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Introduccion general

Los liderazgos en las organizaciones son sin duda un objeto de estudio que atrae por las
multiples areas en las cuales se puede enfocar el fenémeno a estudiar. Ademas, se presenta
como un desafio ya que se deben buscar aquellas lagunas que las diversas investigaciones y
evidencia empirica han dejado.

Durante afios se ha dicho que los buenos liderazgos escolares son claves para las
organizaciones escolares, ya que pueden influir de manera nutritiva o toxica en toda la
institucién por su fuerte permeabilizaciéon en todos los ambitos de gestion escolar (Térnsén,
2014; Trivinos, 2013; Bolivar, 2010).

En los primeros anos de la década del 2000 la evidencia proveniente, principalmente, de USA
y otros pafses de Europa (Weinstein y Hernandez, 2015) mostraron que las practicas de
liderazgo directivo podian tener un impacto en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes. Concluyendo, que el liderazgo escolar serfa el segundo factor intra escuela,
después de los profesores, en impactar positiva o negativamente en los resultados de los
estudiantes (Leithwood, Day, Sammons, Harris, y Hopkins, 2000). Sin embargo, recientes
estudios realizados por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la
Educacion (LLECE, 2016) sefialan que no se muestra una asociacion generalizada entre el
liderazgo directivo con los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2016).

En este contexto, se encontré una oportunidad de explorar y analizar este vacio investigativo
sobre los liderazgos en las organizaciones escolares y su influencia en los agentes de las
instituciones. Asi, nos encontramos que en muchos paises ademas del director de la
organizacién, se encuentran profesionales que se desempefian como: coordinadores
académicos, vicerrectores académicos, jefes de estudio, jefes de unidades técnicas pedagogicas,
vicedirector o coordinador docente. Denominaciones que varian de acuerdo al pais, pero que
tienen una funcién en comun, la cual es liderar (término en forma genérica) y asesorar al
director en la gestion pedagodgica del establecimiento.

En el caso de Chile, los Jefes de Unidades Técnicas Pedagogicas (JUTP en adelante) surgen a
partir del proceso de municipalizacién de la educacion publica en la década de los afios 80, que
buscé definir y fortalecer la funcidon directiva, explicité la importancia del liderazgo
pedagdgico y dio origen a la figura del Jefe de UTP. El director qued6é como responsable de la
direccién, organizacion y funcionamiento del establecimiento, dejando concentrado las tareas
pedagdgicas y de instruccion en las Unidades Técnicas Pedagogicas (UTP en adelante).

Asi, las tareas y funciones que desempenan los JUTP han evolucionado a través de los afos.
Sin embargo, esta evolucion se ha mostrado difusa y ha provocado que la organizacion de los
centros escolares sea en algunos casos cadtica. Mientras que nivel de politica publica el foco
esta puesto solo en el trabajo de los directores y directoras.

Con este panorama general, es por cuanto la finalidad que sigui6 este estudio fue “Analizar la
influencia de los procesos de gestion curricular de las Unidades Técnicas Pedagogicas en las
practicas pedagdgicas docentes en establecimientos municipales de Chile” y “Establecer un
modelo de gestioén curricular que mejore las practicas pedagogicas”. En base a lo anterior, la
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investigaciéon se realiz6 bajo un paradigma interpretativo lo cual permitié profundizar el
conocimiento y comprension del por qué de la realidad del fenémeno estudiado, considerando
el dinamismo y diversidad del ambito educativo. Se trabajé con un método mixto de
investigacion en el cual se complementaron los disefios cualitativos y cuantitativos.

Para finalizar, la presente tesis estd estructurada en cinco bloques y once capitulos, los cuales
estan distribuidos de la siguiente forma:

El primer bloque, lo constituye el capitulo de justificaciéon y disefio de la investigacion,
entregando un marco general del por qué de la investigacion, las preguntas y objetivos que
surgieron a partir de la revision tedrica y empirica. Ademas, de las bases metodolégicas que
sustentaron el estudio, las motivaciones del investigador y el cronograma seguido durante todo
el periodo formativo.

El segundo bloque, lo conforman los capitulos de la revisiéon tedrica y empirica realizada, el
cual incorpora los temas de la propia investigacion entre los cuales destacan: el liderazgo
escolar, la gestion pedagogica y las practicas docentes. Incluyendo una serie de sub apartados
que detallan la tematica descrita, en el cual se circunscribe la investigacion.

El tercer bloque relacionado con el marco aplicado, se encontrard una contextualizacién del
campo de estudio y el sujeto de la investigacion. Seguido de la explicacién de los disefios de
estudio que se utilizaron y todos los componentes que incluyen. Ademas, se detalla el proceso
de estudio de campo vy las estrategias de analisis de la informacién para cada unos de los
instrumentos utilizados, y los criterios de calidad que sustentan la investigacion. Este bloque
finaliza con los resultados de las fases cuantitativa y cualitativa, los cuales estan organizados
por las tematicas inductivas y articuladas con los objetivos de la investigacion..

El cuarto bloque, lo constituye el marco conclusivo en el cual se abordaron las discusiones de
los resultados y la integracion de los mismos. Ademas se incorporan las conclusiones
realizadas a partir de los objetivos de la investigacion. Para concluir el capitulo con las
limitaciones y futuras lineas de investigacion.

Finalmente, el quinto bloque esta constituido por parte de los anexos, en ellos destacan los
informes detallados de los cinco casos investigados y los instrumentos en sus versiones finales
que fueron utilizados en esta investigacion.

14 | Guillermo Rodriguez Molina



BLOQUE I:
MARCO GENERAL






Capitulo 1
Justificacion y disefio







Capitulo 1: Justificacién y disefio

1.1. Introduccion

En el capitulo primero de la presente tesis encontramos la justificacion y disefio del estudio, el
cual dio origen a la planificaciéon e implementacién de todas las acciones a seguir en el
transcurso de la investigacion.

En primer lugar, se da cuenta de la justificacion del estudio, partiendo de una mirada general a
una especifica, donde se detalla el fenémