo por éstos. No solo existe acuerdo en que director y jefa de UTP
proporcionan soportes concretos y Utiles, sino que ademas los profesores coinciden en que ambos
directivos “siempre estan preocupados de lo que nos pueda estar sucediendo, de 10 que nos falta,
de lo que pueden ayudar ellos o darnos ideas de como hacer tal cosa” (Docente, Equipo Reducido,
IX Region). En esta misma linea, el profesorado entrevistado destaca el compromiso de los
directivos con los docentes, reflejandose -segun sus palabras- en la cercania que éstos muestran
“tanto en las felicitaciones como en las cosas que no se cumplieron” (Docente, Equipo Reducido,
IX Regién). Al mismo tiempo que los profesores reconocen la labor de apoyo del EDAATP,
manifiestan ser conscientes de que al cumplir con los mandatos de las autoridades éstos ven
restringido su marco de accion, limitando asi también el soporte que pueden brindar al cuerpo
docente.

En las observaciones realizadas, se aprecia que uno de los logros del EDAATP en el ambito técnico
pedagogico ha sido la instalacién de practicas de analisis de datos en el cuerpo docente. Es asi
como en las reuniones se visualiza que los profesores reflexionan sobre la situacion de sus
estudiantes con base en la evidencia -cobertura curricular, resultados de aprendizaje, tasas de

reprobacion de asignaturas, entre otros- y representan e interpretan datos estadisticos.

Influencia externa al establecimiento

El DAEM cuenta con un equipo organizado en torno a las politicas y programas que se
implementan en los establecimientos de la comuna (PME, PIE, Convivencia Escolar, Lengua
Indigena, Idioma Inglés, entre otros). En base a esta aparente mirada parcial o segmentada de cada
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institucion educativa, su rol principal consiste en entregar orientaciones a los establecimientos para
la ejecucion de las iniciativas y supervisar su cumplimiento mediante la recoleccion de evidencias.
En términos de la relacion con las autoridades comunales, si bien tanto director como jefa de UTP
refieren tener contacto sistematico con el DAEM, es el primero quien tiene mayor vinculacion con
debido a su cargo. Ultimamente, el director y el jefe DAEM se encuentran trabajando centrados
en el d&mbito administrativo, en tematicas como: la estructuracion de la planta docente del
establecimiento, considerando los profesores que estdn ad portas de jubilar; el andlisis de
presupuesto, subvenciones; el calculo de horas lectivas y no lectivas en el marco de la legislacion
vigente, entre otros. El director sefiala que estas reuniones se realizan una vez al mes y participan
todos los directores de la comuna. No obstante, este profesional también visita y se comunica con
el Departamento de Educacion Municipal cada vez que las autoridades lo requieren.

Asi también, la dupla directiva afirma que el DAEM cuenta con una Unidad Técnica encargada de
orientar y apoyar a los establecimientos en este ambito. La jefa de UTP es quien se reune
mensualmente con la jefatura técnica y sus pares de otras escuelas. Cuando se amerita, también se
reline bilateralmente con los respectivos coordinadores de politicas y programas. Su apreciacion
del DAEM es que “su trabajo esta bastante bien enfocado”. El apoyo proporcionado por el nivel
intermedio se traduce principalmente en orientaciones, solucion de inquietudes, respuesta a
necesidades especificas y provision de capacitacion a docentes. Ella desearia que el departamento
ademas se involucrara mas activamente en el desarrollo profesional de los jefes de UTP de los
centros educativos de la comuna, atendiendo -de forma sistematica- las necesidades particulares
del cargo y de quienes lo ejercen.

De igual forma, la percepcién de ciertos docentes es que efectivamente la escuela recibe apoyo
desde el DAEM, el que es canalizado primordialmente hacia el equipo PIE, a través de la provision
de recurso profesional y materiales didacticos. Sin embargo, no lo evaltan como efectivo debido

a debilidades de disefio del programa, que acentdan un foco administrativo:

Tal vez el programa es el malo. A lo mejor los docentes no son, son personas que también pudieran
desenvolverse muy bien, pero el programa no le permite porque se llenan de papeles. Muchos papeles.
Estan todo marzo, abril, por qué no salen todavia los PIE... no, porque estan haciendo evaluaciones. En
octubre ya se desaparecen... por qué no siguen los PIE... no, porque tienen que evaluar como fue el
afio. Puros papeles. Y cudl es el objetivo, en general, de la educacion. Es que el profesor trabaje en la
sala de clases haciendo la clase y educando a los nifios. Y ese es un trabajo fructifero, pero no haciendo
papeles (Docente, Equipo Reducido, IX Regidn).

Estos docentes, tampoco consideran que en el DAEM existan las capacidades profesionales para
guiar con proposito el programa PIE:
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Un nifio joven que esta aca en la Municipalidad [coordina el programa PIE], de estos jovencitos, recién
egresado, con poquitos afios de experiencia, que viene con un escritorio, y donde lo ven todo
maravilloso, porque los llenan de papeles, planificaciones, evaluaciones, todo lo que quieran... pero a
la hora de los quiubo (Docente, Equipo Reducido, 1X Regién).

En cuanto a la politica educativa, su influencia en la labor del EDAATP se presenta como positiva
y negativa a la vez. En primer lugar, la politica educativa es vista por el director como una
oportunidad para orientar su ejercicio en el cargo. Por ejemplo, en los inicios de su trayectoria no
existian instrumentos que estableciesen un marco de desempefio profesional. Por esta razon, valora
el Marco para la Buena Direccién como una guia efectiva de su practica directiva que, al mismo

tiempo, ha favorecido en el mejor funcionamiento de la escuela:

Y yo dije ‘i{No, aqui estd mi salvacion!... aqui esta la cosa, como tengo que irlo haciendo’... Yo lo estaba
haciendo como yo creia...pero cuando llegd eso, dije, ‘no, aqui esta la receta. Tengo que ir viendo
nomas’... Me sirvié mucho. [...]Jme he apropiado del tema y me ha servido muchisimo porque abarca
todas las areas: liderazgo, Proyecto Educativo Institucional, convivencia escolar, trabajo de aula, trabajo
con los apoderados... Entonces, todos los estamentos de la escuela estan involucrados en esos
indicadores, por lo tanto es una tremenda ayuda para que la escuela funcione mejor (Director, Equipo
Reducido, IX Region).

En esta misma linea, el director manifiesta que, en base al Marco para la Buena Direccion, el
DAEM elabor6 una bateria de 65 indicadores de desempefio directivo y las respectivas evidencias,
que le han sido muy util para encauzar su labor de acuerdo a estos elementos clave, segin comenta
“me sirve de ayuda memoria”. Esta bateria es utilizada por el DAEM para evaluar a los directores
y la gestion de sus escuelas. Para cada indicador, el EDAATP ademas afiadié el impacto deseado
y las evidencias asociadas. Segin expresan, esto les permite asegurar aspectos relativos a la
implementacién y adelantarse a la documentacion que el DAEM requerira al término del afio
escolar.

A su vez, la firma del convenio SEP es evaluada por el director y la jefa de UTP como un elemento
que contribuye significativamente a fortalecer los equipos internos. Es asi como, ademés de
incentivarlos a conformar un EDAATP y delegar funciones, permite a la escuela contar con
mayores recursos econdmicos y humanos para potenciar el proceso de aprendizaje de sus
estudiantes, de manera més focalizada.

Siguiendo con los aspectos positivos, la jefa de UTP atribuye al Plan de Apoyo Compartido (PAC)
la capacidad de estructurar y, al mismo tiempo, descongestionar el trabajo docente. Si bien en un
principio la implementacion de esta politica (no vigente en la escuela) generd roces y disgusto en
los profesores por encontrar que limitaba su autonomia docente, pronto fueron reconociendo sus

ventajas. Para la labor de la jefa de UTP, el PAC también constituyd un aporte en la medida que
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contribuia con una base de planificaciones sobre la cual trabajar con los docentes, aseguraba la
cobertura curricular y generaba reportes que facilitaba su analisis de los datos obtenidos por los
estudiantes en las evaluaciones de aprendizaje. Junto con ello, el PAC entregaba una respuesta
concreta a las demandas de los profesores referidas a la falta de tiempo para planificar.
Aludiendo a aspectos obstaculizadores de la politica educativa, el director afirma que la Ley
20.501, que faculta al director a remover hasta un 5% de los profesores con bajo desempefio (entre
otros) no opera en la préctica, por lo menos no en su caso: “no me toca porque el 5% de mis
profesores, seria medio profesor, y no lo puedo partir por la mitad"*°. Por lo tanto, esta atribucion
que no aplica en su establecimiento se constituye como una barrera para reorganizar la dotacion
docente.

Por altimo, como se ha esbozado anteriormente, un grupo de docentes percibe que las presiones
de la politica externa, principalmente en cuanto tramitacion y numerosos documentos exigidos,
limitan el actuar del EDAATP en el &mbito técnico-pedagdgico, donde consideran que éste se

iz

encuentra “bastante bien planteado” pero “no tienen grandes atribuciones” para ajustar las

demandas y exigencias, debiendo concentrarse en cumplir tareas administrativas que, finalmente,

se trasfieren a los docentes y desvian la atencion del proceso de ensefianza-aprendizaje:

Es que el problema del equipo directivo, yo te digo, esta lleno de papeles... porque yo por lo menos se
los he dicho hasta el cansancio a él, al DAEM, a todos, que si el profesor no tiene tiempo para preparar
sus cosas, sus clases, es imposible que uno pueda rendir un 100% (Docente, Equipo Reducido, 1X
Regién).

Sintesis Caso Reducido

El caso 2, respecto a su conformacion, presenta un equipo reducido, integrado por un director,
y una jefa UTP. El director fue designado por la corporacion, en tanto, la jefa UTP fue designada
por el director. Los liderazgos intermedios se encuentran medianamente desarrollados,
existiendo conflictos producto del desenvolvimiento cotidiano. El director y la Jefa UTP
contaban con experiencia directiva previa y con estudios de especializacion. En relacion a su
organizacion, la asignacion de tareas es realizada por el director y tanto el director como la jefa
UTP tienen dedicacion exclusiva. Las tareas del director son conducir procesos y ser un
interlocutor valido, las de la jefa UTP las tareas técnico-pedagdgicas y los asuntos

administrativos. En tanto, el funcionamiento del equipo destaca por la generacion de un clima

10 E] establecimiento cuenta con 20 docentes, 12 de planta y 8 contratados por la Ley SEP.
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laboral positivo con comunicacion interna y confianza mutua, repercutiendo en la existencia de
confianza y canales de comunicacion con los docentes. Las instancias del equipo directivo
corresponden a una reunién semanal del equipo de liderazgo, a la vez se realiza un consejo
técnico-pedagogico como instancia con los docentes. Finalmente, la influencia externa es
criticada por el enfoque administrativo del sostenedor que se asocia a la sobrecarga laboral,
ademas de por las presiones derivadas de la aplicacion de la ley 20.501 y de su condicién de
escuela autbnoma. Asi también, se valora el Marco para la Buena Direccion y los recursos SEP.
Las instancias con los sostenedores implican una reunion mensual con directores y reuniones
con jefes UTP.

En relacién a los problemas del ambito técnico-pedagdgico destacan las dificultades generadas
por la diversidad del estudiantado, las condiciones materiales insuficientes, la sobrecarga laboral
docente y la resistencia de algunos profesores a la evaluacion docente. Por su parte, las practicas
para apoyar la labor docente desplegadas son variadas: acompafiamiento en aula, autoevaluacién
docente, retroalimentacion de planificaciones y evaluaciones, realizar materiales pedagdgicos
diferenciados, conocer situaciones personales de docentes, alivianar la carga administrativa,

realizar acompafiamientos constructivos, capacitaciones o asesorias y flexibilizacion de rutinas.
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IV.4. Cuarta Seccion Empirica: Caso 3. Equipo Ampliado, Araucania

Tabla 27

Caracteristicas Escuela Equipo Ampliado, Araucania

Regién  Araucania
Contexto  Urbano
Promedio SIMCE 4° Bésico 2014 278 Comprensién de Lectura / 275 Matematica
Promedio SIMCE 4° Béasico 2015 278 Comprensién de Lectura / 275 Matematica
Grupo socioecondmico establecimiento  Bajo 0 medio bajo
indice de vulnerabilidad  92%
Clasificacion MINEDUC (SEP)  Auténomo
Tipo de equipo directivo  Equipo ampliado
Composicion equipo directivo (cargos) Directora
Subdirectora
Jefa UTP
Inspectora general
Ruralidad establecimiento  Urbano
Tamario establecimiento  Grande (509 estudiantes)
Tamarfio planta docente 42 docentes
ATfos experiencia director(a) en el cargo 4 afios
Género director(a) Mujer
Nota. Fuente: elaboracion propia

Trayectoria y sello de la escuela

Esta escuela basica municipal se encuentra ubicada en la IX region, en un sector que combina la
vida urbana con la rural. Cuenta con una larga trayectoria, educando a estudiantes provenientes de
las comunidades aledafias desde su fundacion en 1956. Actualmente, la escuela atiende a 509
estudiantes, distribuidos desde pre-kinder hasta 8° basico y posee una planta docente compuesta
por 42 profesores.

Respecto a la historia reciente de la escuela, en el afio 1999 se produce un hito importante, pues se
logro revertir un pasado caracterizado por el bajo rendimiento escolar. Ese afio el establecimiento
destacd, no sélo a nivel regional sino también a nivel nacional, por su alto puntaje SIMCE. Este
resultado llevé a la institucion, durante el afio siguiente, a recibir el reconocimiento de excelencia
académica, condicion que mantiene hasta la actualidad, distinguiéndolo del resto de
establecimientos de la comuna. Ademas, durante el mismo afio 2000 se produjo otro cambio
importante en la escuela, correspondiente a su paso a Jornada Escolar Completa (JEC), que trajo

consigo la construccién de un nuevo edificio, el que es ocupado hasta la actualidad.
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Yo describiria la escuela como con una cultura, una cultura de excelencia. No importa en las condiciones en
que trabaje, como trabaje, siempre el cuerpo docente es muy comprometido, ha sido demasiado
comprometido. Y a la vista esta que tenemos la excelencia educativa desde el afio 2000. En esas condiciones,
cuando trabajabamos en el gimnasio, ganamos nuestra primera excelencia, y la hemos conservado hasta el
dia de hoy. Entonces, para poder mantenernos 16 afios de excelencia, cuesta (Docente, Equipo Ampliado, 1X
Regidn).

Sobre el contexto en que se ubica la escuela, cabe sefialar que la poblacion estudiantil concentra
un alto indice de vulnerabilidad escolar (92%). Este contexto de vulnerabilidad se ha visto
acompariado por otras problematicas psicosociales que generan que el establecimiento cargue con
cierto estigma. Tales problematicas se generan, principalmente, debido al entorno familiar de los
estudiantes, en que la mayoria se encuentra solamente a cargo de sus madres. Ellas, producto de
su insercion en el mundo laboral no pueden encontrarse tan fuertemente presentes en la
cotidianeidad de sus hijos. Ademas, la escuela ha integrado a 120 estudiantes con necesidades
educativas especiales, lo que estd impulsando cierta reconfiguracion en las orientaciones de la

escuela.

Son muy pocos nifios aqui que tienen mama y papa... la figura de familia. No, aqui mas que nada viven con
lamamay la mam4 tiene que trabajar, y llegan a la casa ellos solos (Directora, Equipo Ampliado, IX Regién).

Bueno, primero que somos una escuela nosotros muy vulnerable. Nosotros recibimos acé chicos que, yo
siempre digo, jes cruel decirlo!, pero es como los alumnos que el resto no quiere (Jefa de UTP, Equipo
Ampliado, IX Region).

Respecto al enfoque de la escuela, el conjunto de las entrevistadas considera que su sello
corresponde a la excelencia académica. La excelencia es descrita como un orgullo, haciendo
referencia a las complejidades del contexto en el que se insertan. El logro de una cultura de
excelencia se encontraria fuertemente vinculado con el liderazgo directivo que ha conducido al
colegio durante los ultimos afios.

En particular, se destaca la presencia de una directora que durante dos periodos a partir del afio
2000 instal6 un foco directivo en la gestion pedagdgica y curricular y en el perfeccionamiento
docente. Tal foco ha constituido una de las orientaciones principales de los siguientes equipos

directivos, considerando central la mantencién de su estatus de excelencia académica.

Queremos seguir con esa clasificacion de ser una escuela autbnoma, con excelencia pedagégica, inclusiva o
integradora, en este minuto, porque en este minuto, en realidad, tenemos 120 nifios con necesidades
educativas especiales integrados al establecimiento, pero esperamos ser una escuela inclusiva a corto plazo
(Subdirectora, Equipo Ampliado, X Regidn).

Otro sello de la escuela seria, a juicio de la directora, la disciplina que se ha logrado en sus
estudiantes. El logro de un ambiente de respeto y disciplina se ha considerado central para el

aprendizaje de los estudiantes. Ademas, se sostiene que una de las principales formas de mantener
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la cultura de excelencia y la disciplina entre los estudiantes es la manifestacion de las altas
expectativas que tiene la escuela respecto a ellos. En particular, el transmitir la necesidad de que
todos puedan acceder y terminar la ensefianza media y que el acceso a la universidad es una

posibilidad concreta han sido las principales preocupaciones del EDAATP.

... lo primero, primero es formar personas. Antes que lo pedagdgico, formar personas. Yo siempre le digo a
los chicos que ellos pueden ser médicos, porque aqui no tienen muchas expectativas, entonces eso. (...)
entonces primero: altas expectativas en los chiquillos. Alta expectativa y que ellos crean en ellos. Yo les digo
siempre que ellos le tienen que ganar a la vida. (...) después que logren un aprendizaje relevante, que se
mantenga a través del tiempo, y que ellos puedan seguir todos, todos, todos, estudios, ensefianza media, y yo
les digo siempre que la universidad esta al alcance de ellos (Jefa de UTP, Equipo Ampliado IX Regidn).

Pese a este enfoque en la excelencia, durante los ultimos tres afios se ha evidenciado que la
tendencia al alza en los resultados del SIMCE se ha visto interrumpida. En particular, se ha
registrado una baja en el rendimiento en matematicas. Desde el EDAATP se sostiene la dificultad
que implica la mantencion de los resultados positivos en la escuela, lo que ha obligado a la
generacion de nuevas estrategias y cursos de accion.

Respecto al papel de los apoderados en la escuela existen posiciones disimiles. Parte del
profesorado destaca que son ausentes y se encuentran poco comprometidos con el aprendizaje de
los nifios, descansando en las tareas de cuidados y formativas que se realizan en la escuela. Sin
embargo, desde el EDAATP, se argumenta que existiria actualmente un mejor vinculo con los
apoderados, logrando superar las dificultades propias del contexto social en que se desenvuelve la
escuela. La directora, por su parte, caracteriza a los apoderados como comprometidos y exigentes,

igual que los estudiantes.

¢Cudl es el Unico problema que nos traba a nosotros con respecto a los contenidos y al aprendizaje de los
nifios? Son los padres. Ese es el problema que nosotros tenemos. No digo todos, yo hablo por mi curso que
ya yo los traigo cuatro afios. Yo qué no he hecho para las reuniones de apoderados para que asistan. A mi me
llega la mitad. Siempre los mismos (Docente, Equipo Ampliado, IX Region).

El conjunto de actores entrevistado considera que uno de los principales recursos que posee la
escuela para lograr sus objetivos son los docentes y su compromiso. Este compromiso docente con
la labor educativa y la excelencia académica se ha mantenido pese al cambio de gestiones
directivas en la escuela. Uno de los principales procesos que esta viviendo la escuela durante el
altimo tiempo es la salida sistematica de docentes debido a su jubilacion, por lo que han llegado
nuevos profesores, algunos con poca experiencia en el aula, plantedndose un desafio a su

funcionamiento.

Le ponemos harto empuje para que la escuela funcione, todo en general, de repente podemos tener, yo hablo
de los profesores, que le quede claro, yo hablo de los profesores, de repente se pueden tener pequefias
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discusiones, pero a la hora de que la escuela tiene que surgir, tiene que hacer un trabajo, trabajar en algin
proyecto en comun, todos estan ahi, todos trabajan (Inspectora General, Equipo Ampliado, 1X Regidn).

Respecto a los desafios de la escuela, las entrevistadas destacan que esperan que la escuela
continte siendo de excelencia, lo que se evidenciaria, por ejemplo, en mantener su calificacion
como escuela autbnoma. Otros objetivos que destacan en este ambito es seguir aumentando la
matricula, lograr que los estudiantes terminen la educacion secundaria y logren acceder a la
educacidn superior, disminuir la tasa de reprobacion, mejorar los resultados en la prueba SIMCE
de matematicas, contribuir al desarrollo profesional docente para que entreguen mejores
herramientas a los estudiantes y mejorar la infraestructura de la escuela para fomentar el
aprendizaje.

La infraestructura, tenemos un gran desafio ahi. En cuanto a la infraestructura de la escuela... nos falta el
gimnasio. Y en eso se esta trabajando. Como desafio, tener a profesores todos destacados. Todos eran
competentes y dos destacados. ;Desafio? Que todos sean destacados... para ensefiar bien, para entregar las
herramientas a los nifios para la vida, no tan sélo contenidos, para la vida se educa aca. Eso es uno de los dos
desafios aca (Docente, Equipo Ampliado, IX Region).

Sin embargo, también se sefiala que se debe trabajar para que sea posible compatibilizar el objetivo
de la excelencia con la consecucién de una escuela inclusiva. Esto se vincula con la necesidad de
que la escuela no sélo sea reconocida por su rendimiento, sino también por su formacion integral,
reforzando los aspectos valdricos de la ensefianza. Contribuir a levantar la baja autoestima que, en
general, poseen los estudiantes de la escuela respecto a su futuro académico o laboral producto del
contexto en que se insertan, es una de las principales preocupaciones respecto a la formacién

valérica de los estudiantes.

Son nifios que tienen autoestima muy baja y eso es lo que mas hay que trabajar, en lo que tienen que trabajar
en general los profesores, nosotros también, levantarles la autoestima, porque es las Unica forma de salir
adelante, de salir a flote, de ser alguien en la vida, de que la vida se les haga mas, se les facilite a ustedes
chiquillos, todos los trabajos son honrados y son buenos, pero si tuviesen méas educacién, seria méas liviano
el trabajo de las mamas (Inspectora General, Equipo Ampliado, IX Regidn).

Ademas, se considera que se cuenta con diversos recursos internos para cumplir con las metas
propuestas. Se destaca la existencia de apoyo técnico-pedagdgico por parte de los directivos, el
compromiso con el colegio de los docentes y las altas expectativas que depositan en la escuela los
estudiantes. Ademas, se sefiala que el trabajo realizado por la escuela se basa en la conformacion
de equipos, siendo planificado, coordinado y colaborativo. En este trabajo en equipo resulta

fundamental la experticia que poseen los docentes para trabajar en contextos vulnerables.

El equipo humano que me encontré aca también es muy calido, no hay competicion como ocurria en la parte
que yo estaba. (...) acé se trabaja en equipo, se apoya mucho... por ejemplo, nosotros, el equipo técnico,
apoyamos mucho a los profesores porque lo que nos interesa, en el fondo, al menos a mi, es que los alumnos
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aprendan. O sea, los resultados, pero que para llegar a ese resultado haya aprendizaje, o sea, no luchar por un
resultado, un resultado y al final como a los chicos adiestrarlos, sino que haya un aprendizaje (Jefa de UTP,
Equipo Ampliado, IX Regién).

Otro factor que ha contribuido al logro de metas son los efectos de la SEP en la escuela,
contribuyendo a mejorar la infraestructura de la escuela, que antes era muy pobre, pequefia y se
encontraba en mal estado. Pese a este pasado marcado por una mayor precariedad, se afirma que

el compromiso de los docentes ha traspasado las distintas etapas que ha atravesado la escuela.

Proceso de conformacion del EDAATP

El EDAATP se encuentra compuesto por cuatro cargos: directora, subdirectora, jefa de UTP e
inspectora general; por lo que corresponde a un equipo ampliado. Respecto a la presencia de
liderazgos intermedios, es posible identificar a los encargados de ciclo, con quienes se mantienen
reuniones mensuales (en caso de ser necesario) para levantar inquietudes propias de los distintos
niveles. También la coordinadora de PIE ocuparia una posicién de liderazgo intermedio al trabajar
muy cercanamente con la directora, coordinando actividades, organizando reuniones y preparando
el material para éstas. Otros liderazgos intermedios reconocidos desde la direccion son la dupla
psicosocial (psicologa, asistente social) y la jefa de integracion, pese a no existir instancias

formales en que establezcan vinculos con el EDAATP.
De quinto a octavo hay como un Coordinador de Ciclo, que es una profesora de Lenguaje. Después, de
primero a cuarto hay otra Coordinadora de Ciclo. Y después, en parvularia, también hay una Coordinadora
de Parvulo. Entonces, en los talleres de repente ellas lideran algin taller, o mantenemos el contacto con ellas
para ciertas decisiones que tenemos que tomar entre todos y que hay que comunicarlas. (...) Con ellos nos
reunimos como una vez al mes (Jefa de UTP, Equipo Ampliado, 1X Regién).
Respecto a la historia del EDAATP, la directora fue asignada hace 4 afios a este establecimiento
luego de participar en un concurso publico. Pese a haber concursado para dirigir otra escuela, el
DAEM definid que se hiciera cargo de esta escuela, lo que finalmente aceptd. Luego de asumir
sus funciones, la directora conformé su EDAATP, manteniéndose hasta la actualidad en funciones.
La Jefa UTP se desempefiaba en el cargo desde la direccion anterior y la inspectora general era
una profesora de matematicas con una larga experiencia en la escuela. En tanto, la subdirectora se
habia desempefiado como jefa técnica del DAEM en la municipalidad sostenedora de la escuela
por varios afios y habia participado en el concurso publico para dirigir la escuela, no quedando

seleccionada.
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Todas las integrantes del EDAATP fueron convocadas por la directora, haciendo uso de su facultad
para elegir a su EDAATP. Segun la directora ellas fueron invitadas por ser profesionales
componentes, por su experiencia en la escuela y por ser personas de su confianza. Puntos
conflictivos en el nombramiento del EDAATP fueron el nombramiento de la inspectora y la
asignacion de la directora a la escuela. Respecto a la inspectora, ella misma considera que preferia
seguir desempefiando funciones de aula y que nunca habia estudiado para ser inspectora. Tal
opinion es sostenida por otra integrante del equipo, quien sefiala que se perdid una excelente

docente en la ensefianza de matematicas.

Cuando lleg6 esta directora me pidi6 que fuera la inspectora general de la escuela, no queria, porque estudié
para ser profesora, no para ser Inspectora y si usted me pregunta en este minuto yo estoy para jubilar, estoy
esperando que no, o sea a lo mejor este mes o el otro, porque se supone que a la Municipalidad ya llegaron
los dineros para el bono de retiro voluntario. Si usted me pregunta que es lo peor que he hecho en mi vida
profesional, ha sido aceptar este cargo de Inspectora (Inspectora, Equipo Ampliado, IX Region).

Y yo estaba postulando a la otra escuela. También quedé en buen promedio ahi, pero sucedié que murié el
Alcalde en esos dias y quedd una persona reemplazando, por tres, cuatro dias, y ahi él nombroé de esa manera.
Bueno, yo no pensaba nunca volver a esta escuela, jamas, si ya me habia ido, pero igual se acepta el desafio,
y bien (Directora, Equipo Ampliado, 1X Regi6n).

En tanto, existiria cierto cuestionamiento de parte de los docentes debido a que la directora fue
asignada a la escuela, pese a no haber postulado para dirigirla. Se sefiala que se percibia como
problemético que se encargara de conducir la escuela luego de haber sido par del cuerpo docente
al haberse desempefiado como profesora con anterioridad. Ademas, se cuestiona que demorase en
aceptar la oferta de trabajar como directora, lo que se interpreta como que hubiera querido negarse

a ejercer las funciones que le fueron asignadas.

Antes de la actual direccion, el EDAATP estaba conformado solo por la directora y la Jefa de UTP,
quienes se encargaban de todos los aspectos dentro de la escuela. Luego de esto, la ley establecio
que debia existir un encargado de convivencia en todos los establecimientos, a partir de lo cual se
incorporo la figura del Inspector General al EDAATP. Adicionalmente, la directora considerd
necesario contar con una segunda persona al mando de la escuela, que se dedicara a remplazarla
en su ausencia y a apoyarla en labores administrativas. Esta transformacion, desde un equipo
reducido a uno ampliado, a juicio de la Jefa de UTP, no era necesaria, pues si bien ahora hay una
mayor claridad respecto a la distribucion de roles y tareas, antes existia mejor comunicacion dentro
del EDAATP.

[Con un equipo directivo méas reducido] hay como una mayor comunicacion, una comunicacion mas directa.
Como que son dos personas, y tomamos la decision y nos comunicamos al tiro. (...) Entonces, de repente, la
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comunicacion no llega a las cuatro al mismo tiempo. Podria ser una desventaja. Pero a la vez, yo encuentro que
lafigura de la inspeccidn general ha mejorado, pero indudablemente la disciplina porque antes, hay que reconocer,
que la disciplina no era muy buena (Jefa de UTP, Equipo Ampliado, IX Region).

Anteriormente al desempefio de sus cargos actuales, las directivas realizaron distintas actividades
relacionadas con el sistema educativo. La directora anteriormente habia sido jefa UTP en otro
establecimiento, junto a haberse desempefiado como profesora en la escuela durante casi 20 afos.
La subdirectora se habia desempefiado como profesora en la escuela durante alrededor de 10 afios,
especializdndose en el trato de los estudiantes con necesidades educativas especiales, para
posteriormente encargarse de la coordinacién de integracion y del area técnico-pedagogica del
DAEM de la comuna por cerca de 4 afios. La jefa de UTP se habia desempefiado con anterioridad
en el mismo cargo, pero en un establecimiento particular subvencionado, donde ademés ejercid
como profesora de matematicas por 27 afios. Finalmente, la inspectora habia sido profesora de
matematicas en el establecimiento por 28 afos, obteniendo muy buenos resultados.

Respecto a la formacion que poseen para el ejercicio del cargo directivo, la inspectora no posee
mayor formacion, habiéndose dedicado durante el conjunto de su trayectoria en la escuela a labores
de aula. La jefa UTP realiz6 un diplomado en administrador de unidades técnico-pedagdgicas, un
magister en administracion de establecimientos educacionales con mencion en gestion y un
diplomado en liderazgo pedagdgico. La subdirectora realizé un perfeccionamiento, junto al resto
del equipo, en liderazgo transformacional, pudiendo aportar mediante su conocimiento a la
escuela; ademas cursé un diplomado sobre liderazgo en contextos vulnerables. Finalmente, la
directora realiz6 un diplomado en liderazgo escolar, pese a esto sefiala que los aprendizajes mas
importantes los obtuvo de su experiencia como jefa UTP en otro establecimiento, en el que le

correspondi6 desempefiar algunas funciones directivas.
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Figura 12
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Respecto a las principales funciones y tareas de las integrantes del EDAATP se observa que existe
una clara delimitacién de sus marcos de accion. La directora se encarga, principalmente, de
conducir y supervisar el cumplimiento de los procesos administrativos y pedagogicos que debe
desarrollar la escuela. Ademas, comprende que cumple un importante rol como “imagen” del
establecimiento, siendo la persona de referencia tanto de los distintos actores de la comunidad
escolar, como de los representantes de la corporacion municipal.

En tanto, la subdirectora tiene tareas mas especificas respecto a la administracion de la escuela. En
particular, es la encargada de las compras via Ley SEP y es la encargada del Plan de Mejoramiento
de la escuela. Ademas, reemplaza a la directora cuando ésta se encuentra ocupada por otras
responsabilidades (como asistencia a reuniones) o cuando esta con licencia médica. La
subdirectora valora que las tareas que desempefia no son las que debiese realizar su cargo,
considerandolas como “atipicas”.

Por su parte, la jefa UTP es la encargada de apoyar directamente a los docentes en el ambito

técnico-pedagogico, encargandose de actualizar a los docentes en las normativas del MINEDUC,
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realizar la planificacion académica, evaluar la cobertura curricular, preocuparse del desarrollo de
habilidades en los estudiantes y encargarse del reemplazo de profesores.

Finalmente, la inspectora general esta encargada de la convivencia y la disciplina dentro del
establecimiento. Para cumplir dicho objetivo, se encuentra a cargo de las asistentes de sala de 1° a
4° y de tres inspectoras que se encargan de cubrir desde 5° hasta 8°. Ademas, debe preocuparse
de supervisar el ornato y el correcto mantenimiento de las instalaciones de la escuela, por lo que
estad a cargo de los auxiliares.

Los roles estan muy bien definidos y rara vez se acoplan entre si, teniendo cada una su campo de
accion muy claro. Estos roles fueron entendidos asi desde un inicio, sin reconocer a alguna de las
directivas como responsable de asignarlos. Sin embargo, para las tareas cotidianas, acordes a la
contingencia de la escuela, la directora asigna distintas tareas especificas, que a veces se escapan
de lo previamente definido.

¢Sabes lo que pasa? Que tenemos muy claros los roles. Tenemos sUper claras las funciones. Y son muy
sinceras ellas, entonces... Si algo le molesta a una, dice “oye, ;sabes? Esto no esta bien. Este es tu lugar, no
me molestes, yo estoy aqui en el otro, ¢ya?, entonces nadie... cada cual funciona en sus partes sin molestarse,
¢ya? Pero, a su vez, nosotros tenemos todos los lunes el Consejo Directivo y ahi nos ponemos de acuerdo,
consensuamos como lo vamos a hacer, a quién le va a tocar (Directora, Equipo Ampliado, 1X Region).

En particular, la jefa UTP sefiala que es “celosa” con su trabajo, sin permitir que nadie mas
intervenga en su quehacer diario. En estas afirmaciones es posible observar cierto grado de
desconfianza hacia las demas directivas, valorandose a si misma como la Gnica que puede llevar a
cabo este tipo de tareas. Esta desconfianza es ratificada explicitamente por la inspectora general,

quien sefiala que, dentro del equipo, nadie confia en nadie.

Y aqui el trabajo que hacemos, como les digo, los roles como estan definidos, cada uno hace su trabajo, pero
si soy celosa de repente de que algo que me atafie a mi se tome una decision, aunque sea del equipo directivo.
En eso a lo mejor tengo que superar esa parte, a lo mejor tengo que ser més abierta, a lo mejor es un defecto
mio, pero en eso soy como quisquillosa, quisquillosa (Jefa UTP, Equipo Ampliado, IX Regién).

Como contrapartida, la subdirectora sefiala que cada integrante del EDAATP es autbnomo en
asignar y monitorear sus tareas, existiendo confianza profesional en que las otras directivas
ejerceran sus cargos con un alto estandar. Esto lo identifica como parte de la cultura organizacional
del EDAATP, pese a sefialar que finalmente es la directora quien evalla la labor de su desempefio.
Esta evaluacion es realizada, segun la directora, considerando las metas e indicadores del plan de
mejoramiento como un instrumento que permite valorar sus desempefios en la escuela, ademas de

procurar el logro de las metas que establece el DAEM. Como es posible evidenciar, la evaluacion
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del funcionamiento del equipo se realiza principalmente a partir de indicadores generales de la

politica educativa que permiten orientar a la directora en su labor de supervision.

Nosotros tenemos nuestros propios indicadores, tenemos nuestras pautas para ver si estamos bien o no, y por
lo demés tenemos también el plan de mejoramiento, que hay metas que cumplir. Igual el mio, yo tengo mi
plan. Todo tiene que cumplirse... con fechas y con personas que tienen que cumplir. También tengo acéd yo
a nuestro jefe, que es el jefe DAEM, al cual hay que cumplir (Directora, Equipo Ampliado, 1X Regi6n).

En las instancias observadas, fue posible evidenciar que la asignacion de responsabilidades esta

principalmente a cargo de la directora. Pese a esto, otorga relevancia a la opinion del resto del

equipo y existe cierta proactividad por parte de la Jefa UTP y la Subdirectora para asumir tareas.
1 de agosto de 2016. 10:20-11:00. Reunion del equipo directivo.
El director dirige, conceptualiza, analiza, monitorea, sintetiza los temas y delega tareas a cada integrante. Se
aprecia que conocen las teméticas de la reunidn y que y que algunos de ellos ya habian sido conversados con
anterioridad. Al parecer no existe problema en expresar su opinién, incluso cuando ésta difiere del resto, a
excepcion de la inspectora que se mantiene en silencio toda la reunion. La directora toma las decisiones pero
consulta al resto. La directora considera la opinion del resto que surge de manera espontanea y, a veces,

cambia su decisidn en funcidn de los argumentos del resto. La Gltima palabra es la de la directora. La mayoria
de las tareas son asignadas por la directora y en otras se ofrecen voluntariamente la Jefa UTP y Subdirectora.

Por parte de los docentes existe claridad sobre los roles y atribuciones de cada integrante del
EDAATP, sabiendo a quién deben acudir ante cualquier problematica, solicitud o duda. Pese a que
perciben que existe una marcada diferenciacion entre los roles de las distintas directivas, los
docentes sefialan que el EDAATP es capaz de desarrollar un trabajo integrando, atendiendo

correctamente las necesidades de la escuela.

Por supuesto... en sus reuniones, cuando estan ahi dos horas, tres horas, tratando de solucionar problemas de
la escuela, las cuatro. No sé qué problema, ¢ya?, no sé, pero yo sé que estan solucionando de repente un
problema grave que habra pasado en la escuela... y estan las cuatro. O sea, pero cada una en su rol lo hace
perfectamente bien, pero si hay que solucionar problemas de la escuela, estan las cuatro (Docente, Equipo
Ampliado, IX Region).

Ademas, ninguna de las integrantes del EDAATP tiene asignada formalmente horas de docencia,
teniendo dedicacidn exclusiva a su cargo. Pese a esto, la jefa UTP realiza clases como parte de su
apoyo a los docentes. Estas clases son realizadas cuando algunos docentes solicitan ayuda en algun
contenido que les resulta particularmente complicado impartir. En tanto, la directora realiza un
taller de matematicas a los docentes, buscando contribuir a que mejoren su desempefio en el
SIMCE.

Sobre el tiempo que dedican a sus funciones, tanto la directora como la subdirectora sefialan que

dedica gran parte de su jornada a ‘“dar vueltas” por el establecimiento, monitoreando el
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funcionamiento de la escuela y presentandose como cercana a los distintos actores de la comunidad

escolar. En tanto, el tiempo restante lo dedica a reuniones y a atender asuntos administrativos.

Eso te estoy diciendo, en una semana tipica de trabajo tU me verias poco aqui, poco en la oficina, porque
estaria viendo el inicio de clases, que estén todos los profesores, que estén ahi, si hay algin curso que esté
con problemas disciplinarios, tal vez iria a ver, y comentar qué es lo que esta pasando... después que ya esta
todo organizado bajo, veo la correspondencia, qué hay que responder (Directora, Equipo Ampliado, IX
Regidn).

Por su parte, la inspectora sefiala que es la primera que llega a la escuela para cerciorarse que todo
funcione correctamente para dar inicio a las clases. Posteriormente, pasa gran parte de su jornada
en los patios, supervisando el desempefio de asistentes y auxiliares, ademas de atender a
estudiantes que presentan problematicas conductuales o a apoderados que desean resolver asuntos
de sus hijos.

En tanto, la jefa UTP se encuentra constantemente atenta a las solicitudes de material de los
profesores y supervisa el ejercicio de los docentes en las clases, recorriendo las salas para
asegurarse de que se esta desarrollando un buen clima de aprendizaje y posteriormente
conversando con los profesores sobre las potencialidades y limitaciones de su desempefio.
Respecto a las relaciones profesionales que establecen las integrantes del EDAATP en la escuela,
la inspectora sefiala que trabaja apoyada constantemente por las asistentes de aula, no
mencionando a nadie del equipo y afirmando que sélo recurre a la directora cuando se enfrenta a
un problema que no puede solucionar por si misma. Por su parte, la jefa UTP sefiala trabajar mas
cercanamente con los profesores y con los encargados de ciclo, por lo que tampoco menciona a
nadie del EDAATP como quienes trabajan méas cercanamente a ella. Pese a esto, si identifica que
la directora y la subdirectora trabajan mas juntas que las otras integrantes del EDAATP.

Bueno, con la directora cuando es alguna cosa mas, que yo no la he podido solucionar, recurro a ella, (...).
La verdad que poco, trato de solucionar todos los problemas estos que sean de apoderados, de disciplina, de
esas cosas, los soluciono yo, pero yo les pongo mas las reglas, mejor dicho yo les doy oportunidades, pero
llega un momento en que ya no y hay algunos apoderados que prefieren irse a donde la directora porque ella
es mas “light” (Inspectora General, Equipo Ampliado, IX Region).

La subdirectora sefiala trabajar mas cercanamente con la directora y la jefa UTP. Con la directora
lidera los proyectos que tiene la escuela actualmente y ordena el trabajo del consejo escolar. A la
jefa UTP la apoya en la gestion curricular, visitando el aula, elaborando ensayos SIMCE y
desarrollando un seguimiento curricular.

En relacion a las capacidades de un equipo ideal se sostiene que debe ser capaz de trabajar con

todos los profesores y lograr instaurar un propésito comdn en la escuela. Ademas, se destaca que
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se debe contar con experiencia para el cargo y con experiencia como docente de aula, conocimiento
y bagaje cultural, ademas de preparacion formal. Otros aspectos que se destacan son la posesion
de habilidades blandas como la empatia y la humildad para llegar a los docentes, ademas de la
estabilidad emocional para trabajar con otros integrantes del EDAATP. Ademas, se destaca el

desarrollo del trabajo cooperativo, compartiendo espacios de accidn en su desempefio profesional.

Yo creo que la caracteristica mas importante de una directora es trabajar con todos los profesores. Que vea
las habilidades méas que los defectos, porque resulta que de repente vemos solamente los defectos, las
habilidades pasan a segundo plano. Entonces, asi como ti trabajas con tus alumnos, que todos aprenden de
diferentes formas, los profesores también trabajamos de diferentes formas, pero que todos lleguemos a un fin
comun (Docente, Equipo Ampliado, IX Region).

Sobre la presencia de estas capacidades y habilidades en el EDAATP, los principales
cuestionamientos provienen de una docente que considera que no existe por parte de la directora
la capacidad de trabajar con todos, vinculandose con un grupo reducido de docentes. Esta posicion,
sin embargo, es contradicha por otra integrante del cuerpo docente, que destacan que las
integrantes del EDAATP buscan apoyar al conjunto de los profesores en sus funciones, incluyendo

incluso a quienes manifiestan cierta actitud mas reactiva frente a sus proposiciones.

En la medida que yo le he conversado todo anteriormente, no se da, porque la directora trabaja con un grupo
de personas solamente o le reconoce algunas cosas a las personas (Docente, Equipo Ampliado, IX Regidn)

Ha habido un cambio sustancial. Desde el aseo hasta el trato de los directivos hacia nosotras... ha habido un
cambio tremendo, o sea, se nota mayor familiaridad entre los colegas, no tanta competencia, todos remamos
para el mismo lado. Si hay un objetivo, todos para alla... Bueno, no falta una... (Docente, Equipo Ampliado,
IX Region).

Pese a esto, existe una amplia evaluacion positiva del EDAATP sobre sus capacidades y
habilidades formativas para el desempefio de sus funciones, apoyando estrechamente la tarea de
los docentes y permitiendo un correcto funcionamiento de la escuela. Este correcto funcionamiento
ha permitido que la escuela logre sus principales metas y objetivos. Sin embargo, desde el propio
EDAATP, se sefiala que inicialmente faltaba unidad y un discurso comun ante los docentes, lo que
ha podido sobreponerse gracias a la capacidad de tolerancia mutua. Se reconoce que pese a existir
colaboracion y confianza en el equipo, aun falta mayor comunicacion entre sus integrantes,

trabajando correctamente, pero de forma generalmente aislada.

Si hay colaboracion, (...) si hay confianza, pero yo creo que lo que nos falta es la comunicacion. Nos falta
mas comunicacion, porque de repente... si lo ideal es que nos reuniéramos una vez por semana (...). Entonces
falta mas comunicacion y quizas un poco mas de creer en la otra persona y de creer que la otra persona esta
haciendo las cosas no porque te esta atacando, sino porque te estad dando una opinion, porque cree que eso es
lo mejor. Entonces, esa opinion considérala, estidiala, piénsala, ¢ya?, pero no la deseches porque pienses que
es un ataque personal. Eso es lo que pienso yo que falta aqui, y que a lo mejor en los equipos directivos seria
lo ideal: saberse escuchar, tener la confianza (Jefa UTP, Equipo Ampliado 1X Regién).

153



Es que ese es el problema que somos todos como islitas, no somos una cosa Unica, cada una se preocupa de
su centro. (...) Yo me preocupo de lo que es la disciplina, que la escuela funcione, que funcionen las
asistentes, mayormente que la escuela esté funcionando, que los profesores estén en la sala, que se cumplan
los horarios, conversar con los apoderados, mantener buenas relaciones con los apoderados igual, y funcionar
con los asistentes, que entre mas gente, mas dificil. La jefa de UTP se preocupa de la parte de ella, se lo lleva
sacando datos, graficos de los resultados anteriores, haciéndole las planificaciones a los colegas, ella se lo
lleva encerrada en su oficina, ustedes la van a ver. La subdirectora se encarga de todo lo que es las compras
SEP, de los polerones, de todo lo que es compra ella se preocupa de eso (Inspectora General, Equipo
Ampliado 1X Region).

Figura 13
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Funcionamiento del EDAATP

En primer lugar, respecto al clima de trabajo y las relaciones entre las integrantes del EDAATP,
la directora afirma que es un equipo muy afiatado, en que las situaciones complicadas o los
problemas son conversados con sinceridad, siendo capaces de expresar si existe algo que les
molesto. Por su parte, la subdirectora sefiala que las relaciones entre las directivas serian excelentes
y de mucho respeto, habiendo acordado como regla no desacreditarse ante los profesores y
buscando mantenerse unidas. Ademas, sefiala que se apoyan, pero no interfieren en el trabajo de
las otras.

En tanto, la jefa UTP indica que no mantiene relaciones personales con nadie del establecimiento,

reduciéndose el vinculo a lo estrictamente laboral. Respecto a tal relacion profesional afirma que
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generalmente funcionan bien, pues nadie se entromete en el trabajo de la otra, pues cuando eso
sucede se generan conflictos. En dicho sentido, sefiala que ha tenido ciertos problemas con la
directora cuando ha buscado interrumpir su trabajo con actividades extra-curriculares que no se
relacionan con sus funciones. Finalmente, la inspectora sostiene que no tiene una buena relacion
personal con la directora, sin embargo, afirma que el equipo trabaja bien, aunque la directora

entorpeceria tal buen funcionamiento mas que facilitarlo.

Yo soy muy celosa de la parte pedagdgica, entonces si yo tengo programada una evaluacién o sé que el colega
tiene una evaluacion, yo no voy a dejar que venga una persona e interrumpa porque va a pedir una colecta.
Lo encuentro que es una falta de respeto para el profesor. Yo ayer estaba con usted en la entrevista (...) Y
arriba habia otra... pero podria usted haber ido en cualquier momento, pero si yo estaba ocupada. Yo estaba
ocupada... entonces no, “hay que ir, hay que ir, hay que ir” ... €sas son las cosas que se dan en la cotidianidad.
Eso es como el comun (Jefa UTP, Equipo Ampliado, IX Regién).

En segundo lugar, respecto a la organizacion del EDAATP, se observa que en las relaciones de
jerarquia quien lidera es la directora. Sin embargo, la jerarquia dentro de la escuela resulta difusa,
ya que cada una de las integrantes del EDAATP se desempefia en un marco de accion estrictamente
delimitado, poseyendo autoridad en base al conocimiento que tienen de sus funciones. Por tanto,
el liderazgo de la directora radica en que, pese a que escucha y considera las opiniones de las
demas integrantes del equipo, es quien tiene la Ultima palabra en la toma de decisiones respecto al
funcionamiento general de la escuela,

El EDAATP se reline una vez a la semana en la sala de reuniones ubicada fuera de la oficina de la
directora, con el fin de coordinar las actividades semanales y monitorear el trabajo de cada una.
En esta instancia se acuerdan los temas que se comunicaran a los docentes en el consejo de
profesores. En las reuniones observadas, los temas tratados fueron predominantemente
administrativos, es decir, aquellos de mayor interés de la directora y subdirectora. El clima de estas
instancias es distendido, pero se observa una alianza predominante entre la directora y
subdirectora, la cual probablemente estad dada por la semejanza en las tareas que éstas cumplen.
Son ellas quienes mas intervienen durante la reunion de EDAATP vy durante las reuniones con
docentes a las que se asistio posteriormente. Cabe sefialar, que cuando es necesario, por alguna
tematica contingente, las integrantes del equipo también se retinen en otras ocasiones durante la

Semana.

1 de agosto de 2016. 10:20-11:00. Reunion del equipo directivo.

El clima es distendido, horizontal, se muestra atencién y entusiasmo con los temas abordados. La
comunicacion es abierta, pero desorganizada en cuanto a las ideas. En ocasiones hablan unas por sobre otras,
dejan los temas abruptamente, los que se retoman con posterioridad. En varias ocasiones se arma un dialogo
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solo entre la directora y la subdirectora. Directora y subdirectora son las que mas participan, con
intervenciones que guian la reunion. Jefe UTP interviene en menor medida y la inspectora guarda silencio
toda la reunion. La directora se para varias veces de su asiento y va a su oficina a buscar papeles, la
subdirectora también. La directora a medida que van abordando los temas va consultando por los respectivos
avances.

Se evidencian algunas potenciales situaciones de conflicto. Un ejemplo de ello es que en la reunion
del EDAATP observada, se presentd un proyecto para postular a un fondo publico, en el cual no
iba incluida la inspectora general. Ante esta situacion, fue notoria la molestia de esta directiva,
manteniendo el silencio a lo largo de toda la reunion. Posteriormente, en la entrevista realizada,
ella sefial6 que, efectivamente, se encontraba molesta con esta situacion, existiendo una sensacion
de ser ignorada o dejada de lado por las demas directivas.

Adicionalmente, esta misma directiva sefiala no apoyar el estilo de liderazgo de la directora del
establecimiento, ya que se enfoca mucho a la imagen y lo administrativo del colegio, en lugar de
lo pedagdgico y la disciplina. Ademaés, lideraria solo para el grupo de profesores que estan de
acuerdo con su gestion y no lograria encauzar de forma adecuada los desacuerdos.

Por otro lado, durante la entrevista con la Jefa de UTP, la directora interrumpid golpeando la puerta
enérgicamente, gritando el nombre de esta directiva. Ante esta situacion, la Jefa de UTP manifesto
su molestia, sefialando que ese tipo de cosas pasaban todo el tiempo y entorpecian su labor dentro
de la escuela. Sefiald6 que, ademas, al manifestar su molestia ante la directora en ocasiones
anteriores, fue rechazada y tildada como alguien que ya no era de su confianza, lo cual le provocd

gran angustia y deterioro en el clima laboral.

O sea tu tienes que decirle al director a todo que si, a todo que si, aunque tu sabes en el fondo que a veces
hay cosas que no estan bien... porque si le dices que no estan bien, siente que estas pasando a llevar su
autoridad y lleva, como me dijo en algin momento, ya no soy de su confianza. Porque le dije que algo no
estaba bien, entonces por esas cosas encuentro que... pero como te digo, yo, al final yo no soy rencorosa,
aqui yo sigo trabajando igual, hago mi pega igual, a mi ya eso se me olvidé (Jefa UTP, Equipo Ampliado, 1X
Region).

En tercer lugar, respecto a la division del trabajo y las dindmicas de organizacion, la directora
afirma que cuando alguna de las directivas tiene alguna obligacion o propone alguna idea, debe
hacerse cargo de su realizacion, encargandose el resto del equipo de apoyarla desde su ambito de
accion. En general, cada una tiene claro su rol en el establecimiento, trabajando por su cuenta y
sin interrumpir a las demas. Por esto, el espacio para ponerse al tanto de sus respectivos trabajos,
ademas de coordinar y planificar las actividades que las convocan conjuntamente, es su reunion

semanal.
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Primero, nos ponemos de acuerdo nosotros y después lo hacemos llegar a los profesores. O sea, la idea es
que el profesor jamas, porque somos cuatro, entonces podrian decir: “oye, una da una orden, otra da otra...”,
y queda la crema al tiro. Entonces no, nosotros tratamos de ponernos nosotros de acuerdo, las cuatro, ;ya?
Nosotros establecer los acuerdos primero, consensuar bien nosotros. Después lo hacemos llegar a los
docentes, y ahi consensuamos con ellos también (Subdirectora, Equipo Ampliado, 1X Regi6n).

En cuarto lugar, ya que cada directiva es lider en su marco de accion especifico no se diferencian
solamente en los temas que abordan, sino también en el estilo que tienen para ejercer su liderazgo.
La directora se presenta como cercana y con un trato amable, pese a imponer claramente su
jerarquia al tomar decisiones y al posicionarse ante los docentes. La subdirectora, al ser la mano
derecha de la directora, no ejerce un liderazgo tan directo, sino mas instrumental. Por esto, los
profesores y otras directivas sélo acuden a ella principalmente para tratar asuntos de compra de
material.

En tanto, la jefa UTP, pese a ser mas distante que la directora, tiene un trato calido y logra inspirar
confianza en los docentes. Esto genera que los profesores se sientan libres para acudir a ella cuando
necesitan apoyo. Finalmente, la inspectora supervisa la disciplina del establecimiento, ejerciendo
su liderazgo principalmente sobre los asistentes de aula. Al tener méas antigiiedad en la escuela, se
nota cercana con aquellos docentes de trayectoria similar a la suya.

En relacién a la valoracion de sus estilos de liderazgo, la subdirectora refiere al respeto con que el
EDAATP trata a los docentes, intentando que confien en el trabajo que realizan. La subdirectora
califica al equipo como cercano a los docentes, intentando apoyarlos en sus funciones antes que
imponer su autoridad. Ademas, sefiala que es un EDAATP de puertas abiertas que valora y cuida
a los docentes, considerandolos su “capital humano” que trabaja comprometidamente y con

vocacion.

Entonces, nosotros con la conviccion como equipo directivo, primero, con la conviccién de que los docentes
son nuestro capital humano, son lo mas importante... bueno, los alumnos son lo mas importante, pero para
que nosotros podamos llegar a nuestros alumnos, son los docentes... lo cuidamos. Lo cuidamos y tratamos
de acompaniarlo, tratamos de darle todo lo que necesite en cuanto a recursos (Subdirectora, Equipo Ampliado,
IX Region).

La directora afirma que la jefa UTP en ocasiones tiene un trato duro y lejano con los docentes,
contrario a su opinion de que requieren un trato mas cercano y carifioso. Pese a esto, considera que
ha ido cambiando su estilo “aleman”, atribuyéndolo a su experiencia previa en establecimientos
subvencionados. Por el contrario, ella se considera cercana y empatica a los docentes, debido a su

larga experiencia como profesora en la escuela.

El tnico detalle que para mi... es que ella viene de una escuela particular-subvencionada con alto
rendimiento. Entonces, es otra la mirada. Es muy exigente. Es... es muy... como se llama... alemana, tal vez.
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Y el sistema municipal es mas... mas amor, mas carifio. El profesor funciona mas con estimulo que con
decirle “jOye, vienes 5 minutos atrasado!” ... no funciona, porque esté la parte humana (Directora, Equipo
Ampliado, IX Region).

Pese a esto, una profesora afirma que la relacion de los docentes con la directora es distinta a la
relacion que se tiene con el resto del EDAATP. Pese a que el equip6 se muestra cercano y con
excelente disposicion para apoyar a los profesores en sus respectivos ambitos de accién, la
directora seria mas distante y tendria favoritismos con algunos docentes. Ademas, afirma que
actualmente no existiria una buena convivencia entre los profesores. Antes, el cuerpo docente
trabajaba colaborativamente, hoy lo haria de manera aislada y existe falta de confianza entre ellos.
Desde su percepcidn, este clima ha sido generado a partir de la llegada de la directora pues no
permitiria que los docentes expresen su opinion libremente o disientan. Como docente ha sido
tildada como “negativa” por expresar sus ideas o cuestionar las ideas de la directora. La division
entre el cuerpo docente seria entre quienes apoyan y quienes no apoyan a la directora, este Gltimo
grupo esta conformado por docentes antiguos, que llevan bastante tiempo en la escuela y que se

mantienen unidos.

Eso te lo dice en mensajes subliminales, no sé si en el Consejo se dio cuenta de los mensajitos que “hay que
tirar para adelante, que no para atras”, entonces eso va siempre... siempre es para las personas que nos
catalogan de negativas porque nosotras nos atrevemos a preguntar y a decir, por ¢jemplo, que hay cosas que...
que no estan para todos los alumnos, sino que hay un grupito como privilegiado. Siempre son los mismos, y
no para todos (Docente, Equipo Ampliado, IX Region).

Respecto a esta afinidad particular con los docentes, la directora, la subdirectora y la inspectora
general afirman que se relacionan mas con algunos profesores que con otros en el plano personal.
En tanto, la jefa UTP reafirma que no posee ningun vinculo personal con quienes trabajan en la
escuela. Pese a que la subdirectora afirma una relacion cercana del equipo con los docentes,
tratandose informalmente como pares, mediante la observacion se evidencio que el trato desde los
docentes es mas bien formal.

El EDAATP se retune con los docentes en dos grandes instancias formales: el consejo
administrativo (el cual es guiado por la directora y donde asiste toda la planta docente y el
EDAATP) y el consejo técnico (el cual es guiado por la Jefa de UTP y esta dividido en dos: uno
para el primer ciclo y otro para el segundo ciclo). La directora también menciona la visita al aula
(programada o no) como una instancia de encuentro del EDAATP con los docentes. Segun la
subdirectora en las reuniones internas del equipo se decide qué temas se comunican a los docentes

y cOmo se comunican. Mostrar visién conjunta es importante junto a no invalidar lo manifestado
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por otra integrante del equipo. Ademas, se sefiala que se cuidan de no imponer decisiones a los
docentes, sino de consensuarlas.

En los consejos administrativos observados, fue posible percatarse que las tematicas de las
reuniones refieren, principalmente, a la participacion de la escuela en distintas actividades y a la
revision de la correspondencia recibida por la directora. Asi también, no existe mucho espacio para
los compromisos y los acuerdos, sino que corresponde mas bien a una instancia informativa, siendo
reducida la participacion de los docentes. Las decisiones son tomadas principalmente por la
directora, quien constantemente va consultando con la subdirectora. El resto del equipo directivo

no participa tan activamente.

1 de agosto de 2016. 18:30-20:30. Consejo administrativo de profesores.

Se observa un clima distendido, a ratos se hacen broma, tanto de parte de la directora como de los docentes.
Se escucha atentamente a la directora. En ocasiones algunos profesores conversan silenciosamente entre ellos.
Se nota el cansancio de los docentes. La directora va constantemente confirmando lo que habla con la
subdirectora, se deja entrever que se apoya en ella en la mayoria de sus responsabilidades y desarrollo de
ideas. Se usa un lenguaje informal, cercano y -en ocasiones- adulador por parte de la directora. La directora
a ratos felicita a los docentes por participacion en actividades. La participacion se concentra en la directora,
el resto del equipo directivo participa muy poco, excepto la subdirectora que interviene para explicar,
clarificar o agregar informacion a lo expresado por la directora. Los docentes intervienen para consultar y
resolver dudas. No més de 5 docentes participan. Un par se dedica a llenar el libro de clases. La jefa UTP
interviene al final de la reunién para hablar sobre un tema técnico-pedagdgico, sélo se le asignan 10 minutos.

En los consejos técnicos observados, las tematicas abordadas responden al monitoreo de metas, la
revision de resultados de pruebas y el analisis de estrategias docentes que han influido en los
resultados. Asi mismo, la jefa UTP al realizar su presentacion enfatiza en la importancia del
SIMCE vy recuerda frecuentemente el contexto y las caracteristicas de los estudiantes. Los

docentes, por su parte, comparten su vision y analisis sobre las razones de los resultados

presentados.

2 de agosto de 2016. 16:45-18:30. Consejo técnico de profesores.

La Jefa UTP escucha atenta, se presenta un clima enfocado al trabajo y de respeto profesional. También existe
el espacio para que los docentes hagan bromas. Se percibe un clima de confianza. Existe alta participacién
pero no todos intervienen. La participacidn en ocasiones es espontanea y a veces gatillada por la jefa UTP,
mediante preguntas de reflexion pedagégica. Con posterioridad a los comentarios de los docentes, la jefa
UTP interviene, ya sea reflexionando sobre algin punto comentado por el docente o entregando fundamentos
o sugerencias de estrategias (ej.: aprendizaje en espiral). La jefa UTP transmite explicitamente a los docentes
el foco y presion ante el SIMCE. También demuestra el foco en el SIMCE mediante sus preguntas de
reflexion.
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Ademas de esto, existen talleres para los profesores, dictados por la directora, donde se abordan
diversos temas: desde la didactica de la matematica para el primer ciclo, hasta el liderazgo en aula
para todos los docentes. El taller de matematica surgié debido a una necesidad planteada por los
docentes, debido a que los resultados SIMCE en dicha asignatura venian descendiendo desde hace
un tiempo.

En cuanto a las instancias informales, los docentes y el EDAATP sefialan que existe el clima de
confianza suficiente para que exista comunicacion fluida entre ellos, pudiendo los profesores
recurrir espontdneamente al EDAATP cada vez que sea necesario. Mayoritariamente, los docentes
acuden a la jefa UTP pues existe la confianza para para solicitar ayuda o resolver dudas en el plano
técnico-pedagogico. Segun la inspectora, los docentes también acuden por problemas de
disciplinas con sus estudiantes, pero no se restringe a esto. La directora agrega que acuden a la
subdirectora cuando necesitan que les compren algun material y a ella cuando requieren permiso
0 necesitan faltar. También los docentes se acercan para solicitarle una visita al aula y mostrar su
clase o sus avances. Finalmente, la directora refiere como un encuentro informal el saludo a los
profesores que realiza todos los dias durante el desayuno.

La comunicacion con los docentes se da de manera constante en el establecimiento, tanto en las
instancias formales como en las informales. Las tematicas abordadas difieren segun la directiva a
quien estén acudiendo, reflejandose una interiorizacién de los roles de cada integrante del
EDAATP en todos los docentes. En otras palabras, cada profesor sabe exactamente a quién acudir
dependiendo de a qué area pertenezca la inquietud que tiene.

Entonces, (qué sucede?, que después cuando se juntan “pasa esto, pasa esto, pasa esto. Solucionémoslo”.
“Esta pasando esto en esta parte, solucionémoslo”. Son muy proactivas. Las cuatro son proactivas 100% (...)
Cada cual tiene un rol y cumple su rol, entonces... y como equipo directivo, jfeliz po!, yo este es el primer
afio que estoy tan feliz en mi vida trabajando... de verdad (Docente, Equipo Ampliado, IX Regidn).

Respecto a las expectativas entre EDAATP y docentes, se firma que el EDAATP demanda la
obtencion de buenos resultados en el SIMCE, ademas de esperar que los profesores saquen a todos
los estudiantes adelante, no s6lo a los méas aventajados. Desde los profesores, sefialan que esperan
tener apoyo por parte de los directivos, sefialando que este soporte en general es recibido de manera
constante. Ademas, se afirma como necesario mejorar el clima de trabajo en la escuela, generando

relaciones de confianza y que sean mas justas buscando abarcar a todos y no solo a algunos.

Hay altas expectativas. Los profesores son muy buenos, son de primera. O sea, que... por eso decia yo, me
es dificil, porque el que no esta arriba se ve obligado a subirse a la carreta nomas... Porque el ambiente es
asi, es exigente (Directora, Equipo Ampliado, IX Region).
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Lo que espero que fueran justas para todos y que trabajaramos todos en armonia, porque trabajar en un
ambiente tenso y de desconfianza, es muy feo. Es muy fome, aungue se note lo contrario (Docente, Equipo
Ampliado, IX Region).
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Apoyo a la labor docente

Respecto al apoyo que brinda el EDAATP a la labor docente se observa que desde los profesores
se valora que el conjunto del equipo se encuentra bien informado de su situacion, pese a que la
jefa de UTP es quien posee mayor conocimiento de la tematica, no observandose mayor apoyo en
esta area de las otras integrantes del equipo.

En primer lugar, se identifican distintas problematicas técnico-pedagdgicas en la escuela. Una de
ellas es que los profesores tienen a experimentar miedo a los cambios, por lo que es dificil sacarlos
de su zona de confort. Esto repercute sobre todo cuando se culpabiliza a la situacion contextual o
familiar de los estudiantes por las problematicas de aprendizaje de los estudiantes, no haciéndose

cargo de la importante responsabilidad que tienen como docentes respecto a dicha situacion.

Entonces, nosotros no podemos estar con ese discurso de que siempre que “la culpa es del apoderado porque
el apoderado no le ensel6”, “la culpa es del apoderado porque no viene a reuniones”, “la culpa es de...”, no
sé... “el nifio no sabe leer, por lo tanto, la culpa es del...”, “que vive con el abuelito, porque el abuelito
tampoco sabe leer, entonces al nifio quién le va a ensefiar”... Todas esas cosas aca no cuentan (Subdirectora,

Equipo Ampliado, IX Region).
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Otra problematica que se observa es que los profesores evitan realizar las planificaciones, pues
consideran que es un ejercicio muy engorroso. Esto genera que la planificacion diaria no se haga
0 se realice a destiempo, durante el fin de semana. Frente a esta situacion, el EDAATP ha
comenzado a realizar algunas planificaciones de aquellos profesores que no las entregan, lo que
ha generado conflicto con los docentes que si las realizan, pues observan que su esfuerzo no es

recompensado.

Que son medios flojitos para planificar, bueno es una cuestién, a mi yo te lo digo por experiencia, yo podia
hacer una clase, yo sabia lo que podia hacer, pero el hecho de transcribir y escribir la planificacion era, es
como lo més engorroso para el profesor, o que uno se deje estar de repente, va acumulando la planificacion
diaria que no la hace o la deja para hacerla el fin de semana (Inspectora, Equipo Ampliado, IX Regién).

Ademas, se observa como problematica la disminucidn que se ha experimentado en los principales
resultados en la escuela, particularmente en el SIMCE, con descensos de mas de 50 puntos. Esto
preocupa respecto a la situacion futura de la escuela, siendo principalmente uno de los motivos de

cuestionamiento de los profesores con mayor experiencia al liderazgo directivo.

En lo técnico-pedagdgico hemos ido bajando todos los resultados, todos los resultados, ella esta feliz, pero
resulta que los que somos viejos aqui, de repente no falta la instancia que uno se junta, conversa, y vemos
gue no, que va, va, va, va, la escuela asi, de trecientos y tanto puntos que se sacaba antes ahora vamos como
en el doscientos cuarenta, doscientos cincuenta, entonces es imposible (Inspectora, Equipo Ampliado, IX
Reqgion).

Otros obstaculos se identifican a nivel de la relacion entre el sostenedor o la politica educativa y
la escuela. En primer lugar, se plantea que existe cierto agobio laboral sobre los profesores
producto de las presiones que se ejercen desde las instituciones gubernamentales del sistema
educativo sobre la escuela. Ademas, se sefiala que existen ciertos problemas de financiamiento que
dificultan el buen logro de resultados en la escuela, siendo muy necesario contar con mas recursos
debido al complejo contexto en que se inserta.

Las problematicas mas recurrentes, sin embargo, refieren a la necesidad de material mas didactico
por parte de los profesores para realizar sus labores de ensefianza, demandando recursos a la unidad
técnico-pedagogica. Ademas, se enfrentan constantemente a estudiantes con dificultades de
aprendizaje, debiendo activar los mecanismos internos que permitan evaluar su situacion,

derivandolo desde UTP hacia las instancias de integracion.

Bueno, los problemas mas comunes... yo no diria como problemas, sino que... dificultades de los profesores
gue nosotros necesitamos ayuda de ella porque necesitamos material, como le digo, méas didactico, o tenemos
problemas con algun alumno que... imaginese, yo le voy a hablar de mi punto de vista, que no puede aprender
a leer (Docente, Equipo Ampliado, X Regi6n).

162



Por parte de una critica docente con el liderazgo directivo se plantea que el funcionamiento
pedagdgico del colegio es correcto, pudiendo soslayarse la problematica de relaciones humanas
existente en el colegio durante las actividades de aula. Pese a esto, se afirma que la inexistencia de
busqueda de soluciones a este problema puede generar futuros efectos a nivel pedagdgico.

Otra problematica recurrente refiere a las licencias médicas entregadas por algunos profesores,
principalmente cuando son por extensos periodos de tiempo. Tal situacion se vuelve
particularmente engorrosa cuando se ausentan profesores que tienen ciertas especialidades, frente
a lo que es muy dificultoso encontrar un reemplazante apropiado, pudiendo generarse pérdida de

clases.

Que falte un profesor. Por ejemplo, que llega una licencia y un profesor por pocos dias. Ahi es como
dificultoso porque, si es por 30 dias llega un profesor reemplazante, pero... por ejemplo, si falta un profesor
de Matematicas, es complicado encontrar un profesor de Matematicas, y al tiro ya, o sea, para no perder las
clases (Directora, Equipo Ampliado, 1X Region).

Finalmente, desde el EDAATP se identificd que faltaba mayor liderazgo de los profesores en el
aula, deteriordndose su papel de figura de referencia en el aula por parte de los estudiantes. Por
esto, se ha planteado como un desafio que los docentes vuelvan a adquirir mayor peso durante el

desarrollo de sus clases.

Y eso, ¢por qué? Porque nosotros como equipo directivo nos dimos cuenta que faltaba mas liderazgo de los
profesores en el aula. ¢Por qué raz6n? Porque como estas salas son bien chiquititas, han ido perdiendo
espacio... espacio, espacio, espacio. Entonces... y como son los chicos nuevos, se van adaptando al... y
pierden la figura de profesor. Entonces, eso es lo que yo he querido que... que tomen mas peso (Directora,
Equipo Ampliado, IX Regi6n).

En segundo lugar, se identifican distintas estrategias desde el EDAATP para hacer frente a algunas
de las principales problematicas anteriormente mencionadas, tanto desde un nivel colectivo como
desde un nivel personalizado.

Un primer apoyo directo y dirigido a la totalidad de los profesores ha correspondido a desarrollar
un perfeccionamiento continuo a través de los talleres técnicos. Estos talleres se han orientado a
que los profesores puedan compartir sus experiencias, evidenciando que las problematicas de
aprendizaje que enfrenta sus estudiantes constituyen una responsabilidad y un desafio que deben
superar a partir de su trabajo como docentes. Se han realizado, por ejemplo, instancias de coaching,
buscando trabajar emocional y socialmente con los profesores para que asuman su responsabilidad

de motivar a los estudiantes con la tarea de aprender en la escuela.

No nos queda mas que asumir nosotros nomas, como profesores, y somos nosotros los Ilamados a provocar
en los nifios el aprendizaje, y en estos nifios vulnerables, que no cuentan con apoyo, Somos nosotros, la
escuela, los que tienen que suplir esas falencias (Subdirectora, Equipo Ampliado, IX Regidn).
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Otro apoyo directo y dirigido a los profesores como colectivo, son los talleres de matematica y
lenguaje. Estos talleres surgieron como iniciativa desde el EDAATP y los profesores para hacer
frente a la disminucidn que ha experimentado la escuela en los resultados del SIMCE. Destaca que
el taller de matematicas es realizado por la directora, generando sesiones de tutoria a los docentes,
pero también un conjunto de material didactico para el aprendizaje de las matematicas, el cual se
encuentra contenido en una plataforma web de la escuela, estando al acceso de los profesores que
lo requieran. La misma modalidad se espera aplicar con el taller de lenguaje, el cual comenzara
prontamente. Pese a que estos talleres estan dirigidos al conjunto de los profesores, se encuentran
particularmente enfocados en los que tienen menos experiencia en el aula, buscando robustecer su
capacidad pedagogica.

El del taller de Matematicas surgi6 después de ver los resultados de Matematicas de SIMCE, que nos llegaron
este afio, y entonces ahi al analizar nomas los graficos, uno se da cuenta que... es que hay que ver nomas el
diagnéstico como va... y entonces, sale que vamos para abajito (...) Participan los profesores de pre-kinder
a cuarto basico, mas los de integracién. Son hartos (Directora, Equipo Ampliado, 1X Regién).

Dentro de los apoyos directos y dirigidos al conjunto de los profesores destacan otras
capacitaciones orientadas a desarrollar el liderazgo dentro de la sala de clases, efectuadas en el
marco del Plan de Mejoramiento Escolar. El desarrollo de estas habilidades de liderazgo se ha
buscado fomentar mediante la realizacion de un coaching en liderazgo en el aula y técnicas de
manejo de grupo, siendo efectuado durante los talleres técnicos-pedagdgicos. Cabe sefialar que las
capacitaciones Yy talleres que se realizan constantemente, durante vacaciones de invierno y verano,
responden a las inquietudes propias del cuerpo docente, por lo que se identifican cuéles son las

tematicas que mayoritariamente les preocupan.

Las estrategias que recién le dije de estarnos capacitando todos los afios en vacaciones de invierno y en
verano... ellas mismas también se estan capacitando continuamente. Y aplicarlo, aplicarlo (...) Supongo, no
lo sé, pero del equipo directivo, todo va a consenso. No es nada obligatorio... o sea, no es dictatorial. Todos
levantan la mano si o no. “;Qué les parece tal cosa, que hagamos esto?”, mayoria gana (Docente, Equipo
Ampliado, IX Region).

Ademas, como apoyos directos y colectivos destacan ciertas formas particulares de enfrentar la
preparacion para el SIMCE. En particular, pese a existir cierta valoracion critica sobre la calidad
del SIMCE como herramienta evaluativa, se asume que es sumamente relevante para mantener y
mejorar la actual condicion de la escuela. Para hacer frente a este desafio desde el EDAATP se
forman equipos de trabajo en que los profesores se pueden apoyar mutuamente para preparar a los

estudiantes para las pruebas. Esta estrategia ha servido especialmente para que los profesores
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puedan compartir estrategias de ensefianza, ademas de ser de utilidad para cuando algunos

profesores presentan ciertas falencias en algunos contenidos.

Es una utopia decir: “el SIMCE no se trabaja”. En todos los establecimientos trabajamos para el SIMCE,
lamentablemente, porque es un indicador que, lamentablemente, no lo comparto, te clasifica a los
establecimientos. Te los clasifica. Entonces nosotros desde abril, mayo, hacemos equipos de trabajo para
apoyar el SIMCE en los distintos cursos (Subdirectora, Equipo Ampliado, 1X Regién).

Otro tipo de apoyo directo y colectivo se enfoca en la planificacion de los profesores. En este
ambito, la jefa de UTP busca facilitar el desempefio de los profesores. Con tal objetivo, solicita
inicialmente la planificacion anual, buscando velar por la cobertura curricular. Posteriormente, se
monitorea lo realizado otorgandoles una mayor libertad a los profesores pues no se exige la
planificacién diaria ya que les demandaba demasiado tiempo. Por esto, se les da la opcién de
desarrollar planificacion por unidad o diaria, siempre que se identifique correctamente el inicio, el
desarrollo y el cierre. Tales opciones se ofrecieron debido a que la direccion contraté a una ATE
que implementé una plataforma virtual con planificaciones, las que solamente deben ser
contextualizadas a cada curso.

Un ultimo apoyo directo y colectivo es el generado para enfrentar la problemaética de los
reemplazos. Tal apoyo se expresa en que, debido a que a la mayoria de los profesores no les gusta
reemplazar, se generan compensaciones o beneficios para que accedan a realizarlos. Ademas,
cuando no es posible solucionar la ausencia de un docente mediante un enroque con otro profesor,
la escuela busca contratar a otros docentes temporalmente para lo que recurren a los multiples

curriculums que han llegado a la escuela para postular a cupos.

No les gusta mucho. A nadie le gusta ir a reemplazar a otro, entonces ahi hay que recurrir a todas las simpatias
y decirle, qué sé yo, y la ley de las compensaciones, “puchacay, vas a tomar el curso, pero te podras ir un
poquito antes”, o algun beneficio, cualquier beneficio dentro del colegio (Directora, Equipo Ampliado, IX
Reqgion).

En tanto, un apoyo directo y personalizado refiere al acompafiamiento que se realiza a docentes
que presentan ciertas debilidades en algunas éareas o teméticas de aprendizaje. Este
acompafiamiento es realizado por la jefa de UTP, buscando basarse en el respeto, no enjuiciando
ni evaluando al docente, sino contribuyendo a su desarrollo profesional. La bisqueda de que no se
confunda el acompafiamiento docente con la evaluacion de su actuar profesional se basa en no
querer generar indisposicion por parte de los profesores. En particular, cuando los docentes
perciben que no cuentan con las herramientas necesarias para impartir ciertos contenidos, desde la

jefatura de UTP se les asigna un profesor que los acomparie durante el desarrollo de las clases para
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buscar superar dichas falencias. Tal estrategia se ha aplicado, sobre todo, en los contenidos

evaluados mediante el SIMCE.

Durante todo un semestre, y el afio pasado en cuarto yo le pedi que por favor me pusiera una profesora de
Matematica porque yo no me sentia como... bueno, capaz si, pero yo tenia muchas falencias... hay que
reconocer lo que uno no hace bien. Y ella puso una profesora de Matematica para que mi curso si tuviera...
y subimos, gracias a Dios, subimos el SIMCE, el de Matemaética (Docente, Equipo Ampliado, 1X Regién).

Ademas, se afirma que existe un constante apoyo directo y personalizado desde el EDAATP hacia
los profesores en la escuela. Esto, mediante el desarrollo de una capacidad de escucha desde el
EDAATP a las problematicas particulares de los docentes. Destaca la eficaz actuacion de la jefa
de UTP cuando los profesores requieren contribucion en material didactico o evaluativo para
determinados contenidos. Por su parte, la jefa de UTP afirma que le interesa generar estrategias
que fomenten un aprendizaje méas acabado, buscando siempre complementar los contenidos
minimos y obligatorios con material extra. Ademas, se enfatiza que dicho material debe responder
a la diversidad de los estudiantes que comparten en las aulas, generando didacticas que puedan

potenciar el aprendizaje en todos, sin provocar exclusiones.

Para los alumnos. Nosotros siempre estamos tratando también, siempre comprando libros, siempre buscando
cosas didacticas... O sea, nosotros no nos quedamos solamente con lo que nos da el Ministerio. Eso es como
lo central, pero los apoyamos con varias cosas, buscamos lo mas didactico, lo mas... y bueno, tenemos que
buscar porque tenemos muchos alumnos diferentes (Jefa UTP, Equipo Ampliado, 1X Regidn).

Un ultimo apoyo directo y personalizado refiere a la evaluacion de los docentes. La evaluacion la
realiza la jefa de UTP, acompafiada ocasionalmente por la directora, efectuandose de manera
sorpresiva para que la clase se desarrolle con normalidad. Posteriormente a la observacion, se
retroalimenta a los profesores respecto a sus principales potencialidades y limitaciones en el aula.
Cabe sefialar que, pese a gque existe una amplia receptividad de los profesores a las sugerencias
directivas, si persiste una mayor resistencia a que estas sean acogidas por parte de quienes tienen

mayor antigliedad en la escuela.

Ellos saben que yo voy a las salas, y la verdad es que ya con cuatro afios, t0 no tienes que ir todas las veces,
ya te formas una opinién. O sea, yo de repente paso noméas como las salas de arriba tienen vidrio, paso, miro
el ambiente, miro si el profesor esta parado, de repente entro, converso con el profesor, voy con cualquier
excusa (Jefa UTP, Equipo Ampliado, IX Region).

En tercer lugar, pese a que en general no se relatan mecanismos para monitorear la implementacion
y efectividad, los docentes entrevistados manifiestan una muy alta valoracion de las estrategias
implementadas dentro de la escuela en el &ambito técnico-pedagdgico, destacando la proactividad
del EDAATP. Constituye un discurso compartido sefialar que la marcada diferenciacién de roles

entre las integrantes del EDAATP ha contribuido a que los profesores tengan claridad respecto a

166



los cursos de accidn que deben seguir para enfrentar problematicas en su labor profesional. Incluso
quienes se muestran menos alineados con el liderazgo directivo reconocen que la Jefa de UTP hace

un excelente trabajo apoyandolos con todo lo que necesiten.

Es que no sé qué decirles porque compromiso hay, comprension hay, didlogo hay... Esfuerzo hay. Es que yo
de ellas no espero nada porque lo tengo. Preguntenle a ellas qué es lo que quieren de mi, o sea, por ejemplo,
si yo pido algo, ellas estan. Si yo necesito algo, estan. Si hay un permiso, no hay problema. O sea, no hay
obstaculos, si de verdad se los digo, no hay obstaculos (Docente, Equipo Ampliado, IX Region).

Uno de los mayores logros identificados es la mantencion en una posicién de excelencia dentro de
los establecimientos municipales de laregion, a pesar de haber experimentado bajas en los puntajes
durante los Gltimos afios. Estos resultados tienen un correlato en las altas expectativas que tienen
los docentes y el EDAATP de los estudiantes, lo que los motiva a trabajar para obtener los mejores
resultados posibles a partir de su esfuerzo. La construccion de una cultura de altas expectativas en
la escuela constituye un discurso transversalmente compartido por directivas y docentes.

Permanecer con la excelencia del establecimiento, permanecer con la categoria de auténomo. Después seria
nuestro clima de convivencia, yo creo que eso si que es importante (...) A pesar de que estos son nifios tan
vulnerables, y en un momento fueron bastante... habia mucha indisciplina, y logramos también unificarnos,
ayudarnos, en colaboracién con todo, y hacer un plan de trabajo para que el afio pasado y este afio ha ido
stper bien. Super bien la convivencia entre estudiantes, entre docentes (Subdirectora, Equipo Ampliado, IX
Reqgion).

Otro aspecto que se destaca es el desarrollo profesional de los docentes, destacandose su
compromiso con el aprendizaje de los estudiantes y su disposicién a atender los consejos para el
mejoramiento de su actividad entregados desde el EDAATP. Esto genera un mejor aprendizaje
dentro del aula, solamente alcanzable mediante la motivacion de los docentes con su labor.

Pese a esto, algunos indican que lo que mas necesitan para lograr mayor efectividad son mas
recursos econémicos, producto del dificil contexto social que debe afrontar la escuela. En tanto,
una profesora y la inspectora general sefialan que es necesario terminar con el favoritismo en el
liderazgo de la directora respecto al trato con algunos profesores. Finalmente, La Jefa de UTP
considera que el foco del trabajo de la escuela deberia ser el &mbito técnico-pedagdgico antes que

los asuntos de imagen del colegio o las tareas administrativas.

Influencia externa al establecimiento
En primer lugar, respecto a la relacion que tiene el EDAATP con el sostenedor, se sostiene que
quien tiene mayor contacto con el jefe DAEM es la directora, reuniéndose una vez al mes. Los

temas que abordan con mas frecuencia en estas reuniones son la organizacion de actividades, junto
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a asuntos administrativos, considerando tematicas tales como FAGEM, PADEM, carga horaria y
planta docente. Ademas, la directora sefiala que puede ser citada producto de alguna contingencia
0 que tiene la posibilidad de comunicarse directamente con el jefe DAEM si asi lo requieren las
necesidades de la escuela.

Si, con el Jefe DAEM, generalmente, una vez al mes, puede ser, una reunion pero nos estamos reuniendo,
por ejemplo, mafiana nos citd a una reunién, siempre que hay algo emergente, nos estamos reuniendo, o el

viene para aca. Yo le digo: “mire, tengo tal problema”, y él se acerca, viene (Directora, Equipo Ampliado,
IX Regidn).

En la relacion con el sostenedor no se identifica mayor apoyo técnico pedagdgico por parte de éste,
el cual basaria su relacion con la escuela principalmente en la gestion de la compra de materiales
0 en la realizacién de capacitaciones, las que generalmente se efectuarian a partir de la iniciativa
y la solicitud de la escuela. Por esto, existe una vision principalmente negativa de la relacién con
el DAEM. Las principales criticas se orientan a la excesiva burocratizacion de la corporacion en
el envio de recursos a la escuela, junto a la interrupcidon de actividades de capacitacion y reflexion
como los talleres comunales que se realizaban con anterioridad. Es importante mencionar que en
el DAEM no se cuenta con Jefe Técnico, por lo que las orientaciones entregadas al equipo desde
este nivel, principalmente a través de la directora y en ocasiones mediante la jefa UTP, no tienen

ese foco, lo que se identifica como una falencia.

Es que en realidad es como... el DAEM es como... no es tan cercano. No s¢€... Si, también a mi me gustaria
recibir... mira, la verdad es que ¢él trat6 de hacer una Red de UTP comunal, pero no resulta. No resulta porque
él no tiene la figura de un jefe técnico alla arriba, tiene una chica que trabaja en la SEP y a ella la tiene como
coordinando, y de repente hace de jefe técnico, hace lo otro... entonces no resultdé porque todos nos
mirdbamos cuando ibamos y nos veiamos que no sacdbamos nada, entonces al final no se nos cité méas (Jefa
UTP, Equipo Ampliado, IX Region).

En segundo lugar, sobre la influencia de la politica educativa se sostiene transversalmente que el
ser un establecimiento autbnomo repercute en que no se encuentren tan presionados por la politica
educativa y por las demandas de instituciones como el MINEDUC o la Agencia de Calidad. Esta
situacién es valorada transversalmente en la escuela, afirmandose que la diferencia de otros
establecimientos que se ven fuertemente presionados por la politica educativa, siendo otra razon

que motivaria a sus directivas y profesores a buscar mantener tal condicion de autonomia.

Es que nosotros somos un establecimiento auténomo, de partida. Entonces, nosotros, como establecimiento
auténomo, tenemos nuestra propia... ni siquiera tenemos supervisores que vengan a... no tenemos porque...
la SEP también, nosotros hacemos nuestro plan de mejora, nosotros todo, no tenemos supervisores por ser
auténomos (Subdirectora, Equipo Ampliado, 1X Regién).

Otro aspecto que se valora positivamente de la politica educativa es la ley SEP que habria ayudado

a la escuela otorgandole recursos financieros que les ha permitido implementar ciertas estrategias.
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Ademas, se considera que los incentivos de la politica para un mejor desempefio han sido positivos,
al reconocer a las personas y los establecimientos que se esfuerzan, obteniendo buenos resultados.
En particular, se reconoce el papel positivo que desempefia la evaluacion al desempefio, pues

incentivaria el desarrollo profesional.

Nosotros contamos con la SEP, que es hartos recursos... eso significa que yo puedo tener a los profesores en
perfeccionamiento. Recién, este fin de semana, este viernes, terminamos un curso de liderazgo y de
estrategias para tratar dentro de las salas de clases. ; Tenemos las estrategias? ¢ Tenemos como mejorar la
autoestima de los nifios? (Directora, Equipo Ampliado, 1X Region).

Respecto a los aspectos de la politica educativa que han dificultado el trabajo en la escuela la jefa
UTP sefiala que la Ley 20501 ha perjudicado el desempefio de los EDAATP, ya que la eleccion
de los directores por alta direccion publica esta altamente sesgada por las redes de contacto de los
postulantes, en lugar de estar determinada por las capacidades de los postulantes. Esto trae como
consecuencia que, si se elige a un director incompetente puede tomar decisiones desde esa
incompetencia al formar su propio EDAATP, ademas de poder entorpecer el trabajo de quienes
cumplen bien con sus roles en la escuela. Esta perspectiva no es compartida por la subdirectora
quien sefiala que la atribucion que brinda la Ley 20.501 de elegir al EDAATP es positiva, puesto
que permite escoger gente de confianza, valor fundamental para trabajar en equipo. No obstante,
reconoce que esta facultad también podria ser empleada de manera negativa.

¢{Me querra? ;Tendré que decirle todo? ;Y qué pasa conmigo? ;Qué pasa con mis ideas? ;Qué pasa con lo
que yo quiero? Tengo que callarme. .. Tengo que decirle todo que si. Entonces... para mi la 20.501... jpésimo
para la educacién!, jpésimo!, porque como, te reitero, no van a ser las mejores, de las personas con mas
capacidades, las que estén en los cargos directivos (Jefa UTP, Equipo Ampliado, IX Region).

Sintesis Caso Ampliado

El caso 3, respecto a su conformacién, presenta un equipo ampliado, integrado por una
directora, una subdirectora una jefa UTP y una inspectora general. La directora fue asignada por
concurso publico, en tanto, el resto de directivas fueron designadas por la directora. Los
liderazgos intermedios se encuentran poco desarrollados, existiendo conflictos producto del
desenvolvimiento cotidiano. La directora, la subdirectora y la jefa UTP contaban con
experiencia directiva previa, en tanto, solo la directora y la jefa UTP desarrollaron estudios de
especializacién. En relacién a su organizacion, la asignacion de tareas sigue una estructura de
funciones predefinidas y todas las integrantes del equipo tienen dedicacion exclusiva. Las tareas

de la directora son conducir procesos y ser un interlocutor valido, las de la subdirectora los
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asuntos administrativos, las de la jefa UTP las tareas técnico-pedagogicas y las de la inspectora
general la convivencia y la fiscalizacion del aseo. En tanto, el funcionamiento del equipo
destaca por la generacion de un clima laboral positivo con comunicacion interna y confianza
mutua, pese a esto se presentan conflictos al extralimitarse en campos de accion de los roles
directivos. Lo anterior, repercute en la existencia de confianza y canales de comunicacion con
los docentes, lo que se ve acompariado de ciertos quiebres y tensiones. Las instancias del equipo
directivo corresponden a una reunién semanal del equipo directivo, a la vez se realizan consejo
de profesores y consejo técnico-pedagdgico como instancias con los docentes. Finalmente, la
influencia externa es criticada por el enfoque administrativo del sostenedor que se asocia a la
sobrecarga laboral, ademas de por las presiones derivadas de la aplicacion de la ley 20.501 y de
su condicion de escuela autonoma. Asi también, se valoran los recursos SEP, el plan de apoyo
compartido, los convenios para el desempefio y el menor control por la calificacion de escuela
autonoma. Las instancias con los sostenedores implican una reunién mensual con directores.

En relacion a los problemas del &mbito técnico-pedagogico destacan las dificultades generadas
por la diversidad del estudiantado, la escasez de material didéctico diverso, la sobrecarga laboral
docente, el ausentismo docente y la baja estima de la labor docente. Por su parte, las practicas
para apoyar la labor docente desplegadas son variadas: acompafiamiento en aula,
retroalimentacion de planificaciones y evaluaciones, realizar materiales pedagogicos
diferenciados, conocer situaciones personales de docentes, hacerse cargo de la diversidad en la

composicion del estudiantado y generar un sistema de reemplazos
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A continuacion, se presenta un cuadro descriptivo que compara los tres casos estudiados a partir de ciertas categorias centrales para el

analisis, derivadas del marco tedrico de la investigacion doctoral y del proceso de analisis tematico con enfoque comparativo constante.

Figura 15

Cuadro Descriptivo Transversal

DIMENSION | ASPECTO DETALLE POR CASO
Equipo Basico Equipo Reducido Equipo Ampliado
(caso 1) (caso 2) (caso 3)
IVE Alto Alto Alto
Urbano/Rural Urbano Rural Urbano-rural
Sello orientado al logro Sello orientado al logro Sello orientado al logro
académico. académico. académico.
Sello . . . - - ~
Enfasis en tecnologia. Enfasis en desempefio
académico.
Caracteristicas generales Rotacién docente Alta rotacién docente. Baja rotacion docente. Alta rotacion docente
de las escuelas Contextos Presion por escasez de recursos y condiciones sociales y culturales de estudiantes.

altamente Alto compromiso con romper el circulo de vulnerabilidad
vulnerables

Docentes Alto compromiso y exigencia respecto a logros formativos
altamente
eficientes

Identificacién de Excelencia académica, transversalidad e integracién
desafios comunes
Integrantes del Director, Director Directora
Equipo Jefa UTP Jefa UTP Subdirectora
Inspectora. Jefa UTP

. ., Inspectora general.
a) Conformaciéon, Conformacion P g

organizacion’y del EDAATP Modalidad de Director por concurso Director designado por Directora. por concurso

asignacion a cargos corporacion
Jefa UTP e Inspectora
designadas por Director
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Liderazgos
Intermedios

Conflictos en torno
a la distribucion del
poder

Experiencia
Directiva Previa

Estudios de
Especializacion

Desarrollados
Desenvolvimiento cotidiano
Director y Jefa UTP
Inspectora sin experiencia

directiva previa (sélo aula)

Director y Jefa UTP

Jefa UTP designada por
Director

Medianamente
desarrollados

Desenvolvimiento cotidiano

Director y Jefa UTP

Director y Jefa UTP

Subdirectora, Jefa UTP e
Inspectora general,
designadas por Directora.

Poco desarrollados
Desenvolvimiento
cotidiano.

Designaciones en cargos.

Director, Subdirectora, y
Jefa UTP

Inspectora sin experiencia
directiva previa (sélo aula)

Director y Jefa UTP

Organizacion
del EDAATP

Mecanismos de
asignacion de
tareas
Distribucion de
tareas que
posibilita el apoyo a
la labor docente

Proactividad individual de
cada miembro del equipo.

Todos los integrantes del
equipo con
Dedicacion Exclusiva en el
cargo
(Excepto Inspectora)

Director: conducir procesos
y ser interlocutor valido

Jefa UTP: tareas técnico-
pedagdgicas

Inspectora: convivencia
escolar (y aula)
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Asignacion de tareas de
parte del Director

Todos los integrantes del
equipo con
Dedicacion Exclusiva en el
cargo

Director: conducir procesos
y ser interlocutor valido.
Ademaés encargado de
convivencia

Jefa UTP: tareas técnico-
pedagdgicas.
Ademaés encargada de
asuntos administrativos.

Estructura de tareas
predefinidas.

Todos los integrantes del
equipo con
Dedicacion Exclusiva en el
cargo

Director: conducir
procesos y ser interlocutor
valido.

Subdirectora: asuntos
administrativos.

Jefa UTP: tareas técnico-
pedagdgicas

Inspectora: convivencia
escolar. Ademas fiscaliza
el aseo.




Equipo Ideal

Competencias técnicas
Habilidades sociales
Aspectos valoricos

Competencias técnicas
Habilidades sociales
Aspectos valdricos

Capacidad de filtrar
presiones externas

Competencias técnicas
Habilidades sociales
Aspectos valoricos

Liderazgo directivo
imparcial

Funcionamiento

Clima laboral

Cercania con

Clima laboral positivo
Comunicacién interna
Confianza mutua

Confianza y canales de

Clima laboral positivo
Comunicacion interna
Confianza mutua

Confianza y canales de

Clima laboral positivo
Comunicacion interna
Confianza mutua

Conflictos al extralimitarse
en campos de accién de
roles directivos

Confianza y canales de

del EDAATP docentes comunicacion comunicacion comunicacion, junto con
quiebres y tensiones.
Instancias Reunion semanal del equipo Reunién mensual del Reunién semanal del
EDAATP de gestién equipo de liderazgo EDAATP
Instancias con Consejo de profesores y Consejo técnico-pedagdgico  Consejo de profesores y
Docentes consejo técnico-pedagbgico consejo técnico-
pedagdgico
Proceso de Diversidad del estudiantado  Diversidad del estudiantado  Diversidad de estudiantado
ensefianza- tensiona el rol docente
aprendizaje Condiciones materiales
b) Practicas de insuficientes para Escasez de material
liderazgo diversidad didactico diverso
pedagdgico
para apoyar la Problemas Planificacién de la Sobre carga laboral Sobre carga laboral Sobre carga laboral
labor docente labor docente Ausentismo docente Ausentismo docente
realizadas por (alta rotacidn) (licencias médicas)
el EDAATP
Evaluacion de la Resistencia de algunos Baja estima de labor
labor docente profesores a la evaluacién docente (asociada a
docente resultados SIMCE).
Précticas Acompafiamiento en aula Acompafiamiento en aula Acompafiamiento en aula
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Conocer en
profundidad a los
docentes

Resolver las
problematicas que
afectan los procesos
pedagogicos

Alinear el
aprendizaje
docente con sus
multiples formas y
contextos

Retroalimentacion de las
planificaciones docentes y
de las evaluaciones de
aprendizaje.

Conocer situaciones
personales de docentes.

Especializacién de
profesores por nivel (facilita
la articulacion docente
mediante la especializacion
en necesidades y contenido)

Reglamentacion interna que
dificulta la interrupcién de
las clases por causales
burocréticas

Estimulo a la colaboracién
docente

Practica colaborativa de
analisis y monitoreo de
datos.

Capacitaciones, asesorias y
talleres técnicos

Flexibilizacion de rutinas y

atencion a situaciones
particulares de docentes.
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Autoevaluacion docente
Retroalimentacion de las
planificaciones docentes y
de las evaluaciones de
aprendizaje

Servicios y Materiales para
responder a necesidades
pedagdgicas especificas de
docentes.

Conocer situaciones
personales de docentes.

Alivianar la carga
administrativa.

Acompafiamientos
constructivos (con
profesionales PIE y otros
especializados)

Capacitaciones, asesorias y
talleres técnicos

Flexibilizacion de rutinas y
atencion a situaciones
particulares de docentes.

Retroalimentacion de las
planificaciones docentes y
de las evaluaciones de
aprendizaje.

Servicios y Materiales para
responder a necesidades
pedagdgicas especificas de
docentes.

Conocer situaciones
personales de docentes.

Hacerse cargo de la
diversidad en la
composicioén social del
estudiantado (material
didactico y evaluaciones
adaptadas)

Sistema de reemplazos
(compensaciones, bonos y
contratos para reemplazos

de docentes ausentes)

Preparacion grupal de
SIMCE

Capacitaciones, asesorias y
talleres técnicos

Flexibilizacién de rutinas y
atencion a situaciones
particulares de docentes.




Fortalecer el
liderazgo de los
docentes

Establecimiento de cargos
intermedios

Planificacion de la sucesion
en el liderazgo directivo.

Coaching de liderazgo en
el aula y técnicas de
manejo de grupo

c)Aspectos del

sostenedor y la
politica educativa
gue actan como
oportunidades y

restricciones al
apoyo a la labor

docente

Oportunidades
asociadas al
Sostenedor y la
Politica
Educativa

EDAATP vinculos
con sostenedores

Politicas orientadas
a liderazgo

Aporte en recursos

Reunién mensual con
directores

Reuniones con otros jefes
UTP coordinada por DAEM

Seleccion de directores
mediante concursos de alta
direccion publica

Recursos SEP

Reunién mensual con
directores

Reuniones con otros jefes
UTP coordinada por DAEM

Marco para la buena
direccion.

Recursos SEP

Reunién mensual con
directores

Recursos SEP
Plan de apoyo compartido
Convenios para el
desempefio
Calificacion como escuela
autébnoma.

Restricciones
Asociadas al
Sostenedor y la
Politica
Educativa

Docentes vision
negativa del
sostenedor

Presiones externas

Critica a su enfoque
administrativo
Asociado a sobrecarga
laboral

Desinformacion sobre ley
de inclusion.
Excesiva importancia de
SIMCE para evaluar
escuela
Clasificacion de emergente

Critica a su enfoque
administrativo
Asociado a sobrecarga
laboral

Ley 20.501 como
problematica.
Clasificacion de autdonoma

Critica a su enfoque
administrativo
Asociado a sobrecarga
laboral

Ley 20.501 como
problematica
Clasificacion de autonoma

Nota. Fuente: elaboracion propia
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V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los esfuerzos investigativos de esta tesis doctoral se enfocaron en caracterizar a los equipos
directivos de escuelas basicas municipales y comprender como se conforman, organizan y
funcionan para desarrollar practicas de liderazgo pedagdgico que apoyen la labor docente. Ya
reportados los resultados del estudio en capitulos anteriores, en el presente capitulo se da cuenta
del sentido que cobran dichos hallazgos a la luz de los antecedentes y el marco tedrico. Junto con
ello, se iluminan algunos nudos criticos y/o desafios para la politica educativa nacional.

Finalmente, se comunican las limitaciones y proyecciones de la investigacion.

V.1. Sobre la situacion de los equipos directivos de escuelas basicas municipales

La fase cuantitativa la investigacion doctoral se propuso caracterizar a los equipos directivos de
escuelas basicas municipales, identificando sus principales atributos y el grado de apoyo técnico-
pedagogico que brindan a los docentes. Por un lado, los resultados de esta tesis han logrado
proporcionar un panorama inédito de los equipos directivos de escuelas béasicas del sector
municipal a nivel nacional, que permite actualizar, extender y contrastar el cumulo de
conocimientos existentes en torno a la caracterizacion de los directores chilenos. Como parte de
esta evidencia, el estudio ha entregado una conceptualizacion de equipo directivo -Basico,
Reducido y Ampliado- sustentada tedrica y empiricamente, que permite distinguir la diversidad en
la composicion (cantidad de integrantes y funciones desempefiadas) y distribucion de estos
colectivos en las escuelas basicas de dependencia municipal. Esto ha permitido arribar a
conclusiones méas exactas sobre los equipos directivos, en contraste con investigaciones previas
que los han abordado tangencialmente, a traves del foco en ciertos cargos (por lo general, director
y jefatura de UTP). De esta manera, esta conceptualizacion se constituye en una tipologia tedrico-
metodoldgica con valor en si mismo, pudiendo ser utilizada en futuras investigaciones.

Por otro lado, los hallazgos derivados de la presente investigacion han conseguido construir un
indice de apoyo técnico-pedagdgico, que permite obtener una primera aproximacion al grado de
instalacion de practicas de liderazgo en los directivos. El indice, disefiado en base a la percepcion
docente de practicas orientadas a fortalecer su labor en las escuelas basicas municipales, constituye

una potente perspectiva metodoldgica para analizar la prevalencia del rol técnico-pedagdgico en
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los equipos directivos a nivel nacional, pudiendo servir también de sustento para otros propositos
investigativos.

A las anteriores contribuciones, se suman aportes adicionales de esta tesis en torno a la
caracterizacion de los equipos directivos y el grado de apoyo técnico-pedagdgico que brindan a
los docentes. Estos se presentan a continuacion, en dialogo con las tendencias generales planteadas
en la investigacion nacional precedente. Cabe precisar que sélo un estudio en Chile, realizado por
el Ministerio de Educacion (2016), ha tenido como propoésito la caracterizacion de los equipos
directivos escolares; sin embargo, su evidencia se acota a los establecimientos educacionales
subvencionados urbanos. Dada la existencia de este Unico antecedente hasta el momento, la
discusion de la evidencia producida por esta tesis se complementa con estudios previos, enfocados
en la descripcion y el analisis de las caracteristicas de los directores de establecimientos
educacionales del pais (Fernandez, Guazzini, & Rivera, 2012; Murillo, 2012; Weinstein & Mufioz,
2012).

Cabe sefalar que, el conjunto de estas investigaciones realiza un abordaje general de las escuelas
del pais, en el que incluyen a las escuelas basicas municipales. Sin embargo, extraen sus
conclusiones en base a muestras de escuelas'?, a diferencia de esta investigacion doctoral en que
se trabajo en base al universo de escuelas béasicas municipales. Este diferente enfoque
metodoldgico puede constituirse en un factor explicativo de las diferencias observadas, las que se
explicitan a continuacion.

Primero, investigaciones anteriores confirman una mayor proporcion de mujeres en el puesto de
direccion de las escuelas chilenas (Fernandez et al., 2012; MINEDUC, 2016; Murillo, 2012). En
contraposicion a este hallazgo, la presente tesis ha identificado que los hombres prevalecen en el
cargo de director cuando se trata de escuelas basicas municipales, a la vez que se distingue que
son las mujeres quienes mas ocupan posiciones directivas. Sin embargo, un hallazgo que
complejiza la relacion entre género y cargos directivos, lo constituye la identificacion de dos

perfiles diferenciados dentro de los equipos directivos. Mientras existe una mayor predominancia

1 Ministerio de Educacion (2016). Estudio de Caracterizacion de los Equipos Directivos Escolares de
Establecimientos Educacionales Subvencionados Urbanos de Chile. Santiago de Chile: MINEDUC. Disponible en:
http://liderazgoescolar.mineduc.cl/wp-content/uploads/sites/55/2017/01/Caracterizaci%C3%B3n-de-los-Equipos-
Directivos-Escolares-de-Establecimientos-Educacionales-Subvencionados-Urbanos-de-Chile.pdf

12 |Las muestras con las que principalmente trabajan son las siguientes: Panel de Idoneidad Docente 2004-2010 del
MINEDUC (Murillo, 2012), Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo del Laboratorio latinoamericano
de Evaluacién de Calidad de Educacion de la UNESCO (Fernandez et al, 2012) y Encuesta de Liderazgo Directivo y
Calidad de la Educacion en Chile (Weinstein & Mufioz, 2012).
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de hombres en los puestos de director, inspector general o profesor encargado; los cargos de jefas
de UTP y orientadoras estan principalmente ocupados por mujeres. Si bien, la presencia de mas
mujeres en posiciones directivas podria considerarse un dato positivo, en términos de
representatividad en la conduccidn de las escuelas, la identificacion de dos perfiles diferenciados
dentro de los equipos directivos -supremacia de hombres en los cargos de director, inspector
general o profesor encargado, y de muejeres en los puestos de jefas de UTP y orientadoras- podria
implicar la presencia de ldgicas diferenciadas en el acceso y permanencia en las distintas
posiciones directivas. Esto cobra mayor relevancia en un contexto escolar donde la docencia es
una profesion altamente feminizada®.

Segundo, tendencias sostenidas por anteriores investigaciones en lo relativo a la avanzada edad de
los directores y a la posesion de una dilatada trayectoria profesional (Ferndndez et al., 2012;
Murillo, 2012; Weinstein & Mufioz, 2012), han sido corroboradas por los resultados de este estudio
en el caso de los directores de escuelas municipales. Se ha verificado, ademas, la extension de esta
tendencia, de forma casi idéntica, al resto de los directivos. La confirmacion de la avanzada edad
no sélo de los directores, sino del resto de los directivos, quienes también se encuentran en la
ultima fase de su carrera profesional, implica contar con equipos directivos envejecidos.

Tercero, la evidencia precedente respecto a la formacion profesional de los directivos constata que,
en su mayoria, éstos poseen titulos de profesor de educacion basica o media (MINEDUC, 2016).
No obstante, los hallazgos de la tesis contribuyen con un elemento adicional, pues se ha observado
una valoracion diferenciada de los titulos profesionales, que dificultaria el acceso a posiciones
directivas para algunos profesionales de la educacion, especialmente aquellos que poseen titulos
en educacion de parvulo o educacion diferencial. La distincidén de una valoracion diferenciada de
los titulos profesionales a la hora de acceder posiciones directivas, traeria consigo la delimitacion
de determinados profesionales de la educaciéon a labores de aula. Esta situacion, ademas de
restringir a los docentes la puerta de entrada a una carrera directiva, disminuye las posibilidades
para el recambio de los cargos directivos.

Cuarto, la reconocida profesionalizacion del cargo de director (Fernandez et. al, 2012), rasgo
particular en Chile y evidenciado en la gran proporcion de directores que tiene dedicacion

exclusiva a su posicion (Murillo, 2012), ha sido confirmada por los resultados de esta

13 Seguln datos de la OCDE (2018) un 81,3% del profesorado en educacion primaria en Chile estd compuesto por
mujeres
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investigacion. Mas aun, la evidencia de esta tesis ha demostrado que las responsabilidades
directivas, en general, han alcanzado un alto grado de especializacion en las escuelas béasicas
municipales, siendo muy reducida la proporcion de directivos que desempefia labores de aula como
funcion secundaria. Esta alta profesionalizacién podria ser un indicativo de que la distincion entre
directivos y no directivos ha adquirido un caracter concreto en la experiencia cotidiana de las
escuelas.

Quinto, en base a la indagacion de los equipos directivos como colectivo, esta investigacion ha
identificado una marcada sub-dotacién en los equipos directivos, reflejada en la amplia mayoria
de las escuelas basicas municipales que no cuentan con los cargos considerados como basicos
segun la Ley de Carrera Docente (1978): Director, Jefe de UTP e Inspector General. Esta brecha
con la normativa vigente, se deja entrever incluso en establecimientos municipales con mayor
matricula (grandes y medianos), donde los equipos directivos que mas prevalecen son los de tipo
Reducido.

Sexto, siguiendo con el foco en los equipos directivos como colectivo, la evidencia de esta tesis
también ha dado cuenta de un posible factor de inequidad derivado de la relacion entre tipo de
equipo directivo y grupo socioeconémico de las escuelas municipales, revelandose que los
colectivos que presentan mayor complejidad y distribucién de roles (tipo Ampliado) se concentran
en escuelas que atienden a estudiantes de grupos socioeconémico medio o medio-alto.
Contrariamente, se ha detectado que los equipos directivos con menor potencial, en términos de
cantidad de integrantes y cargos (tipo Reducido), se ubican escuelas que retnen a estudiantes en
mayores condiciones de vulnerabilidad.

Tanto la identificacién de una marcada sub-dotacion en los equipos directivos de las escuelas
basicas municipales, como la presencia de equipos directivos de tipo Reducido en escuelas con
estudiantes en mayores condiciones de vulnerabilidad, insinda una marcada falta de racionalidad
en la composicion de estos colectivos. En efecto, ante la ausencia de dicha racionalidad desde las
politicas, se aprecia que los sostenedores tampoco han contribuido a subsanar esta situacion,
produciéndose un desequilibrio entre las necesidades, los recursos y los apoyos requeridos para
asumir los desafios educativos propios de este tipo de establecimientos.

Finalmente, esta investigacion doctoral ha identificado una relacion, a todas luces contra-intuitiva,
entre la influencia del tipo de equipo directivo y el grado de apoyo técnico-pedagdgico a la labor

docente. Esto, pues a medida que se complejiza la composicion de los equipos, la percepcion de
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los docentes en cuanto al apoyo técnico-pedagogico disminuye. En sentido opuesto, se han
establecido diversos factores que afectarian positivamente el nivel percibido de dicho apoyo, entre
éstos se encuentran: el menor tamafio de la planta docente, la dependencia municipal, el grupo
socioecondmico mas alto del alumnado y la mayor experiencia de los directivos. La evidencia de
que la percepcion de los docentes frente al apoyo técnico-pedagogico del equipo directivo
disminuye cuando la composicion de este ultimo es mas compleja 0 robusta, sugiere que la
distribucion de cargos o roles dentro de la direccién de las escuelas parece no ser suficiente para
generar mecanismos que aborden adecuadamente el apoyo demandado por el profesorado.

Como se desprende de los parrafos anteriores, la novedosa evidencia de esta investigacion,
producida a partir del tratamiento de datos secundarios que no habian sido explorados con
anterioridad, representa un paso mas hacia la comprension de la situacion directiva y de los equipos
que la ejercen en los establecimientos escolares del pais. En tal sentido, los aportes discutidos no
s6lo constituyen un ejercicio académico, sino, ademas, un insumo para las politicas educativas
tendientes a fortalecer el liderazgo de los equipos directivos en Chile. De esta manera, esta
discusion permite iluminar ciertos nudos criticos y/o desafios necesarios de atender a nivel de

sistema escolar, que seran explorados més adelante.

V.2. Sobre la distribucién del liderazgo en los equipos directivos y la centralidad del director

Dentro de sus objetivos, esta investigacion se propuso describir la conformacién, la organizacion
y el funcionamiento de los equipos directivos de las escuelas basicas municipales estudiadas. A
continuacion, se discuten los resultados para el objetivo descrito, en el marco de las categorias
analiticas extraidas del enfoque del liderazgo distribuido y presentadas previamente en el marco

tedrico.

Conformacion

Como se ha revisado con anterioridad, la existencia de equipos directivos escolares puede
considerarse en si misma como un mecanismo para la distribucion formal del liderazgo (Bush,
Abbott, Glover, Goodall, & Smith, 2012) y, en este sentido, su mera conformacién supone
procesos Yy tensiones que impactan en su posterior organizacion y funcionamiento (Hall & Wallace,

1996). Este estudio contribuye con hallazgos que permiten, tanto ilustrar como complejizar, los
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procesos Y las tensiones asociados a la conformacion de los equipos directivos en el contexto de
las escuelas basicas municipales chilenas.

La literatura es consistente en sefialar que el proceso de seleccion y asignacion de cargos es
fundamental para el ejercicio de précticas de liderazgo distribuido en los establecimientos
escolares (Cranston, Ehrich, Reugebrink, & Gaven, 2003). Un aporte de este estudio se relaciona
con el rol del director en la asignacion de cargos directivos. En este sentido, el uso de la
atribucion de los directores para designar a su equipo aparece como un rasgo crucial de la
conformacién de estos colectivos en los casos estudiados, que se extiende mas allad de la
‘distribucion formal’ (MacBeath, 2011). Asi, la asignacion de los directivos en sus respectivos
cargos no sélo se asocia a la reparticion de funciones y responsabilidades, sino al otorgamiento de
autonomia a cada directivo para la toma de decisiones en sus ambitos de accion, lo que contribuiria
a impulsar la descentralizacion del liderazgo (Weiner, 2012).

No obstante, esta investigacion también muestra que la situacion anterior se ve mediada por las
visiones y disposiciones del cuerpo docente hacia los procesos de asignacion de cargos por parte
de los directores. Asi, la legitimidad con que cuenten estas designaciones de los directivos surge
como factor critico dentro de los casos, que genera posibilidades para la ampliacion de la
distribucion del liderazgo en la medida en que éstas son percibidas como meritocraticas por parte
de los docentes; o bien, tienen el efecto contrario, en el caso de considerarse designaciones
arbitrarias o basadas en relaciones fuera del &mbito profesional. De esta forma, en el contexto de
la direccion escolar chilena, donde la diferenciacion de roles directivos antecede a la distribucion
efectiva del poder, los casos estudiados refuerzan la idea de que la influencia y distribucion del
liderazgo requiere ser legitimada por los seguidores y no necesariamente se encuentra ligada a
posiciones formales de autoridad (MacBeath, 2011; Spillane, 2006; Spillane & Diamond, 2007a;
Robinson, 2011).

Los casos estudiados presentan algunas diferencias importantes tanto a nivel de la seleccion de
directores como de la designacion de directivos (ver figura 15: cuadro descriptivo transversal).
Mas alla de las diferencias, desde el interior de los diferentes equipos directivos, la asignacion de
estas posiciones por parte de la direccion se interpreta como indicador de la autonomia de la
escuela y, por tanto, se asocia a la existencia de una correlacion de fuerzas ventajosa del
establecimiento y del equipo directivo, respecto de otros actores de nivel intermedio. Este hallazgo

cobra mayor sentido en el marco de la educacion municipal chilena, donde los sostenedores adn
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poseen injerencia en la conformacion de los equipos directivos, pese a que la legislacion confiere
esta atribucion a los directores. Es por ello que la evidencia de este estudio sugiere que la
intervencion de los sostenedores en la facultad de los directores para constituir sus equipos
directivos, tensionaria o inhibiria la distribucién del liderazgo entre los integrantes de estos
colectivos, con eventuales consecuencias negativas en la capacidad decisional efectiva de las
escuelas y en los grados de responsabilizacion de quienes las conducen.

La literatura también destaca la necesidad de distribuir el poder entre quienes poseen
conocimiento, habilidades o potencial para llevar adelante la labor del liderazgo, advirtiendo los
riesgos en el caso contrario (Leithwood et al., 2009c; Spillane & Diamond, 2007a). En linea con
esta evidencia, los hallazgos de la investigacion doctoral resaltan la idoneidad profesional de los
directivos como un factor caracteristico de la conformacion de los equipos en las escuelas
estudiadas. Los integrantes de estos colectivos se caracterizan por una extensa trayectoria
profesional, que incluye experiencia relevante en aula y en cargos directivos, asi como con
formacion especializada para el ejercicio en sus respectivos ambitos de accion, con la excepcion
de los inspectores generales para cuyo cargo existe una limitada oferta formativa. La alta
valoracién que se asigna al conocimiento practico de los procesos escolares -que resulta de una
dilatada trayectoria directiva-, emerge como uno de los aspectos mas resonantes en la distribucion
del poder y la validacién ante la comunidad educativa, especialmente frente al profesorado.

La perspectiva distribuida de Gronn (2000; 2002; 2008) y Spillane (2005; 2006), introduce una
comprension dinamica del liderazgo, pudiendo provenir su influencia de variadas fuentes en las
unidades educativas. Una contribucién de esta investigacion se vincula a la incorporacion
deliberada de liderazgos intermedios en las escuelas estudiadas, por parte de los equipos
directivos, confirmando la visién de dichos autores. Pese a que estos liderazgos con
responsabilidad intermedia no forman parte de los equipos directivos en tanto colectivos
jerarquicos de las escuelas, si se visualizan como una propiedad emergente de la interaccién entre
estos lideres y los equipos directivos, que progresivamente va contribuyendo a la ampliacion y
consolidacion de la distribucion del liderazgo (Harris, 2017; Spillane 2006). La evidencia del
estudio permite precisar que, cuando los equipos directivos logran establecer un marco de accion
claro para estos lideres intermedios, como se evidencia en el caso basico, se logra avanzar hacia

mayores niveles de participacion en la toma de decisiones.
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Las diferencias recogidas entre los casos dejan entrever distintos niveles de desarrollo de los
liderazgos intermedios (ver figura 15: cuadro descriptivo transversal). Mas alla de estas diferencias
a nivel de su desarrollo y de la clara delimitacion entre éstos y los equipos directivos, los aportes
de esta investigacion sugieren que, en su practica cotidiana, los directivos de las escuelas
estudiadas propenderian a una ‘“agencia conjunta” (Gronn, 2002), donde la participacion de los
lideres con responsabilidad intermedia, es mas consultiva en algunos, y en otros, méas vinculante.
Por ultimo, una contribucion de la investigacién a la conformacion de los equipos directivos se
asocia a la especial importancia que adquiere para sus integrantes el proceso de designacion de los
liderazgos intermedios. De este modo, las decisiones de nombramiento intentan resguardar que
estos profesionales efectivamente constituyan una figura de referencia para el resto de los
docentes, en el plano profesional y personal. Esto refuerza nuevamente la idea de que la
distribucion del liderazgo compromete a aquellos con capacidad o potencial de lider (Leithwood
et al., 2009c; Spillane & Diamond, 2007a). Sin embargo, tanto la generacion de oportunidades
para el liderazgo por parte de los directivos, como la extension del poder a otros actores educativos,
conlleva la eleccién de algunos profesores por sobre otros, ocasionado ciertas fricciones en el
cuerpo de profesores y/o entre éstos y el equipo directivo, particularmente en los casos en que
existen desencuentros o tensiones anteriores entre estos profesionales. Pese a que en los casos
estudiados las leves dificultades logran manejarse y mantenerse al margen, éstas son indicativas
de que la distribucion del liderazgo implica atender a las dindmicas micropoliticas de la escuela,
donde lo organizativo se entrelaza con las creencias, intereses, valores, de los actores educativos
(Harris, 2014).

Organizacion

La evidencia disponible revela que la distribucion del liderazgo puede coexistir con estructuras de
autoridad (Gronn, 2002; Letiwood et al. 2009a; MacBeath et al., 2009; Spillane, 2006). En efecto,
la nocién de liderazgo “hibrido” de Gronn (2008, 2009), sostiene que la influencia puede
encontrarse mas concentrada o mas repartida en distintos periodos. En coherencia con esta
aproximacion, se pudo constatar que los equipos directivos no se caracterizan por un liderazgo
distribuido puro y permanente. Sin duda, el factor critico que confiere el caracter de ‘hibrido’ al
liderazgo de los equipos directivos de las escuelas estudiadas es la centralidad del director en la

conduccion de estos colectivos. Ciertamente, la designacion de cargos directivos sustentada en la
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confianza y competencia profesional, ha generado &mbitos en que estos profesionales cuentan con
una acentuada autonomia. No obstante, esto no ha implicado que los directores se
desresponsabilicen de su rol de conduccion de los procesos escolares y las comunidades
educativas. Por el contrario, en los casos estudiados se aprecia que estas figuras adoptan un rol
distintivo en sus respectivos equipos, asumiendo el papel de articuladores de estos colectivos y de
facilitadores de la distribucion en las escuelas. De esta manera, los directores se constituyen en
figuras de referencia para los directivos, quienes reconocen en el rol descrito un valor positivo.
Segln la evidencia de este estudio, es posible plantear que el papel del director se vuelve
catalizador de la actuacion de los equipos directivos como colectivos coherentes, frente al riesgo
de que una marcada autonomia individual propenda a una desvinculacion, riesgo presente en el
caso ampliado.

Gronn (2002) advierte que el liderazgo distribuido generalmente se inicia espontaneamente para
luego institucionalizarse. La realidad de las escuelas chilenas relativiza esta afirmacion, ya que los
equipos directivos existen como estructuras organizativas de los establecimientos escolares, y
como tal, sus integrantes poseen una clara distribucion de responsabilidades, dentro de un
marco estructurado con anterioridad, vale decir, en forma de ‘alineacion planificada’ (Leithwood
et al., 2009c). Sin embargo, este marco no emana de un perfil de funciones definido por la politica
educativa o por el sostenedor, mas bien cada directivo se guia por las esferas que tradicionalmente
se han asociado a las posiciones jerarquicas en el contexto escolar municipal, lo que explicaria las
variaciones en la distribucién de responsabilidades para cada cargo en los distintos casos; situacion
que también podria encontrar justificacion en las posibilidades que brinda la composicion de los
equipos directivos (cantidad de integrantes y cargos) para distribuir las tareas.

Asi, se pudo observar como varia la organizacion entre los casos estudiados (ver figura 15: cuadro
descriptivo transversal) y la manera bajo la cual se distribuyen, por ejemplo, las tareas pedagogicas
y administrativas dentro de los integrantes de los equipos (ver figura 15: cuadro descriptivo
transversal). En este Gltimo punto, el mayor desligamiento de las funciones administrativas en el
caso ampliado es reconocido como positivo para las tareas del resto de directivos, pues los
desconcentra de importantes presiones. Pese a esto, los actores a cargo de cuestiones
administrativas y principalmente del PME del caso reducido y ampliado ponderan que sus tareas
administrativas los distraen, ya sea de las cuestiones técnico-pedagdgicas o de ejercer un mayor

rol de conduccién en la escuela, tensionandonos en su rol de directivos.
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La literatura destaca la “accion concertada” como un rasgo significativo de la distribucion del
liderazgo, que implica coordinacidn e interdependencia entre los individuos (Gronn, 2002). En los
casos estudiados, es posible asociar la accion concertada a los esfuerzos constantes que realizan
los equipos directivos por actuar y mostrarse como colectivos coherentes. En dicha actuacion se
torna clave la existencia de instancias en que los equipos directivos planifican su accién conjunta,
como sus reuniones semanales o interacciones no formales al inicio de cada jornada escolar. Se
pudo advertir que tal coherencia se encuentra en relacion con la definicion de ciertos objetivos y
desafios comunes, su abordaje mediante la complementariedad de las acciones de cada directivo,
la toma de decisiones compartidas, la comunicacién sistematica y el alto nivel de confianza
profesional entre estos profesionales. Igualmente, se pudo observar el impacto de la accion
concertada de los equipos en la vision del profesorado, quienes perciben a los directivos como un
colectivo integrado, en el que no identifican tensiones de relevancia, sino objetivos compartidos.
Contribuye a esto que, en las instancias que congregan a directivos y profesores, los primeros
mantengan una linea comun, no contradiciéndose mutuamente, sino buscando complementarse en
sus intervenciones.

Empero este positivo efecto en los docentes, la accion concertada de los equipos directivos aun
estd lejos de adoptar un patrén “cultural” o espontaneo (MacBeath, 2011). En un nivel menos
consolidado, su expresion representa mas bien el reflejo de una colaboracion planificada entre
directivos, a partir de necesidades o tareas definidas con anterioridad por ellos mismos y desde el
exterior, y que incluye précticas separadas, aunque complementarias y, en ocasiones,
interdependientes. Igualmente, cabe sefialar que, segun lo observado, la calidad de la accién
concertada no varia de forma importante segun el tipo de equipo. Pese a esto, fue posible identificar
que, a mayor complejidad de estos colectivos aumentan las posibilidades de aminorar la carga
administrativa que acompafia las responsabilidades de direccidn, acrecentando la atencion de los
directivos a los aspectos técnicos propios de sus cargos y a los procesos pedagogicos de las
escuelas. Por lo que, descongestionar de presiones administrativas a las jefaturas UTP, se ha
identificado como una preocupacion creciente a medida que los equipos directivos aumentan en
su complejidad.

El enfoque distribuido, al incorporar una comprensién dinamica del liderazgo, se distingue de la
distribucion burocratica de tareas, resultante de la superioridad del lider y la dependencia de sus

seguidores (MacBeath, 2011; Spillane, 2006). Dicha evidencia es corroborada por los hallazgos
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de este estudio, pues la no imposicion de tareas directivas es un elemento que caracteriza a los
equipos de las escuelas estudiadas. Asi, en la organizacion de sus responsabilidades, los directores
no imponen ni delegan tareas al resto de los directivos, mas bien proponen oportunidades y
espacios para que éstas sean definidas por sus propios integrantes. No obstante, se observo que los
directores se encargan de resguardar la integracion y coordinacion de las acciones del conjunto de
los directivos, y monitorear su implementacion. En general, los directores no se entrometen en los
ambitos competenciales de los otros directivos, a menos que se detecte la ocurrencia de dificultades
particulares. Por el contrario, la coordinacion que los directores propugnan se basa en conocer los
cursos de acciéon planificados por cada directivo, buscando integrarlos en una accion coherente a
nivel de equipo.

Pese a que lo anterior corresponde a una evidencia transversal a los casos estudiados, se observaron
importantes diferencias respecto a la respuesta del resto de directivos. En el caso basico existe una
marcada proactividad, por lo que la voluntariedad prima en la asuncion de responsabilidades. En
el caso reducido pese a que el director promueve la participacion, la no obtencion de respuestas
redunda en que termine asignando las responsabilidades. En el caso ampliado es poco frecuente la
asignacion de responsabilidades, pues los roles se encuentran sumamente diferenciados de
antemano. Aunque los equipos directivos actian coherentemente de forma colectiva, esto plantea
patrones de organizacion diferenciados: centralidad del director con liderazgos directivos
altamente empoderados (basico), mayor dependencia de los liderazgos directivos a la centralidad
del director (reducido) y mayor independencia frente a una menor centralidad del director
(ampliado).

Otro aporte de investigacion indica que la dedicacidn exclusiva de los directivos a sus cargos,
en linea con lo planteado por la literatura (Fernandez et al., 2012; Murillo, 2012), es reconocida
por los directivos como un factor relevante, que contribuye significativamente a un buen ejercicio
de sus funciones, pues posibilita focalizarse mejor en sus ambitos de accion. No obstante,
reconocen gue el tiempo que disponen no es suficiente para atender el cimulo de requerimientos
externos y las contingencias. Sélo dos directivos de los casos comparten su funcién directiva con
labores aula, pero lejos se ser percibidas como complementarias o enriquecedoras de su tarea
directiva, las funciones de aula desvian la atencion de sus responsabilidades de liderazgo. Por
tanto, es posible inferir que la dedicacidn exclusiva no s6lo aludiria a la imposibilidad practica de

dedicarse al trabajo de aula, sino que actuaria como potenciadora de los procesos de distribucion.
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Funcionamiento

Exponentes del enfoque distribuido han planteado la necesidad de que el liderazgo se reoriente,
desde la nocion de que mdaltiples agentes son lideres hacia la definicidn de una actitud de liderazgo
distribuido en las escuelas (Chatwani, 2018). En los casos estudiados, esta actitud se refleja en la
importancia y el logro de un buen clima laboral del equipo directivo, percibido en la alta
comunicacion interna, la confianza mutua, la alta valoracion del trabajo del otro y la existencia de
buenas relaciones interpersonales. Esto, junto a un horizonte comdn y al compromiso de los
directivos con los desafios y objetivos de la escuela, han dado paso a la primacia de formas
colaborativas de trabajo, que, por lo general, no precisan de una estructuracion previa y permanente
del trabajo colectivo, ya que gran parte de éste se articula en la misma colaboracién y producto de
las contribuciones de cada directivo, al trabajo conjunto. Pese a esto, este buen marco de relaciones
no se ha generado fortuitamente, sino que ha respondido a una intencion deliberada por parte de
los equipos directivos. En particular, los directores de los casos estudiados desempefian un
importante rol de velar por las buenas relaciones entre los integrantes de sus equipos, evitando
mostrar favoritismos y valorando en igual medida el trabajo realizado por todos. A esto han
respondido los otros directivos, quienes comprenden la importancia del trabajo del resto para un
buen ejercicio de sus propias funciones en la escuela. En este sentido, se aprecia que el fomento
de un buen clima laboral dentro de los equipos directivos, se vuelve fundamental para poder
combinar las dos propiedades del liderazgo distribuido sostenidas por Gronn (2002),
interdependencia y coordinacion.

No obstante, los datos de esta investigacion muestran que un buen clima laboral por si solo no es
suficiente para configurar un funcionamiento distribuido de los equipos directivos, pues las
cargadas agendas individuales de trabajo inevitablemente suscitan un mayor aislamiento.
Conscientes de esto, los equipos directivos de los casos estudiados han establecido los espacios
para el desarrollo de la accidén conjunta, principalmente reuniones que congregan a todos los
integrantes o encuentros cotidianos entre dos directivos (principalmente directores y jefes UTP),
diferenciandolos de las reuniones o los encuentros de caracter mas informativo. Ahora bien, a
partir de la evidencia es posible suponer que existe una comprension latente en los directivos
respecto de determinadas responsabilidades que no se distribuyen, las que son confinadas a los

directores en tanto autoridades jerarquicas. Lo anterior daria cuenta de que, en el funcionamiento
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de los equipos directivos, la institucionalizacion del liderazgo distribuido coexiste con otras formas
mas implicitas de distribucion (MacBeath, 2011). Por consiguiente, es posible concluir que el
componente relacional es lo que permite la distribucion de funciones y de liderazgo, yendo mas
alla de una delegacién de tareas y responsabilidades mediante la construccion de relaciones de
confianza. Esto redunda en que no se comprenda la colaboracion resultante de la distribucion como
un medio de control de las funciones directivas, sino como una colaboracion genuina.

Pese a este marco general, se observan algunas particularidades, especialmente en el caso ampliado
en el cual se manifiestan ciertos conflictos menores cuando se generan intromisiones en campos
accion ajena o se presentan algunas problematicas de comunicacion. Esto confirma la importancia
de un balance adecuado entre la autonomia de los directivos y la centralidad del rol del director en
los equipos directivos. Dicha centralidad, en la mantencion de un buen clima, implica que los
directores velen por el mantenimiento de buenas relaciones entre directivos y con los liderazgos
intermedios, como se observa en los casos basico y reducido.

La actitud de liderazgo distribuido a la que alude la literatura (Chatwani, 2018), también se
despliega a través de la relacion cercana entre directivos y docentes de las escuelas estudiadas, que
se caracteriza por la comunicacion abierta y sistemética. Bush & Glover (2012) han destacado la
importancia de una comunicacion bidireccional entre los actores escolares gue se encuentran en
posiciones jerarquicas distintas, relevandola como un elemento favorable para la distribucion del
liderazgo. Los resultados investigativos no solo han permitido identificar una cercania entre
directivos y docentes, sino ademas una capacidad de retroalimentacién mutua, donde pese a las
diferencias jerarquicas, los profesores se sienten con la libertad de expresar opiniones que puedan
incidir en la labor de los equipos directivos. Un rasgo particular de las escuelas municipales
chilenas, que complementa la literatura anglosajona del liderazgo distribuido, parece ser la
importancia de la dimensién afectiva en la interaccion entre el profesorado y sus jefaturas, que se
traduce en trato cotidiano, reconocimiento mutuo y preocupacién genuina por el otro. Esta
afectividad actla como antesala para el desarrollo de la confianza profesional, factor movilizador
de ladistribucion del liderazgo. Por esto, los equipos directivos de los casos estudiados se muestran
preocupados de generar instancias de convivencia, en que los distintos actores de la comunidad
escolar puedan encontrarse y compartir mas alla del ambito estrictamente profesional. De esto se
desprende, que la distribucion del liderazgo en el contexto de las escuelas municipales requiere

considerar la influencia mutua entre directivos y docentes, a través de sus emociones y
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sentimientos. Es asi que en todos los casos se pudo identificar que las problematicas
interpersonales son interpretadas como escollos para el despliegue del liderazgo distribuido de los
equipos directivos, pese a no presentarse conflictos de importancia.

Robinson (2008) aporta con dos perspectivas complementarias, una enfatiza en la distribucion de
funciones y otra en el liderazgo como un proceso de influencia social al realizar una tarea. Es
posible sostener que en los casos estudiados se distingue una distribucion efectiva en la toma de
decisiones entre los directivos, primando relaciones de mayor horizontalidad en los espacios
resolutivos. Pese a que los directores conducen las reuniones de los equipos directivos, éstas son
un espacio abierto para plantear interrogantes, ofrecer colaboracion o emitir opiniones
discordantes sobre las decisiones que han tomado otros directivos. Esto les permite tener una buena
comunicacion, en base a una colaboracion genuina, lo que repercute en desarrollar una mayor
capacidad de innovacién en las tareas que emprenden como colectivo. En comparacion, a nivel de
los lideres intermedios se observa una aproximacion mayor a la primera perspectiva,
desarrollandose en base a una diferenciacién principalmente funcional. Pese a que son figuras de
referencia para los profesores, no desplegarian el mismo nivel de influencia social que los
directivos, lo que se evidencia en que sean responsabilizados por los resultados de la escuela. Este
ambito continua siendo una responsabilidad asociada a la jerarquia y la capacidad de conduccion
de los directivos.

Pese a este marco general, se observan diferencias entre los casos (ver figura 15: cuadro descriptivo
transversal): en el caso basico, se identifica una combinacion de un grado relevante de distribucion
del liderazgo directivo dentro del equipo con un alto nivel de empoderamiento de los lideres
intermedios, lo que se observa en la realizacion de una reunion semanal del equipo de gestion; en
el caso reducido esta tendencia se presenta mas morigerada, debido a la mayor centralidad del
director, igualmente se desarrolla una reunién mensual del equipo de liderazgo, quedando la
gestion cotidiana de la escuela a cargo de encuentros informales entre director y jefa UTP;
finalmente, el caso ampliado se caracteriza por la inexistencia de liderazgos intermedios
formalizados, por lo que la reunion semanal congrega solo a las integrantes del equipo directivo,
generandose una imagen de fragmentacion y limitacion de los espacios deliberativos. Esto permite
corroborar la importancia de generar mecanismos efectivos de distribucion de liderazgo, que
abarquen tanto las relaciones dentro de los equipos directivos como el vinculo con los lideres

intermedios.
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Finalmente, esta investigacion contribuye a identificar que las instancias de encuentro entre
directivos y profesores son valoradas positivamente. Esto adquiere relevancia toda vez que
investigaciones previas han asociado la existencia de liderazgo distribuido con condiciones del
profesorado. En particular, una distribucion efectiva redundaria en la presencia de altos niveles de
optimismo o en un mayor compromiso de los profesores con sus labores (Harris & Muijs, 2004;
Mascall, Leithwood, Strauss, & Sacks, 2008). En particular, en las escuelas caso los profesores
valoran que sus problematicas adquieran relevancia en las instancias que los reiinen. Pese a que se
observan variaciones entre los casos en torno a los espacios de encuentro y su diferenciacion entre
las materias administrativas y técnicas (ver figura 15: cuadro descriptivo transversal), cuando las
instancias organizadas por los directivos se centran en la situacién de los docentes, éstas son
percibidas como mucho mas enriquecedoras que las abocadas a asuntos meramente
administrativos y no tan vinculados con sus labores de aula. Ademas, la preocupacion por la
situacién docente ha permitido generar una retroalimentacion constante entre directivos y
profesores respecto a las problematicas escolares. Asi, es posible concluir que la separacion del
tratamiento de lo pedagdgico y lo administrativo incluye en una mayor medida la orientacion del
liderazgo distribuido que es valorada positivamente por los profesores en las escuelas.

V.3. Sobre el liderazgo pedagdgico de los equipos directivos y el apoyo a la labor docente
Dentro de sus objetivos, esta tesis doctoral se propuso explorar las practicas de liderazgo
pedagdgico que realizan los equipos directivos para apoyar la labor docente, distinguiendo
aspectos a nivel individual y colectivo. En este punto, los resultados de esta investigacién enfatizan
el papel de los contextos escolares en la expresion del liderazgo pedagdgico de los equipos
directivos, permiten plantear una combinatoria de cuatro practicas desarrolladas por estos
colectivos orientadas a incidir positivamente en el quehacer del profesorado, e iluminan ciertos
elementos que operan como mediadores del accionar de los directivos.

En esta seccion, se abordan dichos hallazgos en conexion con la literatura del liderazgo

pedagdgico, profundizada en el marco tedrico.

El liderazgo pedagdgico y la importancia del contexto escolar
La evidencia del estudio revela que los equipos directivos de los casos estudiados cuentan con una

estrategia global de apoyo a sus docentes, cuyo fin Gltimo es fortalecer el proceso de ensefianza y
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aprendizaje en sus escuelas. Si bien este objetivo repercute en la relevancia que adquiere el
liderazgo pedagdgico en los equipos directivos, son los propios contextos escolares los que dotan
de sentido y moldean la expresion de este enfoque.

Es asi como la condicion de vulnerabilidad socioecondmica de los estudiantes y las numerosas
complejidades que de ello se derivan, actian orientando la practica de los equipos directivos hacia
la congregacion de dos propositos: técnico y moral. De este modo, el liderazgo pedagogico de
estos colectivos se caracteriza por una comprension solida y comdn de que la aspiracion a la
excelencia académica -sello de estas escuelas-, solo es plausible en un marco de inclusion y
equidad. Asi, el liderazgo pedagdgico de los equipos directivos muestra una sensibilidad ética, que
propicia una estrecha sintonia con las circunstancias de sus propios entornos escolares (Giles &
Cuellar, 2012; Giles & Cuellar, 2016).

Practicas de liderazgo pedagdgico para apoyar la labor docente

La literatura es enfatica en sefialar que el caracter diferenciador del liderazgo escolar reside en la
influencia positiva de los lideres sobre el profesorado (Leithwood et al., 2006; Robinson et al.,
2007). Los estudios que han identificado las practicas directivas con mayor incidencia en el apoyo
a la labor docente (y en el aprendizaje de los estudiantes) se han concentrado principalmente en
paises anglosajones -dentro de lo cual destaca la investigacién de Robinson et al. (2007). Su
propuesta establece cinco dimensiones de practica de liderazgo pedagdgico que poseen un efecto
significativo en la ensefianza y el aprendizaje: establecer objetivos y expectativas, asignar recursos
de manera estratégica, asegurar una ensefianza de calidad, liderar el aprendizaje y la formacion
docente, y asegurar un ambiente ordenado y de apoyo.

Los resultados de esta investigacion doctoral han arribado a una combinatoria de cuatro practicas
de apoyo el quehacer del profesorado, desplegadas simultanea e interdependientemente por los
equipos directivos.

La primera practica, conocer en profundidad a los docentes, refiere a aproximarse de modo
exhaustivo al profesorado, desde un saber que abarca su realidad profesional y personal. En la
dimension profesional, este conocimiento implica, por una parte, estar al tanto de las fortalezas y
debilidades del desempefio docente, saber que proviene, en gran medida, del acompafiamiento al
aula y la revisién de planificaciones. Por otra parte, éste incluye conocer la preparaciéon formal y

las necesidades formativas de cada profesor, cuestion que se funda en la sistematizacion y analisis
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de los perfiles profesionales y de los requerimientos de apoyo demandados por los profesores en
encuentros formales e informales.

En el &mbito personal del profesorado, el conocimiento de los equipos directivos comprende
reconocer intereses y habilidades que no son utilizadas en su labor cotidiana, aspecto que
contribuye a motivar a los docentes y, en algunos casos, satisfacer sus necesidades de realizacion
profesional. Los equipos directivos buscan generar este conocimiento en instancias de
colaboracion entre los profesores (p.e. actividades de convivencia y participacion de la comunidad
educativa) y en los consejos técnicos que involucran la participacion del cuerpo docente mediante
la presentacion de tematicas de su interés o las que les son asignadas.

Junto a lo anterior, el conocimiento de los equipos directivos sobre los docentes también se
cimienta en la aproximacion a las problematicas de la vida personal que los aquejan, el cual emana
de las constantes interacciones informales entre los actores. Este aspecto es valorado por los
docentes siendo visualizado como una preocupacién por la persona, mas alla del profesional.

Sin bien se aprecia que son los jefes de UTP y los directores quienes asumen mayor protagonismo
en la préctica de conocer profundamente a los docentes, el resto de los directivos no permanece
marginado ya que esta informacion se comparte y analiza en reuniones del equipo.

La segunda practica, resolver problematicas que afectan los procesos pedagdgicos concierne a la
facilitacion de la labor docente, abordando aquellos asuntos que entorpecen u obstaculizan el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Estas dificultades son diversas, yendo desde la politica
educativa o gestion del sostenedor, a otras derivadas de las dinamicas internas de las escuelas.
Una primera problematica en esta linea es el exceso de carga laboral que experimentan los docentes
y el consecuente malestar o resistencia que esto ocasiona, frente a lo cual los directivos han
ensayado acciones que faciliten a los docentes su trabajo y los descongestionen de carga
administrativa. En primer lugar, intentan contextualizar las demandas de este tipo en un escenario
mayor como son los desafios que enfrenta el sistema escolar en general para dar sentido a estas
exigencias al interior de sus establecimientos. En segundo lugar, buscan brindar respuestas
concretas al profesorado, por ejemplo, por medio de contratacion de planificaciones
estandarizadas; disefio de instrumentos que simplifican el trabajo administrativo de los docentes;
incorporacion de la figura de educadores asistentes que colaboran al docente de aula;
flexibilizacion de rutinas de trabajo u obligaciones en ciertos momentos criticos del afio (p.e.

evaluacion docente).
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Otra de las problematicas que surge con fuerza es la no provision desde el sostenedor de docentes
suplentes ante el ausentismo laboral del profesorado. Conscientes de que esta situacion, los equipos
directivos intentan resolver no sélo las dificultades que esto ocasiona, sino que también se
preocupan de contar con una solucion para cuando estas situaciones se repitan a futuro (para una
estrategia mas especifica ver caso ampliado). Si bien los principales encargados de esta practica
son los jefes de UTP y los directores, también se observo la participacion activa del resto de los
directivos, quienes contribuyen a pensar y generar soluciones desde sus propios ambitos de accion.
La tercera préctica, alinear el aprendizaje docente con los multiples contextos y formas donde
ocurre, se centra en organizar y planificar el aprendizaje profesional a partir de la consideracion
de los escenarios formales e informales y las modalidades individuales y colectivas donde se
produce la experiencia docente. Los equipos directivos entienden que uno de los contextos
formales clave donde acontece el aprendizaje individual del profesorado es al interior del aula. Por
esto, realizan “acompafiamientos constructivos” que, en el caso de los docentes con trayectoria en
el establecimiento, se enfocan en proporcionar orientaciones concretas de mejora que involucran
un cambio en la forma de hacer las cosas y, en el caso de los nuevos docentes, se proponen alinear
sus préacticas al trabajo pedagdgico de la escuela.

Una parte sustantiva del aprendizaje docente resulta del trabajo colectivo de los profesores en
contextos formales de trabajo, que son promovidas por los directivos bajo instancias como “los
intercambios pedagdgicos”, la “articulacion” de objetivos y contenidos de aprendizaje, la
“reflexion pedagogica” conjunta centradas en el analisis de evidencia. No obstante lo anterior, los
equipos directivos también reconocen que el aprendizaje profesional podria ocurrir situaciones de
la vida cotidiana docente (p.e. conversaciones informales sobre una clase en particular o el caso
de un estudiante), por lo cual intentan potenciar estas oportunidades a través de la realizacién de
actividades sociales y convivencia.

Los equipos directivos también comprenden que el aprendizaje del profesorado puede suceder a
partir de la realizacion de acciones mas discretas en contextos formales y dirigidas al colectivo
docente (p.e. politica de puertas abiertas, acciones de reconocimiento al trabajo docente bien
hecho, o gestion de capacitaciones 0 asesorias externas). En estas acciones, se aprecia la
participacion preponderante de directores y jefes de UTP, quienes se encargan no sélo de sumar al

resto de los directivos, sino ademas de incorporar a docentes destacados.
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La cuarta practica, fortalecer el liderazgo de los docentes, no refiere Unicamente a entregar a los
profesores informacion oportuna y transparente o compartir la toma de decisiones, sino que, de
manera méas importante, implica distribuir la responsabilidad y autoridad que tienen como
directivos en los &mbitos de la vida escolar. Esta practica es desarrollada por el conjunto de los
directivos en los espacios que les proporcionan sus respectivos &mbitos de accion, y se concretiza
en variadas acciones realizadas para generar oportunidades para compartir el liderazgo, tales como
la identificacion de docentes lideres y la generacion de cargos de responsabilidad intermedia, o la
planificacion de la sucesién del liderazgo (ver caso basico).

En cuanto al ‘apoyo directo e indirecto’ (Bendikson et al., 2012) brindado a los docentes a traves
de las cuatro practicas desplegadas por los equipos directivos, se constatd que el apoyo directo
tiende a especializarse, quedando principalmente a cargo de las jefaturas de UTP, con el resto de
los directivos contribuyendo directa e indirectamente desde sus propios &mbitos de accion. En
particular, se observaron tres perfiles diferenciados de contribucion al apoyo directo segun el tipo
de equipo directivo: realizado por la jefatura de UTP (caso basico), distribuida entre director y
jefatura UTP (caso reducido) y predominio de la jefatura UTP con papel activo del director (caso
ampliado) el cual se ve favorecido por la concentracion de las tareas administrativas en la
subdireccion.

Los hallazgos del estudio permiten entablar un dialogo con la evidencia planteada por Robinson
et al. (2007), observandose notorios vinculos entre las dimensiones de estos autores y las practicas
encontradas en este estudio. Dentro de los principios comunes, se identifica, i) una vision de los
procesos pedagdgicos como espacio compartido entre directivos y docentes, que implica tanto el
trabajo en el aula como la conduccion estratégica; ii) una concepcion de la docencia como
actividad compleja, que se desarrolla en contextos desafiantes y con maltiples demandas; iii) una
Optica del apoyo al profesorado en equivalencia a un entramado de propoésitos, acciones y
condiciones para el desarrollo de un quehacer pedagogico significativo para los estudiantes y iv)
un entendimiento de que en dicho apoyo confluyen el liderazgo y la gestion.

Ahora bien, en cuanto a las acciones especificas de apoyo a la labor docente, se observé que tres
de las practicas planteadas en este estudio se ven reflejadas en la literatura internacional, y
particularmente en las categorias de Robinson et al. (2007). Dentro de estas se encuentran las
practicas en torno a la dimension resolver las problematicas que afectan los procesos pedagdgicos,

las practicas orientadas a alinear el aprendizaje docente con los multiples contextos y formas donde
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este ocurre, y las practicas que buscan fortalecer el liderazgo de los docentes, forman parte de la
dimension de liderar el aprendizaje y la formacion docente.

Sin desestimar lo anterior, las practicas orientadas a conocer en profundidad a los docentes
constituyen uno de los principales hallazgos de la investigacion doctoral, que se suma a lo
reportado por la literatura disponible. Si bien las cuatro dimensiones de practicas planteadas en
este estudio conforman el nacleo del soporte que brindan los equipos directivos al profesorado, el
conocer en profundidad a estos profesionales adquiere particular notoriedad en tanto se constituye
en una suerte de mapa del profesorado que actia como punto de partida para el apoyo al quehacer
docente. Asi, desde este conocimiento se busca nutrir al resto de las practicas directivas y se intenta
perfilar un soporte basado en un arreglo pertinente, flexible y situado.

Pese a que la practica orientada al conocimiento acabado de los profesores es una evidencia
importante que contribuye a reafirmar la centralidad de lo relacional en las escuelas estudiadas, un
aporte significativo de esta tesis es que permite comprender, desde lo idiosincratico, la nocion de
apoyo a la labor docente. En este sentido, los hallazgos apuntan a dos aristas. Primero, que en
directivos y docentes predomina una vision holistica de apoyo, que integra las esferas profesional
y personal de los profesores. Segundo, que este apoyo se caracteriza por el establecimiento de una
relacion de caracter dialégico, en que se busca involucrar activamente a los docentes en la
definicion de problematicas y en las posibles practicas de solucion. Debido a la relevancia que
cobra esto ultimo en los resultados de este estudio, es posible hipotetizar que lo potencialmente
diferenciador de los EDAPTP es su intento por abandonar progresivamente un enfoque
monoldgico, que considera a los docentes como meros espectadores en el apoyo a su labor. Asi, el
apoyo al quehacer del profesorado, adquiriria otro significado para estos profesionales cuando no
es proporcionado verticalmente, sino que considera sus preocupaciones y capacidades en la
busqueda de soluciones. Ciertamente, ello devela rasgos transformacionales (Robinson et al.,
2007) en el liderazgo pedagdgico de los equipos directivos de las escuelas estudiadas al momento
de proporcionar soporte al trabajo docente.

Finalmente, si bien la estrategia global de apoyo al profesorado tiene como proposito final el
fortalecimiento del proceso de ensefianza y aprendizaje, producto del compromiso moral con sus
estudiantes, se pudo advertir que en el proceso de planificacion e implementacion de este apoyo
se van entrelazando otros fines, complejizando su manifestacion y levantando desafios que ponen

en tension la sostenibilidad del soporte al quehacer pedagdgico. En particular, a diferencia de lo
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planteado por Bryk et al. (2010) respecto a la necesidad de fomentar la sostenibilidad de la mejora
escolar mediante la consolidacion de cambios organizativos en la escuela, se ha observado que
parte del repertorio de practicas de apoyo de los equipos directivos corresponde a respuestas
puntuales frente a problematicas especificas de las escuelas. Por lo mismo, la sostenibilidad de tal
orientacion se encuentra estrechamente asociada con la continuidad de los equipos directivos que
la han impulsado. Asi, una tarea pendiente para estas escuelas es la generacion una planificacién
maés general y de largo plazo, que contribuya a profundizar los resultados positivos de las practicas
de apoyo a la labor docente ya implementadas, mediante la consolidacion de cambios
organizacionales que trasciendan a la accion del equipo directivo.

Junto a lo anterior, se ha identificado la necesidad de los equipos directivos de dar respuesta, a
través de las practicas de apoyo a los docentes, a las demandas externas del sistema educativo. Las
variadas exigencias del sistema educativo, especialmente aquellas relativas a monitorear el
gjercicio de la ensefianza, en ocasiones han incidido en que el apoyo directo, aquel se enfoca en la
calidad de la practica pedagdgica (Bendikson et al., 2012), se confunda en la préactica con el
indirecto, es decir, aquellos apoyos que facilitan el primero (estructuras, procedimientos, rutinas)
(Bendikson et al., 2012). Aun asi, las tareas de apoyo a la labor docente que despliegan los equipos
no han llegado a ser percibidas como burocraticas o causantes de un grave deterioro en la relacion

entre directivos y docentes.

Mediadores del liderazgo pedagdgico de los equipos directivos y el apoyo a la labor docente
Junto a los aspectos desarrollados previamente, esta investigacion aporta evidencia adicional que
permite complejizar los hallazgos presentados a partir de la visibilizacion de ciertos elementos a
nivel de equipos directivos que podrian estar mediando su accionar.

Un primer mediador es la funcion de “creacion de coherencia” (Fullan, 2017) que cumplen los
directivos. Esta se traduce en las conexiones que los integrantes de los equipos logran establecer
entre los distintos &mbitos y problematicas escolares, a partir de la comprensién densa que poseen
sobre la realidad de sus escuelas y la sensibilidad que muestran frente al quehacer pedagodgico y la
situacion de sus docentes. No obstante, los hallazgos también dan cuenta de un aspecto en
permanente tension y que los equipos directivos estudiados no han logrado estructurar sélidamente

como es la articulacion de una posicion frente a los marcos institucionales nacionales y locales,
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que permita identificar y resolver los puntos de conflicto (p.e. ambigliedad frente a exigencias
externas de planificacion diaria).

Otro mediador es la funcion de “facilitar la profesion docente” llevada a cabo por los equipos
directivos. Hargreaves y Fullan (2014), sostienen la profesion docente se facilita promoviendo el
desarrollo del capital profesional del profesorado, dentro de lo cual cobra especial centralidad la
colaboracion de los equipos directivos. En términos del apoyo a la labor docente, en los tres casos
se pudo constar que la colaboracion se ha desarrollado, principalmente, con tres focos: i) el analisis
de datos del alumnado y el desarrollo de respuestas pedagogicas (p.e. la revision de indicadores de
desempefio como insumo para el didlogo entre los docentes y la elaboracion de planes que
direccionen el aprendizaje de cada estudiante); ii) el curriculum y el proceso de toma de decisiones
pedagogicas (p.e. analisis de las practicas de ensefianza, planificacion conjunta de clases y, en
ocasiones, co-docencia), y iii) el acompafiamiento en el aula.

Finalmente, es posible sostener que los integrantes de los equipos directivos poseen un conjunto
de conocimientos y destrezas, que favorecen el apoyo a la labor docente. De este modo, los s6lidos
conocimientos de las jefaturas de UTP sobre ensefianza y aprendizaje, unidos a la capacidad del
resto de los directivos, en especial de la direccion (casos reducido y basico) y subdireccién (caso
ampliado), de alinear los procesos administrativos y de gestion con los procesos pedagdgicos,
contribuyen a la toma de decisiones sustentada en la evidencia a la hora de apoyar el quehacer del
profesorado (Robinson, 2011; 2016). Asimismo, la capacidad de los directivos para construir
relaciones de confianza, basadas en la preocupacion por los docentes y la valoracion de su trabajo,

ayuda a que la resolucion de problematicas escolares considere los intereses de estos profesionales.

V.4. Sobre la incidencia del contexto en la accidn de los equipos directivos

El dltimo objetivo de la fase cualitativa de esta investigacion, se propuso conocer aspectos del
sostenedor y de la politica educativa que actian como oportunidades y restriccion a la accion de
los equipos directivos. Los resultados de esta investigacion han logrado reafirmar la idea de que
los marcos de referencia nacionales y locales no sélo contienen, sino ademas definen las dinamicas
escolares. Asimismo, se ha evidenciado que los factores institucionales y sociales son inseparables

de la vida escolar. En esta seccidn se discute como la comunidad educativa y local, el sostenedor
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y la politica educativa, se entrelazan con la accion de los equipos directivos de las escuelas

estudiadas.

Comunidad educativa y local

En primer lugar, las tres escuelas se insertan en contextos de doble vulnerabilidad: alta
preponderancia de estudiantes en situacion de pobreza y exclusion social, ademas de restriccion
de recursos. Esto implica que ademéas de conducir procesos de ensefianza y aprendizaje de alta
complejidad, deban atender necesidades del alumnado derivadas de sus problematicas sociales.
Sin embargo, a diferencia de lo planteado por Thrupp (2006), la condicion de pobreza no ha sido
un factor disruptivo, sino que se ha resignificado mediante un profundo compromiso por marcar
una diferencia en la vida de los estudiantes. Las comunidades escolares asumen como desafio una
formacion plena (académica e inclusiva) para contribuir a que los estudiantes superen las barreras
de sus contextos de origen, constituyendo un factor de movilizacion ética y un desafio moral.

En segundo lugar, el alto nivel de compromiso de los docentes con el mejoramiento pedagdgico
es una potencialidad para la accién de los equipos directivos. Alcanzar este nivel de compromiso
de los profesores ha sido un desafio para los directivos, que han conducido esfuerzos para potenciar
una cultura profesional docente (Anderson, 2015; Elmore, 2010) e incentivar el “sentido de
agencia” del profesorado (Fullan, 2017).

Este alto compromiso de las tres escuelas, se ve afectado de distinta forma por los procesos de
recambio docente. En el caso reducido se asocia con la rotacion moderada del cuerpo docente, en
el caso basico con un recambio que ha permitido la incorporacion de profesores jovenes
comprometidos y en el caso ampliado se encuentra en tension por la salida sistemética de
profesores debido a su jubilacion.

En tercer lugar, las escuelas realizan esfuerzos para que los apoderados asuman un rol mas
activo en la educacion de sus hijos. Se han planteado restricciones debido a las dificultades para
participar por sus extensas jornadas laborales, pero también se ha identificado que las altas
expectativas planteadas desde la escuela han motivado a que los apoderados se mantengan al tanto
de los procesos formativos de los estudiantes.

En cuarto lugar, las escuelas han desarrollado un componente identitario, basado en la busqueda
de distinguirse del contexto de vulnerabilidad en que se insertan, mediante su caracterizacion como

“escuelas de excelencia académicas”. Esta identidad varia segin los contextos locales, destacando
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el predominio de un enfoque “academicista” por sobre uno “intercultural” en el caso reducido,
caracterizado por la ruralidad y etnicidad mapuche, ademas del sello tecnolégico del caso bésico.
Igualmente, todas las escuelas identifican como un desafio seguir avanzando en incorporar la
integralidad y transversalidad educativa en sus sellos identitarios.

Un quinto aspecto caracteristico de los casos estudiados es su ethos de “buena escuela”, producto
de su historia de buenos resultados academicos, siendo reconocidos por sus comunidades locales.
Si bien, en los casos basico y ampliado el logro de este ethos es anterior a los equipos directivos,
éstos se han encargado de ir fortaleciendo un sentido de eficacia colectiva (Leithwood, 2009a).

El enfoque en la excelencia ha otorgado la coherencia interna y unidad (Bush & Glover, 2012) que
requieren los equipos directivos para actuar como colectivos interdependientes y funcionales. En
escuelas que poseen diversas caracteristicas potencialmente estigmatizadoras, los equipos
directivos han buscado posicionarlas como espacios de excelencia, diferenciandose de otras
escuelas del sector. Esto los ha potenciado, permitiendo un reconocimiento especial por parte de
la comunidad, pero también los ha restringido pues no poseen relaciones de importancia con otras
escuelas cercanas, lo que debilitaria su capacidad para generar redes de mejoramiento.

Este ethos se evidencia en distintos indicadores segln los casos estudiados, aun cuando todos
coinciden en destacar los resultados academicos y otros indicadores de eficiencia como medida de
excelencia. En el caso reducido se asocia con el ingreso de estudiantes a liceos emblematicos o la
educacidn superior, en el caso basico con un aumento significativo de matricula en los ultimos

afios y en el caso ampliado con su calificacién como escuela autbnoma.

Sostenedor

De manera transversal, los equipos directivos de las escuelas caso visualizan como una
oportunidad las facilidades de comunicacién y acceso a sus sostenedores, que no s6lo se remiten
a reuniones programadas, sino también a contactos cotidianos, especialmente en el caso de
requerimientos especificos o contingencias. Este vinculo es particularmente valorado en un
contexto donde los sostenedores desempefian variadas funciones de relevancia para las escuelas,
en ambitos tan diversos como la conexion politica con el municipio, el acceso a recursos
econémicos, entre otros. Sin embargo, se observo que el foco de esta la relacion se circunscribe
exclusivamente a aspectos administrativos y de gestion, que, si bien contribuyen a la operacion de

los establecimientos, al mismo tiempo la limitan, pues no abarcan la globalidad de la escuela.
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Para los equipos directivos, la desatencion del ambito técnico se explica por las debiles
capacidades profesionales en el nivel intermedio, que mas alla de la falta de orientacion y apoyo
concreto en los asuntos pedagdgicos, se traduce en una dificultad que es anterior: la ausencia de
una vision y comprension del proceso educativo que guie a los establecimientos de sus
jurisdicciones. Se observa que esto acarrea dos grandes complejidades para los directivos. Uno, la
disociacion entre la gestion de recursos de los sostenedores y la gestion pedagogica de los equipos
directivos, que agrega mayor dificultad al balance de los asuntos pedagdgicos y administrativos.
Dos, el riesgo de la burocratizacion de la accion de los equipos directivos como lideres de la
ensefanza y el aprendizaje, expresada en la “demencia de la microgrestion” (Fullan, 2017) o
gestion pedagdgica tecnocratica, que ademas de generar mayor presion y sobrecarga laboral, atenta
contra el rol de los directivos como lideres pedagdgicos, posicionandolos como sujetos de
supervision.

El tipo de incidencia de los sostenedores es resentido en los equipos directivos, pero mas aun por
los docentes, quienes consideran que estos colectivos han podido sortear parcialmente los efectos
generados por las demandas del nivel intermedio, lo que en ocasiones resulta en la transferencia
de estas exigencias a la labor docente, tensionando la nocion y accién de apoyo de parte de los
directivos. No obstante, el profesorado reconoce que los equipos, dentro de sus posibilidades,
intentan reducir dichas tensiones, propendiendo al bienestar del cuerpo docente.

En la medida que el sostenedor respalde los resultados académicos de las escuelas, las limitaciones
descritas son aminoradas. Para los equipos directivos mantener el sello de “buenas escuelas” en
sus localidades es una suerte de licencia para ganar mayor autonomia, pues las autoridades locales
alivianan el control burocratico en tanto las escuelas muestren estabilidad en su buen desempefio.
Si bien lo anterior abre oportunidades para que los equipos directivos pueden planificar y tomar
sus propias decisiones en relacién a los procesos escolares, conjuntamente se genera un trato
desigual de los sostenedores con el resto de los establecimientos educacionales.

Finalmente, un aspecto del sostenedor que restringe la labor de los equipos directivos es la falta
de contrapartes a nivel comunal, que se refleja en que el vinculo tiende a concentrarse en los
directores y, en segundo lugar, en los jefes de UTP. Sin embargo, lo mas preocupante es que otros
directivos, como inspectores (todos los casos), subdirectora (caso ampliado) e inclusive jefa de

UTP (caso ampliado), no cuenten con contraparte a nivel comunal, quedando marginados para
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acceder a instancias que orienten o fortalezcan su rol. Asi, se aprecia un desaprovechamiento de

la agencia de las escuelas y de sus equipos directivos.

Politica educativa

Las escuelas estudiadas se insertan en un contexto centrado en resultados y rendicion de cuentas,
cuyos efectos no pasan desapercibidos por los equipos directivos. En este sentido, se observa que
la I6gica de fragmentacién que imprimen las politicas educativas traspasa las formas de
trabajo de los equipos directivos (Fullan, 2011; Hopkins, 2010). Los equipos realizan importantes
esfuerzos conducidos a generar oportunidades para distribuir el liderazgo, mediante la creacion de
cargos con responsabilidad intermedia, no obstante, se ven forzados a organizar dichos liderazgos
en base a programas y politicas vigentes, que replican las estructuras organizativas ministeriales.
Si bien esto genera canales de comunicacién mas directos entre los actores educativos y los agentes
externos, asi como respuestas mas eficientes a sus exigencias, se constata que la coherencia entre
dichas estructuras y las necesidades, objetivos y dinamicas de trabajo de los equipos directivos y
sus escuelas, no siempre es tan evidente.

Adicionalmente, las politicas de rendicion de cuentas tensionan el foco en lo pedagdgico y
condicionan la relacion con los docentes. Estas politicas envuelven para los equipos directivos
un cumulo de tareas de gestion que merma el tiempo y la calidad del apoyo a la labor docente,
antes que contribuir potenciando los esfuerzos que ya estan realizando y los resultados que han
logrado. Esto se encuentra en linea con lo planteado por la literatura, respecto al énfasis que la
influencia externa puede poner en desempefios de corto plazo, obviando condiciones internas o
contextuales y transformaciones de largo aliento (Fullan, 2008, 2011; Giles & Cuéllar, 2016;
Hopkins, 2010). Esta situacion se complejiza mas por la ausencia de criterios por parte de estas
politicas que flexibilicen las exigencias en funcion de la capacidad real de los equipos directivos
(cantidad de integrantes, cargos, funciones) para hacer frente a las demandas, lo que afecta por
sobre todo a los equipos reducidos. Por el contrario, se observa que los colectivos mas complejos
pueden absorber mejor la presion externa, distribuyendo las responsabilidades administrativas y
de gestion entre los directivos (caso basico) o confinandolas a un solo cargo (caso ampliado),
descongestionando asi otros roles para el liderazgo pedagogico. La presion de estas politicas
traspasa la labor de los profesores, generando malestar y desmotivacién. Se advierte que los

equipos directivos, en especial directores y jefaturas de UTP, muestran algunas dificultades para
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interpretar y mediar estas politicas. No obstante, realizan significativos esfuerzos por sostener
conversaciones con los docentes en torno a los puntos de conflicto y pensar en conjunto el
desarrollo de soluciones.

Probablemente, una de las restricciones mas criticas que impone el marco politico para los equipos
directivos es la no incidencia en la contratacion de docentes segun la normativa vigente, que les
impide contar con profesores que respondan al perfil requerido segun las necesidades de sus
establecimientos. Ahora bien, en cuanto a la atribucion para desvincular al 5% del profesorado
peor evaluado segun la Ley 20.501, se destaca la imposibilidad efectiva de algunos directores para
ejercer esta facultad, debido al tamafio pequefio de la planta docente, tal como ocurre en el caso
reducido. Ambas situaciones son interpretadas por los directivos como una falta de autonomia que
atenta contra sus esfuerzos en el ambito pedagdgico.

Si bien las politicas educativas en marcha no han sido identificadas como oportunidades relevantes
para los equipos directivos, si han contribuido con recursos necesarios para destrabar limitaciones
presupuestarias de las escuelas y generar condiciones basicas que permiten el despliegue de
acciones de apoyo a la labor docente. En esto, cobra particular relevancia la Ley SEP y los
Programas de Integracion Escolar. En los tres casos, los recursos obtenidos mediante estas
normativas han permitido implementar iniciativas de desarrollo profesional, contratar docentes
asistentes y otros profesionales de apoyo al aula, adquirir recursos educativos, entre otros. En este
sentido, se aprecia que dicha legislacion no sélo aporta condiciones de base, sino, ademas,
contribuye validando la propia agencia de los directivos para planificar e implementar sus acciones
de apoyo a la labor docente.

Finalmente, algunos instrumentos de la politica de fortalecimiento del liderazgo escolar son
apreciados por los directivos como una oportunidad para orientar el ejercicio de sus respectivos
cargos. Entre estos instrumentos, se destaca el Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo

Escolar.

VI1.5. La integracion de los enfoques liderazgo distribuido y liderazgo pedagdgico: Aportes
y elementos fundamentales

Esta seccion final aborda el objetivo de investigacion referente a analizar los vinculos entre la
conformacion, la organizacion y el funcionamiento de los equipos directivos y las practicas de

liderazgo pedagdgico que éstos realizan para apoyar la labor docente. Para esto, se engloba la
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discusion realizada en apartados anteriores con el propdsito de consolidar el aporte de esta tesis en
torno a la comprensién de la accion de los equipos directivos a partir de la integracion del enfoque
del liderazgo distribuido y el liderazgo pedagogico.

Sintetizando los aspectos relevados previamente en torno a qué es lo que se hace en las escuelas
con equipos directivos de alto apoyo técnico-pedagogico, se identificaron un conjunto de practicas
de apoyo a la labor docente, tales como conocer en profundidad a los docentes, alinear el
aprendizaje docente con los multiples contextos y formas donde se produce, resolver problemas
que afectan los procesos pedagdgicos y fortalecer el liderazgo docente. Estas practicas son
contextualizadas, buscando dar respuestas concretas a las problematicas que afectan los procesos
de ensefianza y aprendizaje. En esa busqueda de soluciones los equipos directivos se guiaron por
un enfoque que combina la preocupacion técnica con la movilizacion moral concerniente a afrontar
la situacion de vulnerabilidad de sus estudiantes. Ademas, estas précticas estan mediadas por
aspectos como la creacién de coherencia en la escuela, el fortalecimiento de las capacidades
docentes y la puesta en préactica de capacidades del liderazgo pedagogico.

Ahora bien, ¢como se insertan los equipos directivos en el despliegue de estas practicas de
liderazgo pedagdgico contextualizadas y mediadas? Considerando el hallazgo contra intuitivo de
la fase cuantitativa respecto a que a mayor numero de directivos se percibia un menor nivel de
apoyo, el enfoque del liderazgo distribuido permite comprender que lo relevante no es la cantidad
de lideres, sino como despliegan su liderazgo, estableciendo una relacién entre lideres, seguidores
y situacion. Por medio de la combinacion de las perspectivas del liderazgo pedagogico y del
liderazgo distribuido que orientd esta tesis se puede responder a la pregunta de como se despliegan
las préacticas de liderazgo en un escenario en que interacttan lideres y seguidores, y en que influye
el contexto situacional.

Ahondar en cdmo se despliegan las précticas de liderazgo pedagdgico requiere retomar las
categorias de conformacion, organizacion, funcionamiento e infraestructura educativa. A nivel de
la conformacion, la capacidad del director de asignar cargos directivos orientado por la eleccion
de personas con experticia, capacidad profesional y que son reconocidos como lideres por parte de
los profesores, han contribuido a disponer de un equipo capacitado y legitimado para liderar las
iniciativas de apoyo a la labor docente. A esto se suman los liderazgos intermedios que han
aportado con una vinculacién mas directa entre profesores y equipo directivos, permitiendo una

constante retroalimentacion respecto a las practicas desplegadas, a la vez que se encargan de
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programas o0 ambitos de accion de apoyo a la labor docente desde una perspectiva mas
especializada (destacando el PIE). De igual forma, la ausencia de conflictos de relevancia sobre la
distribucion de responsabilidades ha permitido que exista una diferenciacion clara entre los
directivos, por lo que el apoyo a la labor docente no se caracteriza por iniciativas contrapuestas o
superpuestas, sino que se despliega por medio de una actuacion coherente. Por su parte, la amplia
experiencia y formacion directiva previa de los actores (particularmente directores y jefes de UTP)
los han dotado de herramientas para evaluar las problematicas de los procesos de ensefianza y
aprendizaje en las escuelas y brindar respuestas mas adecuadas. En rasgos generales, entonces, las
caracteristicas de la conformacion en la distribucién del liderazgo han contribuido a las practicas
de liderazgo pedagogico mediante distintos procesos de diferenciacién: seleccionando lideres
capacitados y legitimados para abordarlas, generando liderazgos intermedios que las refuerzan,
limitando con claridad las responsabilidades de apoyo y asignando las tareas a especialistas.

A nivel de la organizacion, la asignacion no impositiva de tareas ha obligado al establecimiento
de horizontes de accién compartidos, para un funcionamiento efectivo de los equipos directivos a
partir de la autonomia de sus integrantes. Tal horizonte de accidn se ha definido a partir de una
especial atencidn al contexto escolar, fijando la importancia de atender las problematicas de
ensefianza-aprendizaje, mediante el impulso a procesos de mejoramiento escolar. Esto se ha
traducido en la relevancia que cobra el apoyo a la labor docente en la distribucion de tareas
directivas. Pese a que se evidencian distintos patrones de distribucion de las tareas relativas al
apoyo a la labor docente (con mayor o menor centralidad de la jefatura UTP), todos los directivos
contribuyen directa o indirectamente con las practicas de liderazgo pedagégico definidas
colectivamente. A esto se suma la dedicacion exclusiva de los directivos, que ha contribuido
entregando el tiempo necesario para que se hagan cargo de sus funciones. Esto ha permitido que
éstos dirijan numerosos esfuerzos a atender el apoyo a la labor docente, lo que se evidencia en el
amplio repertorio de practicas identificadas, pese a la importante demanda temporal que implican
las tareas administrativas de los equipos directivos, particularmente la rendicion de cuentas. En un
plano general, por tanto, las caracteristicas de la organizacién en la distribucion del liderazgo han
contribuido con las practicas de liderazgo pedagdgico mediante distintos procesos de
coordinacion: actuando concertadamente y no impositivamente orientados por la relevancia del

mejoramiento escolar, otorgando centralidad al apoyo a la labor docente en las tareas de todos los
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integrantes del equipo y permitiendo que dispongan del tiempo necesario para desplegar las
practicas de apoyo.

A nivel del funcionamiento, el buen clima laboral entre los directivos ha permitido que
desplieguen las tareas de apoyo a la labor docente sin mayores contratiempos u conflictos,
primando las relaciones de confianza y valorando la importancia del trabajo de los otros. Los
equipos directivos no se vuelcan, asi, a resolver problematicas internas, sino que se concentran en
atender los problemas que enfrentan estudiantes y profesores. Por su parte, la existencia de una
distribucion efectiva de liderazgo entre los directivos ha permitido que lo técnico-pedagdgico no
se considere un ambito de exclusiva responsabilidad de la jefatura de UTP, sino uno en el cual
todos los directivos participan activamente. Esto ha permitido ir abordando colectivamente las
falencias que identifican en su propio liderazgo pedagogico, lo que ha motivado la generacion de
innovaciones que se traducen en nuevas practicas de apoyo. Del mismo modo, la cercania entre
directivos y profesores ha contribuido al liderazgo pedagdgico pues ha permitido involucrar
activamente a los docentes en la identificacion de las problematicas escolares y en el planteamiento
de posibles estrategias de solucidn, lo que ha impulsado que los profesores asuman un rol mas
proactivo, no siendo meros receptores del apoyo. Finalmente, el énfasis de las problematicas que
afectan a los profesores en las instancias que reinen a directivos con docentes ha posibilitado que
en estos espacios cobre especial importancia el abordaje de lo pedagdgico, mediante el andlisis de
la situacion escolar o la realizacion de actividades (talleres, transferencias pedagogicas, entre otras)
enfocadas en apoyar la labor docente. De este modo, las caracteristicas del funcionamiento de la
distribucion del liderazgo han contribuido con las practicas de liderazgo pedagdgico mediante la
atencion a lo relacional: concentrandose en las problematicas de estudiantes y profesores debido
al buen clima laboral, retroalimentando el apoyo a la labor docente entre los propios directivos,
considerando a los profesores actores con agencia en la solucién de sus problematicas y generando
espacios en que se otorga relevancia a los problemas de los docentes.

A nivel de la infraestructura educativa, el estudio devel6 la importancia del contexto escolar, el
sostenedor y la politica educativa. Las caracteristicas del contexto movilizan el liderazgo
pedagdgico pues a partir de la situacion de vulnerabilidad de los estudiantes se identifica un
componente moral para la accion de las escuelas, lo que se ve complementado por profesores
comprometidos con mejorar sus practicas de ensefianza y por apoderados que otorgan importancia

a los procesos formativos. Esto se complementa con la generacion de escuelas con identidades que
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potencian lo académico, caracterizdndose por la busqueda de la excelencia, sin abandonar la
atencion a la diversidad de sus estudiantes. Esta condicion de excelencia ha contribuido, ademas,
con mayor autonomia, alivianando la rendicion de cuentas, lo que ha permitido otorgar mas
centralidad al apoyo a la labor docente.

Por su parte, los hallazgos muestran que el sostenedor y la politica educativa actdan potenciando
y limitando al liderazgo pedagogico. Respecto de los sostenedores, se evidencio que mientras la
atencion constante que éstos mantienen hacia los requerimientos de las escuelas fortalece el
liderazgo pedagdgico, el énfasis otorgado a las tareas administrativas de parte del nivel intermedio
tiende a relegar el &mbito pedagdgico. Respecto de la politica educativa, si bien se observo el valor
de algunas iniciativas de fomento al liderazgo pedagdgico y de la entrega de recursos que permiten
alivianar el contexto de vulnerabilidad, ésta tiende a limitar su aporte al enfatizar la rendicion de
cuentas y la microgestion pedagdgica, desconociendo los esfuerzos méas profundos que estan
realizando los equipos directivos.

En conclusion, a partir de la integracion entre el enfoque del liderazgo pedagdgico y el liderazgo
distribuido, el estudio ha permitido desarrollar un panorama global de la accion de los equipos
directivos, en tres niveles: 1) Identificando qué précticas de liderazgo se generan para apoyar la
labor docente; 2) Comprendiendo cémo se despliegan las practicas de apoyo en la interaccion entre
directivos y profesores, abordando los procesos de conformacidn, organizacién y funcionamiento
de los equipos; y 3) Atendiendo como se despliegan las practicas de apoyo en relacion a la
infraestructura educativa, lo que implica prestar atencion a la influencia situacional a nivel de la
comunidad educativa, la cultura escolar, el sostenedor y la politica educativa. La figura 16 ilustra

los principales elementos de la perspectiva de analisis integrada discutida en esta seccion final.
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Figura 16

Perspectiva integrada de estudio de los equipos directivos
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V.6. Implicancias para la politica educativa

Es indudable que las politicas de liderazgo educativo en Chile han mostrado avances significativos,
acentuados, especialmente, en la Gltima década. Dichos progresos evidencian una comprension de
la funcidn directiva y del liderazgo escolar que ha ido evolucionando hacia el reconocimiento de
la complejidad de este fendmeno y su rol critico en el mejoramiento de los establecimientos
educacionales del pais, en un sistema que abiertamente declara su compromiso con un modelo de
descentralizacion y autonomia de estas instituciones.

En este escenario, que aun presenta las oscilaciones propias de un modelo en construccion, las
politicas educativas a pesar de sus avances han conservado una mirada restringida del liderazgo
que “se reduce todavia a su identificacion con el concepto de Direccion Escolar” (Cancino &
Vera, 2017, p. 40). Si bien es cierto que hoy en dia en las diversas iniciativas se posiciona a los
directivos escolares, y no solo al director, como actores responsables de la conduccion de las
escuelas -como se dio cuenta detalladamente en los antecedentes de esta investigacion- el
protagonismo que se les ha asignado al resto de los profesionales que tienen funciones directivas
no se ha traducido en cambios profundos que efectivamente los empoderen, tanto a nivel individual
como colectivo. De este modo, se aprecia que la responsabilidad de estos equipos en la direccion
escolar, en el marco vigente, permanece en calidad de aspiracion o deseabilidad, encontrandose
sujeta a la (mayor o menor) capacidad de estos profesionales para cumplir con este rol, y a las
oportunidades (o limitaciones) que les ofrecen sus distintos contextos educativos.

El reciente disefio de la Politica de Fortalecimiento del Liderazgo Escolar (MINEDUC, 2015), es
un intento por alinear los esfuerzos precedentes y los objetivos que se proyectan en esta materia,
con el proposito de que “un amplio niimero de directivos que, a través del desarrollo profesional
e individual de sus docentes y de la generacién de condiciones apropiadas para el correcto
desarrollo del trabajo pedagdgico, sean capaces de liderar procesos de mejora sostenibles en sus
respectivas unidades escolares” (MINEDUC, 2015, p.7). A partir de una mirada comprehensiva
de la evidencia proporcionada por esta investigacion doctoral, es posible entregar algunas luces
respecto al liderazgo de los equipos directivos, los que debiesen ser considerados por esta politica
si se quiere ir mas alla de la superficie en el empoderamiento de estos colectivos.

Primero, la caracterizacién de los equipos directivos de las escuelas municipales permitié conocer

los distintos modos de composicion de estos colectivos, identificando la falta de una racionalidad
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en su conformacion, que produce un evidente desajuste entre las realidades de los establecimientos
y las capacidades de las personas que las dirigen, asi como una preocupante brecha con los marcos
normativos vigentes (sub-dotacion y sobre-dotacion). Esto levanta como desafio indiscutible el
definir criterios que orienten su conformacion. A la base de estos lineamientos se debiesen tener
en cuenta variables a nivel de establecimiento, tales como: tamafio de la matricula, de la planta
docente, grupo socio-econdmico de los estudiantes, entre otras; que permitan alinear dichos
factores con el tipo de equipo directivo, vale decir, la cantidad de integrantes y sus cargos.
Segundo, las escuelas caso dejaron entrever divergencias en cuanto a la distribucion de &mbitos de
responsabilidad, funciones y tareas de los directivos. Esta diversidad responde a las distintas
compresiones, capacidades y atribuciones de los directivos, asi como a la lectura que hacen de las
necesidades de sus escuelas y de las demandas externas, y también a la disponibilidad efectiva de
recursos. Sin embargo, al mismo tiempo es resultado de una indefinicion de los marcos
institucionales relativos a los desempefios de los directivos que, de existir, podrian favorecer la
coordinacion de las contribuciones de cada integrante al mejoramiento escolar, al menos, en cuatro
sentidos. Uno, dimensionando las cargas de trabajo y evitando la posible duplicacién de funciones
entre los directivos. Dos, distinguiendo el rol particular del director dentro de los equipos. Tres,
identificando quiénes asumen las multiples y simultaneas responsabilidades administrativas.
Cuatro, incrementando las posibilidades para la alineacion, colaboracion e interdependencia entre
los directivos. Asi, se convierte en un reto la elaboracion de especificaciones en materia de
delimitacién de responsabilidades de los directivos que sean claras, pero a su vez, lo
suficientemente flexibles y respetuosas de las l6gicas y dinamicas de las escuelas (Cancino & Vera,
2017). En estrecha relacion con lo anterior, se visualiza la necesidad de definir condiciones de
idoneidad para los distintitos puestos directivos. Adicionalmente, se estima prioritario concebir
alternativas para descongestionar a los directivos de los asuntos administrativos que restringen el
foco en los procesos pedagdgicos y sus marcos de accion, por ejemplo, incorporando un cargo
especifico en las tareas de administracion (CEDLE, 2018). Como también distinguir mecanismos
para institucionalizar el desarrollo del profesorado y la facilitacion de su quehacer en las escuelas,
evitando que quede supeditado al tiempo disponible de los directivos, por ejemplo, estableciendo
el cargo de coordinador de aprendizaje docente 0 mentor pedagogico.

Tercero, tanto la caracterizacion de los equipos directivos como las escuelas caso relucieron

situaciones particulares que complejizan la proyeccion de la funcion directiva, entre las que
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destacan, la avanzada edad del conjunto de los directivos y las logicas diferenciadas en el acceso
y permanencia en las distintas posiciones directivas, desfavoreciendo a las mujeres, y mas adn
aquellas que poseen titulo de educacion de parvulo y educacién diferencial. Si bien la literatura
internacional ofrece distintas interpretaciones para esto, resulta necesario estudiar y visibilizar mas
estos fenomenos. Junto con ello, no sélo se requiere enfrentar el reto de pensar en logicas o
sistemas de recambio y sucesion planificada para los cargos del equipo directivo, sino ademas
surge el desafio de abordar los factores que facilitan, asi como los que obstaculizan, el ejercicio de
puestos directivos. Esto incluye generar condiciones para acercar al amplio espectro de
profesionales de la educacion a la conduccién de las escuelas, 1o que es especialmente relevante
en un sistema escolar que requiere atraer mayor cantidad de postulantes para una funcién directiva
cada vez més compleja.

Cuarto, las escuelas caso revelaron que la especializacion en liderazgo escolar es una caracteristica
que incide en la conformacion, organizacion y funcionamiento de los equipos directivos.
Asimismo, evidenciaron que, tanto en el trabajo conjunto del equipo directivo como en el apoyo
que brindan a los profesores, la sensibilidad ética y la capacidad de sus integrantes de comprender
la escuela como un sistema social, es tan o mas relevante que su competencia técnica. Por
consiguiente, el reto es fortalecer la formacion en liderazgo escolar desde dos aristas. Uno,
identificando desafios formativos y necesidades de apoyo a los directivos. Dos, proporcionando
oportunidades para la preparacion especializada de docentes aspirantes a directivos y de directivos
en servicio. Por un lado, se necesita transitar de una formacion genérica en liderazgo escolar a una
especializacion vinculada con los respectivos &mbitos de accion de los directivos. En particular,
se debe prestar especial atencion a la preparacién de algunos roles como el de inspectoria, donde
la brecha formativa es muy amplia en comparacién con el resto de los directivos, a causa de la
escasa oferta de aprendizaje. Por otro, promover instancias de desarrollo profesional que
involucren la participacion de los equipos directivos, en lugar de la participacion individual, con
el fin de favorecer el desarrollo de una visidn conjunta, la coordinacion de acciones, el intercambio
y la colaboracion. Estos espacios debiesen contemplar el fortalecimiento de capacidades para el
trabajo en equipo con un fuerte componente de desarrollo personal y relacional: gestion de
conflictos, flexibilidad, apertura a la critica, confianza relacional, entre otros; a través de
metodologias activas, donde se ejercite el trabajo en equipo, ya sea de manera auténtica o

experimental.
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Quinto, las escuelas caso mostraron la importancia de identificar docentes lideres y crear
oportunidades para el desarrollo de su potencial, mediante el establecimiento de puestos de
responsabilidad intermedia, que permitan extender la distribucion del liderazgo y potenciar la labor
de los directivos escolares. De esta manera, ademas de promover incentivos a la colaboracion y
responsabilidad conjunta del equipo directivo, un reto que efectivamente es necesario, se requiere
impulsar la conformacién de comunidades de aprendizaje en las escuelas, donde participen
profesionales directivos y docentes como parte de un mismo colectivo, movilizando la creacion de
una agencia conjunta y fortaleciendo la capacidad interna de cambio. Dado que esta investigacion
también dio cuenta que ciertos cargos directivos (inspector, subdirector y a veces jefe de UTP)
carecen de una contraparte a nivel de sostenedor que guie y apoye su labor directiva -ya sea por
falta de capacidad técnica o porque no existe dicha figura- se convierte en un reto construir redes
de desarrollo profesional que favorezcan el intercambio entre colegas directivos que ejercen la
misma funcion y entre equipos directivos de distintos establecimientos.

Sexto, las escuelas caso dieron cuenta que tras las practicas de liderazgo pedagogico desplegadas
por los equipos directivos se esconden sus miradas con respecto a lo que se considera apoyo a la
labor docente. En esta linea, emerge como desafio estimular conversaciones sobre el tema (qué es
Y qué no es apoyo técnico) tanto en redes de directivos como de profesionales de aula e identificar
y promover practicas directivas, que movilicen y activen recursos internos, asegurando la
provision de un soporte contextualizado y orientado al fortalecimiento de la capacidad de las
escuelas.

Séptimo, las escuelas caso confirmaron ciertos factores externos que limitan el liderazgo
pedagdgico y distribuido de los equipos directivos, lo que lleva inmediatamente a reflexionar sobre
el grado de pertinencia de algunas iniciativas de politica. Especialmente, aquellas que muestran
escasa 0 nula flexibilidad en sus demandas ante las distintas realidades (tipos) de equipos
directivos, y las que burocratizan el quehacer pedagdgico. Como un primer paso, surge la
necesidad de generar espacios de reflexion en torno a las atribuciones y restricciones que presentan
los equipos directivos para el trabajo conjunto en el ambito técnico-pedagogico, a fin de
comprender como éstos interpretan las politicas y regulaciones, qué tensiones experimentan en su
implementacién y como las resuelven.

Octavo, constituye un desafio mejorar las bases de datos que permitan caracterizar de manera

confiable y fidedigna a los equipos directivos. Esto es fundamental si la politica busca fortalecer
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el liderazgo distribuido en las escuelas, comenzando por un conocimiento exhaustivo de sus
directivos. La base de idoneidad docente presenta deficiencias en cuanto a precision de
informacion y definicion de variables. Se sugiere revisar el proceso mediante el cual se alimenta
esta fuente, pues éste debiese tener como responsable a cada docente de aula y directivo (a futuro
asistentes de la educacién y personal especializado con contrato en la escuela), a fin de asegurar
la rigurosidad de la informacion proporcionada. Lo anterior implica modificar la unidad de
recoleccion de informacién, desde el establecimiento (RBD) al docente, asegurando la posibilidad
de agregar a los profesores de un mismo establecimiento (RBD pasa a ser una variable asociada al
docente).

Por ultimo, sin duda la Politica de Fortalecimiento Escolar se constituye en un aporte significativo
y necesario para el contexto educativo chileno, no obstante, ain se muestra poco sensible a los
aspectos indirectos y estructurales que inciden en el despliegue de una capacidad distribuida para
el liderazgo pedagdgico. Los resultados de esta investigacion permiten afirmar que mientras no se
avance en esta linea, con los consiguientes apoyos necesarios, se corre el riesgo de que la labor de

los equipos directivos escolares se encuentre desalineada con los focos de las politicas.

V.7. Limitaciones y proyecciones

La presente investigacion doctoral correspondié a un primer acercamiento en profundidad al
liderazgo de los equipos directivos como colectivos, con foco en la dimension de apoyo a la labor
docente, en el contexto de las escuelas basicas municipales. Como tal, presenta un conjunto de
limitaciones que, a su vez, permiten proyectar y ampliar lo realizado hasta el momento.

En primer lugar, a partir de la construccion del indice de apoyo técnico-pedagdgico, se decidid
focalizar la investigacion en instituciones donde los docentes perciben un alto nivel de apoyo
técnico-pedagogico de parte de sus equipos directivos. Esto ha permitido caracterizar dinamicas
de conformacion, organizacién y funcionamiento, propias de estos colectivos, que han contribuido
en el despliegue de diversas préacticas de apoyo a la labor docente. Sin embargo, no se ha ahondado
en la realidad de escuelas que presentan una percepcion de menor grado de apoyo. Constituye, por
tanto, una posible proyeccion de esta investigacion, la realizacion de un estudio comparativo
respecto a las dindmicas de los equipos directivos en instituciones con niveles disimiles de apoyo

al quehacer del profesorado.

212



En segundo lugar, la investigacion se ha centrado en comprender el apoyo a la labor docente desde
los propios equipos directivos. Pese a que se entrevisto a profesores y se observaron instancias que
congregan a directivos y docentes, el énfasis estuvo en analizar la accién de los equipos directivos
en el &mbito del apoyo técnico-pedagdgico. Por consiguiente, corresponde a una posible
proyeccion de la investigacion ahondar en la percepcion del profesorado sobre su propio rol en la
resolucion de problemas o desafios vinculados al proceso de ensefianza y aprendizaje. Sobre todo,
considerando que en la conjuncion de liderazgo distribuido y pedagdgico favorece que los
profesores sean considerados como sujetos activos en la busqueda de soluciones frente a dichas
problematicas, tal como lo evidencio este estudio.

En tercer lugar, la investigacion ha dado cuenta de escuelas que muestran ciertas condiciones de
estabilidad que posibilitan el accionar de los equipos directivos y el despliegue de practicas de
apoyo a los docentes. Dado que no se ha focalizado en el camino recorrido por estos
establecimientos para alcanzar dichas condiciones, una proyeccion de este trabajo podria
profundizar en los desafios diferenciados del quehacer de los equipos directivos en la dimension
pedagogica, a la luz de las distintas trayectorias de mejoramiento escolar descritas en el contexto
nacional: mejoramiento puntual, incipiente, en vias de institucionalizacion e institucionalizado
(Bellei et al., 2014; Bellei et al., 2015).

Finalmente, la investigacion ha enfatizado en el estudio de las escuelas basicas. Sin embargo, cabe
reconocer que las problematicas de ensefianza y aprendizaje, asi como las dinamicas de sus equipos
directivos, pueden diferir de aquellas que se despliegan en establecimientos secundarios con
estructuras organizativas mas complejas. Esto resulta relevante, pues la literatura ha sefialado que
el apoyo directo a la labor docente tiende a prevalecer en la educacion primaria, a la vez que se
observa un liderazgo més centralizado en este tipo de instituciones (Bendikson et al., 2012). Un
enfoque comparativo de escuelas basicas y liceos del contexto municipal contribuiria a indagar

dichas tendencias o identificar otras.
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VIl. ANEXOS

Anexo 1: Pregunta n° 25 del Cuestionario SIMCE

La pregunta 25 del cuestionario -Gltima version disponible al momento de realizar este estudio-
para todos los niveles y asignaturas, consulto:

P.25. ¢Con que frecuencia ocurren en este establecimiento las siguientes situaciones relacionadas
con el apoyo técnico pedagogico?

1. El equipo directivo facilita instancias de planificacion y preparacion de las clases.

2. El equipo directivo organiza instancias de apoyo a los docentes para la implementacion del
curriculo.

3. El equipo directivo evalua el desempefio de los docentes de este establecimiento.

4. El equipo directivo entrega retroalimentacion a los docentes basada en una evaluacion de su
practica (mediante observaciones de clases, supervisiones, etc.).

5. El equipo directivo organiza instancias de apoyo a los docentes que presentan dificultades en
su trabajo.

6. El equipo directivo organiza instancias de perfeccionamiento enfocadas a mejorar la
ensefanza.

7. Existen instancias de planificacion de clases en conjunto con otros docentes.

8. El director o algun miembro del equipo directivo, se retne individualmente con cada docente
para discutir el progreso de sus estudiantes.

9. El director o algun miembro del equipo directivo, reconoce personalmente los esfuerzos y
logros de los docentes de este establecimiento.

Los docentes encuestados podian contestar entre las siguientes alternativas:
1. Nunca

2. Un par de veces al afio

3. Un par de veces al semestre

4. Un par de veces al mes

5. Varias veces a la semana
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Anexo 2: Anélisis factorial

La Tabla A muestra la distribucion de los nueve items de la pregunta 25 y un promedio tomando

como continua cada una de las variables, pudiendo variar entre 1 y 5. En general, es posible

apreciar que los primeros tres items muestran promedios mas altos debido a que concentran la

mayoria de sus casos en las categorias 3, 4 6 5. El resto de los items presentan una distribucion

mas homogenea entre las distintas categorias, siendo incluso mayoritaria la categoria 2 (“Un par

de veces al afo”) en algunos casos.

Tabla A

Descripcion de items P25

ey ves ol a0 vl voes o e VTS VeS8 el (fs.
(2) semestre (3)  (4) '
P25.1 6,9% 13,7% 13,6% 35,2% 30,5% 3,7(1,2)
P25.2 7,5% 18,3% 23,0% 33,5% 17,6% 3,4(1,2)
P25.3 3,4% 20,9% 32,4% 27,4% 15,9% 3,3(1,1)
P25.4 9,2% 21,4% 31,4% 25,3% 12,7% 3,1(1,2)
P25.5 16,1% 22,4% 23,3% 24,6% 13,6% 3,0(1,3)
P25.6 14,2% 34,9% 22,8% 17,5% 10,7% 2,8(1,2)
P25.7 25,4% 20,4% 16,5% 23,5% 14,2% 2,8 (1,4)
P25.8 18,4% 25,2% 23,6% 22,6% 10,3% 2,8 (1,3)
P25.9 13,9% 28,2% 20,7% 20,9% 16,3% 3,0(1,3)

Nota. Fuente: elaboracion propia a partir de Cuestionario a Docentes SIMCE 2014

A pesar de estas diferencias en las distribuciones, es posible observar (Tabla B) que las

correlaciones son muy altas entre todos los items. La correlacion mas baja es la que existe entre el

item 1y 3 (0.38), lo cual es alto para cualquier analisis factorial. En este sentido, la matriz de

correlaciones sugiere una solucion factorial de 1 solo factor que dé cuenta de la varianza comun

de todos los items.
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Tabla B

Matriz de correlaciones de items P25

P25.1 P25.2 P25.3 P254 P255 P25.6 P25.7 P25.8 P25.9

P25.1 (1,00

pP252 10,70 1,00

P253 (0,38 0,54 1,00

pP254 10,44 0,60 0,76 1,00

P255 (051 068 061 0,74 1,00

pP256 |044 061 05 063 0,70 1,00

P257 |05 060 042 049 057 055 1,00

p258 |047 061 054 062 069 062 05 1,00
P259 |046 059 050 057 065 059 051 0,70 1,00

Nota. Fuente: elaboracion propia a partir de Cuestionario Docentes SIMCE 2014

Tomando en cuenta la informacion provista por la matriz de correlaciones y considerando que las
preguntas, en su fraseo, apuntan todas hacia el concepto de apoyo técnico-pedagdgico, se opto por
una solucién factorial confirmatoria de un solo factor, tal como se muestra en la Figura A, en donde
existe una varianza comun entre todos los items que es explicada por el factor “Apoyo técnico
pedagogico”, y ademas existe un grado de varianza de cada item que no puede ser explicada por
la pertenencia al factor (8). La correlacion entre el factor latente y cada uno de los items esta
simbolizada como 4, cuyo subindice da cuenta de la carga factorial asociada al factor 1 y cualquiera
de los items (del 1 al 9).
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Figura A

Modelo de un factor: apoyo técnico pedagdgico

Apoyo
técnico -
pedagdgico
$1
/111 /12 /13 ’141 A—S 1 ’161 /171 ’181 2'91
P25.1 P25.2 P25.3 P25.4 P25.5 P25.6 P25.7 P25.8 P25.9
8y &, 83 84 ds b6 87 83 do

Nota. Fuente: elaboracion propia a partir de Cuestionario a Docentes SIMCE 2014

La Tabla C muestra una solucién de un factor, dando cuenta de las cargas factoriales y de la
unicidad de cada uno de los items, es decir, de la proporcion de varianza del item que no
corresponde a varianza compartida con el resto de los items por medio del factor. En este sentido,
la carga factorial de cada item no es mas que la correlacion entre el item y el factor estimado de
“Apoyo técnico-pedagogico”. La solucion factorial da cuenta de que hay una muy alta correlacion

entre cada item y la variable latente estimada, lo que muestra una solucién factorial exitosa, en

donde cada variable aporta informacion valiosa para la variable latente.

Tabla C

Solucion de un factor. Cargas factoriales estandarizadas de apoyo técnico-pedagogico
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Variable Factor1l Unicidad
P25.1 0.65 0.58
P25.2 0.81 0.34
P25.3 0.72 0.48




P25.4
P25.5
P25.6
P25.7
P25.8
P25.9

0.81
0.86
0.77
0.70
0.80
0.75

0.34
0.27
0.40
0.51
0.36
0.43

Nota. Fuente: elaboracidn propia a partir de Cuestionario a Docentes SIMCE 2014

A partir de este andlisis factorial se calculé un indice de apoyo técnico-pedagégico a nivel de
docentes, para posteriormente generar un promedio por establecimiento. Para generar el indice se
utilizaron las cargas factoriales estandarizadas de los items estandarizados, empleando el método
de regresion. El resultado del indice predicho fue re-escalado de 0 a 100. A continuacion, se

muestra un histograma que considera el total de la muestra de establecimientos SIMCE de 4to a

8vo basico (3.906 establecimientos):
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Figura B

Histograma del indice de apoyo técnico-pedagogico

Densidad
.015 .02 .025
I I I

.01
|

.005
|

0

T
0 20 40 60 80 100
indice de apoyo técnico-pedagogico

Nota. Fuente: elaboracion propia a partir de Cuestionario a Docentes SIMCE 2014

Promedio: 52.7

Mediana: 52.5

Desv. Estandar: 16.5

Se aprecia que el indice tiene una distribucion relativamente normal (Figura B), con un promedio

de 52.7 y una mediana de 52.5.

Posteriormente, se procedio a analizar como varia el indice a partir de distintas caracteristicas de
los establecimientos educacionales usando modelos de regresion lineal, con el indice generado

como variable dependiente (Primera Seccion Empirica).
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Anexo 3: Instrumentos de recoleccion de informacion de la fase cualitativa

A) Pauta de Entrevista Individual Integrantes Equipo Directivo

PROYECTO DE INVESTIGACION
¢ Como se organizan y funcionan los equipos directivos para apoyar la labor
docente? Un estudio en escuelas bésicas de las regiones del Maule y de la Araucania

Presentacion

El Centro de Desarrollo de Liderazgo de Educativo, liderado por la Universidad Diego Portales se
encuentra realizando la investigacion ¢ Como se organizan y funcionan los equipos directivos para
apoyar la labor docente? Un estudio en escuelas basicas de las regiones del Maule y de la
Araucania, que tiene como objetivo conocer cdmo se desenvuelven los equipos directivos
escolares en el plano técnico-pedagogico y el liderazgo que ejercen para apoyar la labor docente.
Para ello, se seleccionaron 6 casos de estudio pertenecientes a las regiones del Maule y de la
Araucania, dentro de los cuales se encuentra este establecimiento.

En esta entrevista nos gustaria conocer su apreciacion sobre el trabajo del equipo directivo en el
ambito técnico-pedagdgico. Toda la informacion que se recabe en este estudio y en esta entrevista
es confidencial. El audio de la entrevista sera grabado para obtener un registro pero éste solo sera
escuchado por el equipo de investigadores.

Conforme al Comité de Etica de la Universidad Diego Portales, usted debe otorgar su
consentimiento informado de participacion en esta entrevista, tal como se expone el documento
que le presento (entregar documentos y en caso de acuerdo, autorizarlos mediante su firma).

Para comenzar, me gustaria pedirle que se presente, indicando su nombre de pila, su titulo
profesional, su cargo, los afios que lleva trabajando en este establecimiento y qué otros cargos ha
ocupado.

Preguntas centrales Preguntas para reforzar y profundizar (formular cuando

no aparezcan espontaneamente en los entrevistados)

. Rasgos organizacionales y culturales de la escuela

- ¢Cudl es su sello? ;Qué la distingue del resto de las
escuelas de la zona?

- ¢Cbmo describiria a la comunidad educativa? (indagar

a) ¢Como describiria a su escuela? con mayor énfasis en vision sobre los docentes)

- ¢Cudles son las metas que se ha fijado la escuela en el
corto y mediano plazo? (indagar con mayor énfasis en el
plano técnico-pedagogico)

b) ¢Cudles son los principales desafios que - ¢Qué recursos o fortalezas internas tiene la escuela para
enfrenta la escuela actualmente? enfrentar estos desafios? (indagar con mayor énfasis en

el plano técnico-pedagdgico)

1. Proceso de conformacion del equipo

- Ademas de los cargos que conforman el equipo directivo,
c) ¢Quiénes integran el equipo directivo en esta ¢Existen liderazgos intermedios? (Ej: equipo de gestidn,

escuela? equipo PIE, jefe de departamento, encargado de
convivencia, encargado SEP, etc.)
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d)

¢Como logro constituirse el equipo directivo?

- ¢Cuénto tiempo llevan trabajando juntos como equipo
directivo? (¢,cudndo asumieron sus respectivos roles
directivos, cdmo se gesté la llegada de cada uno, fueron
invitados o seleccionados, por quién, qué cambios se han
producido en los integrantes o cargos, a qué se debieron
estos cambios?)

- ¢Laestructura o conformacion del equipo directivo era la
misma con la antigua direccién? ;Por qué se mantuvo o
modificé? (indagar sobre la influencia del sostenedor y
la politica educativa en la conformacion actual del
equipo y en posibles cambios a futuro)

1. Composicion del equipo

- ¢Desde cuando ejerce el actual cargo directivo? ;Habia
desempefiado este cargo u otro cargo directivo

e) ¢Me podria contar acerca de su experiencia . PR
como profesional directivo? :?mterlormente en es_t,a escuela u otro est_ab_lemmlento.
- ¢Cumple otra funcidn en este establecimiento aparte de
este cargo directivo? ;Cual?
- ¢Cudles son las principales funciones y tareas? ¢Quién
asigna las tareas y supervisa su cumplimiento?
f)  ¢En qué consiste su trabajo como - ¢Cbmo distribuye su tiempo? (;,a qué tareas le dedica
[personalizar cargo directivo] en esta mas y menos tiempo?)
escuela? - ¢Con quién/es del equipo directivo trabaja mas
habitualmente? ¢En qué temas o asuntos? ;Con qué
frecuencia?
g) Desde su punto de vista, ,Qué capacidades (Recalcar que es una pregunta genérica, se consulta por “un
y/o habilidades necesitan un equipo directivo | ideal”)
para trabajar de manera efectiva?
h) ¢Podria darme un ejemplo de una situacién
donde el equipo directivo que usted integra
mostro estas capacidades y/o habilidades y
otra donde algunas de éstas faltaron?
i) ¢Harecibido algin tipo de formacion (taller, | -  ;De qué tipo?
curso, magister, etc.) que le ha ayudado a - ¢Qué herramientas le entreg?
cumplir con su rol como [personalizar cargo
directivo] de mejor manera?
V. Organizacion y funcionamiento del equipo en el &mbito técnico-pedagdgico
j)  ¢COmo ha sido la experiencia de pertenecery | -  ¢Como describiria el clima de trabajo y las relaciones
trabajar como [personalizar cargo directivo] entre los integrantes del equipo directivo?
con este equipo?
- ¢En qué ambitos o temas usted se siente mas cercano o
lejano con los docentes? ;En qué lo nota?
- ¢Cudles son las instancias formales de encuentro o
reunion con los docentes? ;Qué temas se abordan? ¢Con
k) ¢Como describiria su relacién con los qué frecuencia se realizan? ;Quién/es del equipo

docentes?

directivo participan?

- Me podria dar un ejemplo de situaciones en que los
docentes acuden espontdneamente al equipo directivo
(¢ por qué motivo acuden, a quién/es del equipo directivo
acuden, con qué frecuencia?)

Generalmente, todos los equipos de trabajo en el ]
dificiles o problemas, de distinto tipo y complejidad

ercicio de su labor tienen que enfrentar y abordar situaciones

)

¢Podria describir los tipicos problemas en el
ambito técnico-pedagdgico que como equipo
directivo les ha tocado enfrentar en los

[De los problemas mencionados, seleccionar el que sea de
mayor relevancia/complejidad dados los objetivos del
estudio]
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Gltimos 3 afios? (o desde que usted se
incorporé a esta comunidad educativa)

m) De los problemas que menciona, ;me podria

describir con mayor detalle [el problema
seleccionado] y como se intent6 solucionar?

¢Cémo se origind el problema? ; Cuales fueron las causas
del problema? ;A quiénes involucraba el problema?
¢Qué soluciones se plantearon? ;Como se llego a éstas?
¢Qué aspectos se consideraron? ;Quién(es) las
plantearon?

¢Hubo alguien en desacuerdo? ;Cémo se abordd este
desacuerdo?

¢Qué acciones especificas realizaron para solucionar el
problema?

¢Quiénes y cdmo tomaron las decisiones?

¢Como se implementd la soluci6on? ;Como se
coordinaron para esto?

¢Cémo se aseguran, como equipo directivo, que la
comunidad educativa logre alinearse en la
implementacion de las soluciones?

¢Cuadl fue el desenlace del problema? ;Qué
consecuencias trajo o cree que traera a futuro? (indagar
en la calidad y propdsito de las interacciones que se
dieron en el marco del problema descrito, asi como en
los mecanismos para coordinar y planificar, y el proceso
de toma de decisiones)

(registrar detalladamente cada estrategia y todas las
acciones involucradas)

¢Cbémo se gestaron estas estrategias? (¢resultado de la
politica nacional, politica comunal, ATE, proyecto

n) quuui;gS(;:?;ig'\?j S:padaepsc?)r/;?lﬁ?agggo de los interno de la escuela, iniciativa de integrante/s del
equipo directivo, requerimiento del cuerpo docente?)
docentes? Py : o
- ¢COlmo se han implementado? (Siguen en
funcionamiento? ;Qué restricciones existen para que
funcionen de manera regular y sean efectivas?
- ¢Qué se quiere lograr a través de estas estrategias?
V. Percepcidn de efectividad
0) ¢Cuales han sido los principales logros del
equipo directivo en el &mbito técnico-
pedagdgico? ¢A qué atribuye estos logros?
p) ¢Qué necesitarian como equipo para trabajar
con mayor efectividad en el &mbito técnico-
pedagogico y en el apoyo a la labor docente?
VI. Influencia del sostenedor
q) ¢Quién/es del equipo directivo tiene/n mayor | (indagar por Jefe DAEM y Jefe Técnico del DAEM)
contacto con el sostenedor? ;Coémo es la | - ¢Con qué frecuencia se relinen? ¢Por qué asuntos o
relacion que tienen con el sostenedor? temas?
r) ¢Qué tipo de apoyo técnico-pedagogico recibe | Para los que reciben apoyo:

el equipo directivo por parte del sostenedor?
Y/o ¢ Qué tipo de apoyo técnico-pedagdgico le
gustaria recibir de parte del sostenedor?

Me podria dar un ejemplo de este apoyo
¢Cuén til o importante ha sido este apoyo?

VII. Influencia de la politica educativa

En los ltimos afios se han implementado distintas politicas para promover el liderazgo directivo y fortalecer su
rol en el mejoramiento de los establecimientos: se profesionaliz6 el sistema de seleccion de directores, se han
entregado nuevas facultades o atribuciones al director, se actualiz6 el marco para la buena direccion, se
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introdujeron estandares indicativos de desempefio, se implementaron los planes de mejoramiento escolar en el
marco de la ley SEP, entre otras.

s) ¢De qué manera las politicas han facilitadou | - ;Qué aspectos de la politica se presentan como
obstaculizado el trabajo colaborativo del oportunidades para el trabajo colaborativo del equipo
equipo directivo en el ambito técnico- directivo en el ambito técnico-pedagdgico?
pedagdgico? - ¢Qué aspectos tienden a desincentivar o inhibir el trabajo

colaborativo del equipo directivo en el &mbito técnico-
pedagdgico?

B) Pauta de Entrevista Individual Docentes

PROYECTO DE INVESTIGACION
¢ Como se organizan y funcionan los equipos directivos para apoyar la labor
docente? Un estudio en escuelas bésicas de las regiones del Maule y de la Araucania

Presentacion

El Centro de Desarrollo de Liderazgo de Educativo, liderado por la Universidad Diego Portales se
encuentra realizando la investigacion ¢ Como se organizan y funcionan los equipos directivos para
apoyar la labor docente? Un estudio en escuelas basicas de las regiones del Maule y de la
Araucania, que tiene como objetivo conocer cdmo se desenvuelven los equipos directivos
escolares en el plano técnico-pedagogico y el liderazgo que ejercen para apoyar la labor docente.
Para ello, se seleccionaron 6 casos de estudio pertenecientes a las regiones del Maule y de la
Araucania, dentro de los cuales se encuentra este establecimiento.

En esta entrevista nos gustaria conocer su apreciacion sobre el trabajo del equipo directivo en el
ambito técnico-pedagdgico. Toda la informacion que se recabe en este estudio y en esta entrevista
es confidencial. El audio de la entrevista sera grabado para obtener un registro pero éste solo sera
escuchado por el equipo de investigadores.

Conforme al Comité de Etica de la Universidad Diego Portales, usted debe otorgar su
consentimiento informado de participacion en esta entrevista, tal como se expone el documento
que le presento (entregar documentos y en caso de acuerdo, autorizarlos mediante su firma).

Para comenzar, me gustaria pedirle que se presente, indicando su nombre de pila, su titulo
profesional, el curso en que realiza clases, los afios que lleva trabajando en este establecimiento y
qué cargos ha ocupado.

Preguntas centrales Preguntas para reforzar y profundizar (formular

cuando no aparezcan espontaneamente en los

entrevistados)

VIII.  Rasgos organizacionales y culturales de la escuela

- ¢Cudl es su sello? ;Qué la distingue del resto de las
escuelas de la zona?

a) ¢Como describiria a su escuela? - ¢Cébmo describiria a la comunidad educativa?
(indagar con mayor énfasis en visién sobre el equipo
directivo)
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b) ¢Cuales son los principales desafios que enfrenta
la escuela actualmente?

- ¢Qué recursos o fortalezas internas tiene la escuela
para enfrentar estos desafios? (indagar con mayor
énfasis en los desafios en el plano técnico-
pedagogico)

c) ¢Como es trabajar como profesor aqui?

- ¢Qué es lo bueno de trabajar aqui?

- ¢Qué dificultades experimentan?

- ¢Qué cree se espera de usted como profesor en este
establecimiento?

IX. Composicidn del equipo

d) Desde su punto de vista, ;Qué capacidades y/o
habilidades necesita un equipo directivo para
trabajar de manera efectiva?

(Recalcar que es una pregunta genérica, se consulta por
“un ideal”)

e) ¢En qué medida cree que el equipo directivo de
esta escuela o algunos de sus integrantes poseen
dichas capacidades y/o habilidades?

- ¢Cudles estan presentes y cudles faltarian?

f) Si usted tuviese que caracterizar el trabajo del
equipo directivo ¢Diria que es un trabajo integrado,
colaborativo; 0 mas bien, cada directivo trabaja por
separado? ¢En qué lo nota?

(indagar en qué asuntos y situaciones el equipo directivo
trabaja de manera mas integrada y cuales de manera
separada)

) ¢Qué rol asume el director dentro del equipo
directivo?

(indagar por las jerarquias dentro del equipo directivo y
por el rol de director en el plano técnico-pedagdgico)

X. Organizacion y funcionamiento del equipo en el &mbito técnico-pedagogico

h) Desde lo que usted ha podido observar, ¢En qué
ha estado trabajando el equipo directivo en el Gltimo
tiempo?

- ¢Cudl ha sido el foco de su trabajo?

i) ¢Como describiria la relacion de los integrantes
del equipo directivo con los docentes?

- En el plano profesional, ¢En qué temas o asuntos el
equipo directivo se muestra mas cercano o lejano con
los docentes? ;En qué lo nota?

- En el plano personal, ;En qué integrantes del equipo
directivo los docentes tienen maés confianza vy
cercania? ¢Por que?

- ¢Cudles son las instancias formales de encuentro o
reunién con los docentes? ;Qué temas se abordan?
¢Con qué frecuencia se realizan? ; Quién/es del equipo
directivo participan?

- Me podria dar un ejemplo de situaciones en que los
docentes acuden espontaneamente al equipo directivo
(¢por qué motivo acuden, a quién/es del equipo
directivo acuden, con qué frecuencia?)

j) Desde su opinion, ¢ Cuanto sabe el equipo
directivo de la ensefianza y las préacticas docentes
gue se desarrollan en esta escuela? ;En qué lo nota?

(indagar si algunos miembros del equipo poseen mas
conocimiento que otros y a qué se debe, ejemplo: mayor
involucramiento, mayor preparacion, mejor disposicion)

k) ¢Qué esperan los docentes del equipo directivo de
este establecimiento?

(indagar en el plano profesional y personal)

1) ¢Ha visto mejoras en el plano técnico-pedagogico
en esta escuela desde que ingresé a trabajar aqui?
¢Cudles? ¢ A qué las atribuye?

- Sino ha visto mejoras, {A qué cree que se debe?

m) ¢ Qué estrategias ha desarrollado el equipo
directivo para apoyar el trabajo de los docentes?

(registrar detalladamente cada estrategia y todas las

acciones involucradas)

- ¢Como se gestaron estas estrategias? (¢ resultado de la
politica nacional, politica comunal, ATE, proyecto
interno de la escuela, iniciativa de integrante/s del
equipo directivo, requerimiento del cuerpo docente?)
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- ¢(Como se han implementado? (Siguen en
funcionamiento? ;Qué obstaculos existen para que
funcionen de manera regular y sean efectivas?

Generalmente, todos los equipos de trabajo en el ejercicio de su labor tienen que enfrentar y abordar situaciones

dificiles o problemas, de distinto tipo y complejidad

n) ¢Podria describir los tipicos problemas que usted
ha visto que al equipo directivo le toca resolver en el
ambito técnico-pedagdgico?

[De los problemas mencionados, seleccionar el que sea de
mayor relevancia/complejidad dados los objetivos del
estudio]

0) De los problemas que menciona, ¢ me podria
describir con mayor detalle [el problema
seleccionado] y como se intent6 solucionar?

- ¢Como se origind el problema? ;Cuales fueron las
causas del problema? ;A quiénes involucraba el
problema?

- ¢Qué soluciones se plantearon? ;Como se lleg6 a
éstas? ¢Qué aspectos se consideraron? ;Quién(es) las
plantearon?

- ¢Hubo alguien en desacuerdo? ;Como se abordo este
desacuerdo?

- ¢Qué acciones especificas se
solucionar el problema?

- ¢Quiénes y cémo tomaron las decisiones? ;Como se
comunicaron las decisiones a los docentes?

- ¢Cébmo se llevd a cabo la solucion? ;Cémo se
definieron los responsables de implementar la
solucion? ¢ Qué pasos o acciones se siguieron?

- ¢Cudl fue el desenlace del problema?
consecuencias trajo o cree que traera a futuro?

realizaron para

¢Que

XI. Percepcidn de efectividad

p) Segun su opinidn, ;Cuan efectivo es el apoyo que
el equipo directivo brinda a los docentes en el plano
técnico-pedagdgico? ¢En qué lo ve?

q) ¢Podria describir una situacion en que el equipo
directivo o alguno de sus integrantes le haya
ayudado a mejorar su practica pedagdgica?

r) Desde su punto de vista, ¢ Qué necesitaria el equipo
directivo o alguno de sus integrantes para trabajar con
mayor efectividad en el ambito técnico-pedagogico y
en el apoyo a la labor docente?

C) Pauta de Observacion

PROYECTO DE INVESTIGACION
¢ Como se organizan y funcionan los equipos directivos para apoyar la labor docente?
Un estudio en escuelas basicas de las regiones del Maule y de la Araucania

Identificacion del caso

Nombre escuela

Comuna y region

Tipo de equipo
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Identificacion de la reunion

Tipo de reunion (Ej: reunién
de equipo directivo, consejo
de profesores, etc.)

Asistentes

Fecha

Hora inicio

Hora término

Lugar

Descripcion de la reunion

¢Cudl es el propésito de la
reunion?

¢Quién dirige la reunién?

Describir el estilo de
direccién/conduccion

¢Cuales son los temas
tratados?

¢Se nota preparacion de la
reuniéon?

¢Se nota si los asistentes
conocen los temas tratados?

¢Los asistentes comparten su
vision acerca de los temas?

¢Cual es el clima de la
reunion?

Especificar si es horizontal,
vertical, de confianza, mas
formal, motivacion, etc.

¢Como es la comunicacion
entre los asistentes?
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Especificar si la
comunicacion es abierta, si
los participantes se escuchan
activamente, si dialogan en
grupos

¢Como es la participacion de
los asistentes?

Especificar el grado de
participacion y calidad de la
participacion (se expresan
opiniones, se realizan
consultas, se acatan
decisiones, etc.)

¢Coémo se llega a los
compromisos o acuerdos?

¢Cémo y quién toma las
decisiones?

¢Se utiliza algun tipo de
material? ;Con qué
proposito?

¢Quién realiza el cierre?

¢ Qué tareas se asignan?
¢Quién las asigna?

¢Quedan asuntos pendientes?
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Anexo 4: Indice de Informe de Caso

En base a la triangulacion de los datos recolectados mediante las entrevistas, las observaciones y
el diario de campo, se elaboraron informes individuales de cada caso. Para ello se estructurd un
indice de reporte de caso en que cada dimension comprendid variadas sub-dimensiones. A
continuacion se presenta una sintesis de la informacion contenida en cada caso:

Tabla D

Indice de informe de caso

Contexto - Rasgos de la cultura organizacional: sello de la escuela, qué la

institucional distingue de las demaés

- Informacion relevante y trayectoria respecto a los resultados

- Descripcion de la comunidad educativa (con énfasis en los docentes
y el equipo directivo)

- Metas y desafios a corto y mediano plazo (énfasis en el plano
técnico-pedagogico)

- Recursos internos de la escuela para cumplir con las metas y
enfrentar los desafios

Proceso de - Cargos que conforman el equipo directivo
conformacion del - Presencia de liderazgos intermedios relevantes y su relacion con el
equipo directivo equipo directivo

- Historia de la conformacion del equipo directivo

o Cuando asumieron sus roles directivos

o Como se gesto la llegada de cada uno (fueron invitados o
seleccionados, por quién, etc.)

o Afos que llevan trabajando juntos

o Cambios en los integrantes o cargos (tanto en la actual
direccion como respecto a la direccion anterior), a qué se
debieron esos cambios (si existio influencia del sostenedor
y/o la politica educativa)

Roles, funcionesy |- Trayectoria y desempefio como directivos
capacidades del o ATfos de experiencia en actual cargo
equipo directivo o Cargos anteriores (en la actual escuela o en otra)

o Principales funciones y tareas del cargo directivo actual,
quién asigna esas tareas y supervisa su cumplimiento

o Cumplimiento de alguna funcion secundaria formal o
actividad complementaria al cargo directivo

o Codmo distribuye el tiempo en las funciones y tareas
asignadas

o Con quién(es) del equipo directivo trabaja méas
habitualmente, en qué temas o asuntos, con qué frecuencia

- Capacidades y habilidades del equipo directivo
o Capacidades y habilidades de un equipo ideal
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o Cuales de esas capacidades y habilidades estan presentes y/o
ausentes en el equipo
Formacion para el cargo directivo
o Tipo de formacion recibida que contribuy6 al desempefio
del cargo actual
o Herramientas que esta formacion entrego

Organizacion y
funcionamiento

Clima de trabajo y relaciones entre integrantes del equipo directivo
o Caracteristicas de las relaciones en el plano personal y
profesional
o Jerarquias dentro del equipo
o Comunicacion interna del equipo (tono, medios, contenido)
o Sintomas de conflicto entre los integrantes
Division del trabajo y dindmicas de organizacion
o Como coordinan el trabajo, qué mecanismos utilizan
o Coémo planifican el trabajo, qué mecanismos utilizan
Relacion del equipo directivo con los docentes:
o Estilo de liderazgo de cada integrante del equipo directivo
(énfasis en observaciones y notas de campo)
o Caracteristicas de la relacion en el plano personal
o Caracteristicas de la relacion en el plano profesional:
instancias de encuentro formal, temas que se abordan en
estas instancias, frecuencia de esas instancias, quiénes del
equipo participan, ejemplo de situaciones donde los
docentes recurran al equipo de manera espontanea
o Comunicacion con los docentes (tono, medios, contenido)
o Expectativas del equipo directivo respecto a los docentes
o Expectativas de los docentes respecto al equipo directivo

Apoyo técnico-
pedagogico a labor
docente

Conocimiento que el equipo directivo tiene respecto a las practicas
docentes desarrolladas en la escuela
Problematicas presentes en el ambito técnico-pedagdgico (ademas
de estar explicitamente en la pauta, este es un tema que puede
aparecer de manera transversal en toda la entrevista):
o Origen de los problemas: a qué o quién(es) se atribuye el
origen
o Soluciones planteadas: como se llego a estas, qué aspectos
se consideraron, quién(es) las plantearon
o Desacuerdos al plantear soluciones, como se abordd ese
desacuerdo
o Cdmo se implementd la solucién, quién tomo las decisiones
finales, como se coordinaron para esto (mecanismos de
coordinacion y planificacidn), cbmo se aseguraron que
exista alineacion de la comunidad educativa al implementar
las soluciones
o Desenlace del problema y consecuencias que trajo o traera
en el futuro
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Estrategias de apoyo a la labor docente (ademas de estar
explicitamente en la pauta, este es un tema que puede aparecer de
manera transversal en toda la entrevista). Por cada estrategia que se
mencione, especificar:
o Cbmo se gesto la estrategia: si surgio de los docentes, del
equipo directivo, de una politica externa, etc.
o Cuédl es el objetivo de la estrategia, qué se quiere lograr con
ella
o Cbmo se ha implementado, si sigue en funcionamiento,
restricciones para funcionar, grado de efectividad
Percepcion de efectividad
o Logros y mejoras técnico-pedagogicas, cuales se atribuyen
al equipo directivo, a qué otras razones se atribuyen estos
logros, dar ejemplo de alguna situacion de apoyo efectivo al
docente
o Que necesitarian como equipo para lograr mayor efectividad
en el apoyo a los docentes, especificar si estas necesidades
aluden a algun aspecto interno del equipo (habilidades de
sus miembros, dindamicas de trabajo, etc.) o externas a €l
(recursos, politica pablica, relacion con el sostenedor, etc.)

Influencia externa
al establecimiento
(sostenedor/politica
educativa)

Relacion del equipo directivo con el sostenedor (DAEM):

o Quién tiene mayor contacto del equipo

o Calidad y frecuencia de la relacion

o Temas y asuntos que se abordan con éste

Qué apoyo técnico-pedagdgico recibe el equipo directivo del
sostenedor (declarar si no reciben apoyo de este tipo):

o Tipoy ejemplo de este apoyo

o Qué tan importante ha sido ese apoyo, por qué

o Especificar qué tipo de apoyo técnico-pedagdgico (que no
ha sido proporcionado hasta ahora) les gustaria recibir

Influencia de la politica educativa (énfasis en politicas de liderazgo
escolar, pero no excluir otros tipos de politica)

o Que aspectos de la politica educativa se presentan como
oportunidades para el trabajo colaborativo del equipo en el
ambito técnico pedagdgico

o Qué aspectos de la politica educativa tienden a desincentivar
o inhibir el trabajo colaborativo del equipo en el ambito
técnico pedagdgico
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Anexo 5: Acta de aprobacion ética, consentimiento informado y carta de autorizacion
director

udp rFacuLtap
DE EDUCACION

.. ACTA DE APROBACION ETICA ]
COMITE DE ETICA EN INVESTIGACION FACULTAD DE EDUCACION UDP

Investigador CAROLINA CUELLAR BECERRA
responsable
Titulo Proyecto ¢Cémo los equipos directivos escolares apoyan la labor

docente? Una investigacidén en escuelas basicas municipales
de la region de Valparaiso

Sitio realizacion UDP-UAH

Fuente de | CONICYT

financiamiento

Documentaciéon Proyecto Tesis Doctoral
revisada Consentimientos informados

Fecha reuniéon comité |26/10/2015

OBSERVACIONES/COMENTARIOS:

El Comité de ética en Investigacion de la Facultad de Educacién UDP, en reunién plena
del 26 de octubre, 2015, analizd el caso de este estudio, asi como los consentimientos
informados asociados y estima que el proyecto garantiza el respeto a la ética y los
derechos humanos de los sujetos involucrados.

Objetivo del estudio: Conocer cdmo los equipos directivos brindan apoyo técnico-
pedagégico a los docentes en escuelas municipales de la regién de Valparaiso que
presentan alto y bajo grado de apoyo a la labor docente.

Objetivos especificos

1. Caracterizar a los equipos directivos del sistema municipal, segin atributos de sus
integrantes y caracteristicas de establecimiento.

2. Describir qué tareas (macro funciones y micro tareas) realizan los equipos directivos
en el ambito técnico-pedagdgico para apoyar la labor docente y cémo articulan las
capacidades (conocimientos, habilidades y experiencia) y acciones (procesos
grupales) de sus integrantes para llevarlas a cabo.

3. Describir las interacciones entre los equipos directivos y los docentes en el ambito
técnico-pedagdgico.

4. Explorar los vinculos entre el grado de apoyo técnico-pedagdgico a la labor docente,
los modos en que los equipos directivos articulan sus capacidades y acciones, y las
interacciones entre equipos directivos y docentes.

5. Identificar atributos y acciones del sostenedor que actdan como oportunidades y
restricciones a la accién interactiva de los equipos directivos en el dmbito técnico-
pedagdgico.

6. Identificar aspectos de la politica educativa nacional que actdan como oportunidades
y restricciones a la accién interactiva de los equipos directivos en el &mbito técnico-
pedagdgico.

Valor de la Investigacion: Esta investigacion tiene un alto valor para informar al
sistema educativo y sus politicas.

Validez Cientifica: Estudio con alta validez cientifica.
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Ventajas: Estudio bien fundamentado, metodolégicamente excelente y de alta
relevancia. Utiliza datos secundarios de libre acceso y también primarios.

Evaluacion relacién Riesgo Beneficio: Buena relacidn riesgo beneficio. El tema de
investigar no es de alta sensibilidad.

Muestra y datos a levantar: Esta investigacién doctoral se propone utilizar un disefio
metodolégico mixto, donde se combinardn dos formas de aproximacién a los datos:
cuantitativa y cualitativa. La primera fase, de caracter cuantitativo, se dirige al analisis
de informacién proveniente de fuentes secundarias obtenidas a partir de bases de datos
publicas. La segunda fase es de naturaleza cualitativa y se orienta a la produccién
primaria de informacién mediante el trabajo de campo en escuelas. Respecto de la
muestra, se trabajara con el universo de escuelas basicas completas pertenecientes al
sistema escolar municipal. Previamente se habran descartado las escuelas multigrado
uni, bi y tri docentes del sector rural. La decisiéon de focalizar la investigacién en
escuelas bdsicas encuentra su justificacién en que este nivel de ensefianza concentra el
mayor porcentaje de matricula del total de estudiantes matriculados a nivel nacional
(44,4%).

Informacién y Consentimiento: Consentimientos bien redactados y completos.
Consentimientos directores/as de carrera y estudiantes:

1. Carta autorizacion director/a
2. Entrevista y observacion docentes
3. Entrevista y observacién equipo directivo

Conclusion:

Considerando la ausencia de objeciones éticas y realizados los cambios solicitados en los
consentimientos informados, este Comité considera en forma unanime que no hay
impedimento para la realizacion del estudio propuesto. Se anexa, y es parte de esta
acta, los nuevos Consentimientos Informados, debidamente timbrados, los cuales
debera copiar para su uso.

Comité de Etica en Investi
Facultad de Educacion
Universidad Diego Portales




udip FACULTAD
DE EDUCACION

Titulo de la Investigacién: éCémo los equipos directivos apoyan la labor docente? Una
investigacién en escuelas basicas municipales de la regién de
Valparaiso

Investigador(a) responsable: Carolina Cuéllar Becerra

Institucion/Facuitad: Programa de Doctorado en Educacién, Facultad de Educacion,

Universidad Diego Portales

CONSENTIMIENTO INFORMADOEQUIPO DIRECTIVO PARAENTREVISTAY
OBSERVACION/SEGUIMIENTO

El propésito de esta informacién es ayudarle a tomar la decisién de participar —o no- en una
investigacion cientifica doctoral.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIGN:La investigacidn doctoraltiene como objetivo conocer cdmo se
desenvuelven los equipos directivos escolares en el plano técnico-pedagogico y el liderazgo
que ejercen para apoyar la labor docente.

PROCEDIMIENTOS DE LA INVESTIGACION: Suparticipacionen este estudio considera dos actividades.
En primer lugar,participar de una entrevista entrevista individual y dos entrevistas grupales
junto a otros integrantes del equipo directivo, que serd conducida por el investigador
responsable en las dependencias de la escuela.El tiempo estimado de duracion de cada
entrevistaserd de aproximadamente 60 minutos.El audio de la entrevista sera grabado, de
modo tal de obtener un registro de la conversacién que se genere. En segundo lugar, se
realizard una observacién y seguimiento de instancias de trabajo del equipo directivo y de
instancias que involucren su interaccidn con los docentes durante jornadas laborales que sern
definidas de comdn acuerdo con usted. A lo largo de esta actividad, el investigador tomara
apuntes escritos de lo observado.

BENEFICIOS: Ustedno obtendré beneficios directos por participar en esta investigacion. Sin
embargo, la informacién que se obtendra sera de utilidad para conocer mds acerca del tema
de estudio y para, a partir de ello, proporcionar antecedentes que orienten las politicas de
fortalecimiento del liderazgo escolar y la practica educativa de las escuelas.

RiEsGOs: No se anticipan riesgos asociados a su participacion en este estudio. Sin embargo, si
alguna de las preguntas de la entrevista le produce algtin malestar o incomodidad, usted podrg Q&\Dm D/so
detener su participacién cuando lo desee. De igual forma, la observacién y seguimiento po é*’ o
ser detenida en el momento que usted lo determine o cuando se presente alguna situa § osgggqlré
que requiera privacidad. En ambas actividades, si usted tiene alguna consulta o duda, p o %%OS/V
preguntarla directamente al investigador responsable. o(,‘.y IO‘V\\’
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Costos: La participacidn en laentrevista y observacién/seguimiento no tiene costos para usted,
mas alld de fa inversién de tiempo.Todos los costos asociados a la actividad seran asumidos
por el investigador responsable del estudio.

CONFIDENCIALIDAD DE LA INFORMACION.La informacién obtenida se mantendrd en forma
confidencial. Es posible que los resultados obtenidos sean presentados en conferencias
académicaso sean publicados en revistas cientificas especializadas; sin embargo, su nombreno
sera conocido y todos los resultados que se publicaran seran andnimos. Las respuestas serén
manejadas en forma responsable por el investigador y serén utilizadas Unicamente para los
fines de esta investigacién. Al momento de comenzar la entrevista grupal, se pedird a los
entrevistados que mantengan la confidencialidad de lo conversado a lo largo de ella. £l audio
de la entrevista sélo sera escuchado por el investigador responsable. De igual forma, el
registro escrito de la observacién y seguimiento—que seré traspasado a un documento digital-
serd unicamente leido por el investigador responsable. Tanto la custodia de la grabacién de fa
entrevista (audio) como el registro de la observacién/seguimiento se mantendranen las
dependencias de la Universidad Diego Portales, bajo estricto cuidado del investigador
‘responsable, por 5 afios luego de lo cual serdn destruidos de forma segura.

VOLUNTARIEDAD:Su participacion en esta investigacién es completamente voluntaria. Usted
tiene el derecho a no aceptar participar o a retirar su consentimientoen el momento que lo
estime conveniente, sin mediarexplicacién alguna y sin consecuencias para usted. Si usted
retira su consentimiento, los registros de su participacién en la entrevista y de la observacién/
seguimiento serdn eliminados y la informacién obtenida no ser utilizada.

PREGUNTAS.Si tiene alguna duda, pregunta o reclamo puede contactar al investigador
responsable,  Carolina  Cuéllar, en el teléfono (56-9)79991288 o en el
emailcuellar.carolina@gmail.com

Esta investigacién ha sido revisada y aprobada por el Comité de Etica de la Facultad de
Educacién de la Universidad Diego Portales. Si usted tiene alguna duda, pregunta o reclamo, o
si considera que sus derechos no han sido respetados, puede contactar al Comité de Etica en
Investigacién de la Facultad de Educacién de la Universidad Diego Portales
(ingrid.sepulveda@udp.cl), direccién: Vergara 210, fono: 26768501.

Si usted desea recibir una copia de la publicacién final del estudio, indique su correo
electrodnico:

DECLARACION DE CONSENTIMIENTO:

Se me ha explicado el propésito de esta investigacién, los procedimientos, los riesgos, los
beneficios y los derechos que me asisten y que me puedo retirar de ella en el momento que lo
desee.

Firmo este documento voluntariamente, sin ser forzado a hacerlo.

Al momento de la firma, se me entrega una copia firmada de este documento y la otra co
queda en poder del Investigador Responsable.




FIRMA CONSENTIMIENTO INFORMADO

Nombre participante:

Firma

Investigador(a): Carolina Cuéllar Becerra

Firma

Fecha:




UdpP FACULTAD
DE EDUCACION

Titulo de la Investigacién: éComo los equipos directivos apoyan la labor docente? Una
investigacion en escuelas bdsicas municipales de la regidn de
Valparaiso

Investigador(a) responsable: Carolina Cuéllar Becerra

Institucién/Facultad: Programa de Doctorado en Educacidn, Facultad de Educacién,

Universidad Diego Portales

CARTA DE AUTORIZACION DIRECTOR PARA ACTIVIDADES DE INVESTIGACION EN EL
ESTABLECIMIENTO ESCOLAR

Estimado Directorde Escuela

Por la presente carta, como investigador responsable del estudio “¢Cémo los equipos directivos
apoyan la labor docente? Una investigacién en escuelas basicas municipales de la regién de
Valparaiso” le solicito su autorizacién para desarrollar distintas actividades de investigacién en el
establecimiento que usted dirige. Esta investigacion corresponde a una tesis doctoral que se
realiza en el marco del Programa de Doctorado en Educacién de la Universidad Diego Portales.

El objetivo de este estudio es conocer cémo se desenvuelven los equipos directivos escolares en el
plano técnico-pedagdgico y el liderazgo que ejercen para apoyar la labor docente.

Las actividadespara las cuales le solicito su autorizacién contemplan:i) la realizacién de una
entrevista individual a los integrantes del equipo directivo y dos entrevistas grupales al equipo
directivo, ii) una entrevista grupala un grupo de docentes de aula y a un grupo de docentes con
responsabilidades directivas (por ejemplo: docentes jefes de departamento, de ciclo, entre otros),
i) la observacién y seguimiento de instancias de trabajo del equipo directivo y de su interaccién
con los docentes, y iii) la revisién de algunos documentos institucionales (por ejemplo: proyecto
educativo institucional, plan de mejoramiento, convenio de desempefio, entre otros) y otros
elaborados por el equipo directivo.Todas estas actividades serdn realizadas en un dia y hora a
acordar con los involucrados. Las entrevistas tendran una duracién de 60 minutos cada una y su
audio serd grabado. Durante la observacién/seguimiento se tomarén solo apuntes escritos. En su
conjunto, las actividades seran desarrolladas en un plazo maximo de 10 dias {no necesariamente
consecutivos).

Estas actividades no tienen costos ni riesgos para el establecimiento ni para la comunidad
educativa. La informacién obtenida se mantendréd en forma confidencial. Es posible que los
resultados obtenidos sean presentados en conferencias académicas o sean publicados en revistas
cientificas especializadas; sin embargo, el nombre de la escuela o liceo, y el de los participantes epf.
las entrevistas no serdn conocidos y todos los resultados que se publicardn serdn andnimos. /4
custodia de las grabacionesdel audio de las entrevistas y el registro de |
observaciones/seguimiento se mantendrd en las dependencias de la Universidad Diego Portaldd




bajo estricto cuidado del investigador responsable,por 5 afios luego de lo cual serdn destruidos de
manera segura.

La participacion del establecimiento en esta investigacién es completamente voluntaria. Usted
tiene el derecho a no entregar la autorizacién correspondiente o a retirarla en el momento que lo
estime conveniente, sin mediar explicacién alguna y sin consecuencias para usted o el centro
escolar.

Conforme a los principios del Comité de Etica de la Facultad de Educacion de la Universidad Diego
Portales, tanto usted como el resto de los integrantes del equipo directivo y docentes que seran
entrevistados, deberdn entregar su consentimiento informado en un documento especialmente
redactado por el investigador responsablepara este fin.

Esta investigacion ha sido revisada y aprobada por el Comité de Etica de la Facultad de Educacién
de la Universidad Diego Portales. Si usted tiene alguna duda, pregunta o reclamo, o si considera
que sus derechos no han sido respetados, puede contactar al Comité de Etica en Investigacién de
la Facultad de Educacién de la Universidad Diego Portales (ingrid.sepulveda@udp.cl),
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CONSENTIMIENTO INFORMADODOCENTE PARAENTREVISTAY OBSERVACION/SEGUIMIENTO

El propésito de esta informacion es ayudarle a tomar la decisién de participar —o no- en una
investigacién cientifica doctoral. :

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION:La investigacion doctoraltiene como objetivo conocer cémo se
desenvuelven los equipos directivos escolares en el plano técnico-pedagdgico v el liderazgo
que ejercen para apoyar la labor docente.

PROCEDIMIENTOS DE LA INVESTIGACION: Suparticipaciénen este estudio considera dos actividades.
En primer lugar,participar de una entrevista grupal junto a otros docentes del establecimiento
escolar, que serd conducida por el investigador responsable en las dependencias de la
escuela.Esta entrevista se tratard sobre el trabajo que realiza el equipo directivo de su
establecimiento. El tiempo estimado de duracién de la entrevistasera de aproximadamente 60
minutos.El audio de la entrevista serd grabado, de modo tal de obtener un registro de la
conversacion que se genere. En segundo lugar, se realizard una observacion y seguimiento de
instancias que involucren su interaccién con el equipo directivo durante jornadas laborales que
seran definidas de comun acuerdo con usted. A lo largo de esta actividad, el investigador
tomara solo apuntes escritos de lo observado.

BENEFICIOS: Ustedno obtendrd beneficios directos por participar en esta investigacion. Sin
embargo, la informacién que se obtendrd serd de utilidad para conocer mas acerca del tema
de estudio y para, a partir de ello, proporcionar antecedentes que orienten las politicas de
fortalecimiento del liderazgo escolar y [a practica educativa de las escuelas.

RIESGOS: No se anticipan riesgos asociados a su participacién en este estudio. Sin embargo, si
alguna de las preguntas de la entrevista le produce algtin malestar o incomodidad, usted podré
detener su participacidn cuando lo desee. De igual forma, la observacién y seguimiento podra
ser detenida en el momento que usted lo determine o cuando se presente alguna situacién
que requiera privacidad. En ambas actividades, si usted tiene alguna consulta o duda, podra
preguntarla directamente al investigador responsable.




CosTos: La participacion en laentrevista y observacion/seguimiento no tiene costos para usted,
mas alld del tiempo destinado para ello.Todos los costos asociados a la actividad serén
asumidos por el investigador responsable del estudio.

CONFIDENCIALIDAD DE LA INFORMACION.La informacion obtenida se mantendra en forma
confidencial. Es posible que los resultados obtenidos sean presentados en conferencias
académicaso sean publicados en revistas cientificas especializadas; sin embargo, su nombreno
serd conocido y todos los resultados que se publicarén serdn anénimos. Las respuestas seran
manejadas en forma responsable por el investigador y serdn utilizadas Unicamente para los
fines de esta investigacion. Al momento de comenzar la entrevista grupal, se pedird a los
entrevistados que mantengan la confidencialidad de lo conversado a lo largo de ella. El audio
de la entrevista sélo serd escuchado por el investigador responsable. De igual forma, el
registro escrito de la observacion y seguimiento-que serd traspasado a un documento digital-
serd tnicamente leido por el investigador responsable. Tanto la custodia de la grabacién de la
entrevista (audio) como el registro de la observacién/seguimiento se mantendrdnen las
dependencias de la Universidad Diego Portales, bajo estricto cuidado del investigador
responsable, por 5 afios luego de lo cual serdn destruidos de forma segura.

VOLUNTARIEDAD:Su participacion en esta investigacién es completamente voluntaria. Usted
tiene el derecho a no aceptar participar o a retirar su consentimientoen el momento que lo
estime conveniente, sin mediarexplicacion alguna y sin consecuencias para usted. Si usted
retira su consentimiento, los registros de su participacién en la entrevista y de la observacién/
seguimiento seran eliminados y la informacién obtenida no sera utilizada.

PREGUNTAS.Si tiene alguna duda, pregunta o reclamo puede contactar al investigador
responsable, Carolina  Cuéllar, en el teléfono (56-9)79991288 o en el
emailcuellar.carolina@gmail.com

Esta investigacion ha sido revisada y aprobada por el Comité de Etica de la Facultad de
Educacion de la Universidad Diego Portales. Si usted tiene alguna duda, pregunta o reclamo, o
si considera que sus derechos no han sido respetados, puede contactar al Comité de Etica en
Investigacion de la Facultad de Educacién de la Universidad Diego Portales
(ingrid.sepulveda@udp.cl), direccién: Vergara 210, fono: 26768501.

Si usted desea recibir una copia de la publicacién final del estudio, indique su correo
electrénico:

DECLARACION DE CONSENTIMIENTO:

Se me ha explicado el propésito de esta investigacién, los procedimientos, los riesgos, los

beneficios y los derechos que me asisten y que me puedo retirar de ella en el momento que lo

desee.

Firmo este documento voluntariamente, sin ser forzado a hacerlo.

queda en poder del Investigador Responsable.
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Anexo 6: Modelo de una clase a partir del analisis de clases latentes

Tabla E

Modelo 1. Analisis de Clases Latentes. 7 variables y 2 clases.

Clase 1 Clase 2
5 0 menos 64% 32%
Anfos en el establecimiento del director
Mas de 5 36% 68%
10 0 menos 23% 0%
Entre 11y 20 35% 0%
Afos en el sistema del director
Entre 21y 30 40% 7%
Entre 31y 40 1% 64%
41 0 mas 0% 29%
Menor de 40 20% 0%
Edad del director 40-54 68% 5%
55-69 13% 94%
70 0 mas 0% 1%
S6lo uno 43% 41%
N equipo directivo
203 37% 40%
4 0 mas 20% 20%
GSE Bajo y medio-bajo 92% 93%
Medio 7% 7%
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Medio-alto y alto 1% 0% Nota.

Ruralidad Urbano 46% 50%
Rural 54% 50%
Pequefio 27% 21%

Tamarfo
Mediano 43% 46%
Grande 30% 33%
44% 56%

Distribucion predicha

Porcentaje respecto del total 100%

AIC: 30940.95 // BIC: 31123.30 // G?: 5186.031

Fuente: elaboracion propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente 2015

Para el modelo 1, de dos clases, se observa que la primera clase tiene una distribucion predicha de
un 44% de los establecimientos y la segunda clase de un 56%. La clase 1 concentra en mayor
medida a colegios rurales (54%). Asi mismo, no se observan diferencias significativas en cuanto
al tamafio y al grupo socioecondmico de las escuelas de ambas clases, siendo principalmente
medianos (43% y 46%) y ubicdndose socioecondmicamente en los grupos bajos-medios bajos
(92% y 93%).

Respecto a sus directores, la clase 1 incluye escuelas integrados mayoritariamente por directores
con menos de 5 afios de experiencia en el establecimiento (64%) y con menos de 30 afios en el
sistema (98%). Por su parte, la clase 2 engloba principalmente a escuelas con directores con mas
de 5 afios en el establecimiento (68%) y con mas de 30 afios en el sistema (93%). Las escuelas de
la clase 1 cuentan mayoritariamente con directores con menos de 54 afios (88%), en tanto, las
escuelas de la clase 2 tienen principalmente directores con mas de 54 afios (95%). Finalmente,
ambas clases de establecimientos no se diferencian sustancialmente en la cantidad de integrantes

del equipo directivo. En ambas clases la mayoria de las escuelas cuentan con un solo integrante
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(43% y 41%) o cuentan con 2 o 3 integrantes (37% y 40%). Por el contrario, son minoria los

establecimientos que cuentan con mas de 4 integrantes (20% en ambas clases).

En sintesis, este modelo propone dos tipos de escuelas que se diferencian principalmente respecto
a los afos de experiencia de los directores de las escuelas y en el sistema escolar, ademas de la
edad de estos profesionales. También, presentan diferencias menores respecto a la ruralidad de los
establecimientos. Finalmente, tanto el tamafio del equipo directivo como el GSE y el tamafio de
los establecimientos no tienen la capacidad de distinguir entre ambas clases de escuelas. Es decir,
el modelo de dos clases establece diferenciaciones entre escuelas principalmente a partir de las
caracteristicas individuales de sus directores, no consiguiendo generar diferenciaciones claras en

torno a caracteristicas propias de la escuela o de la composicion de los equipos directivos.
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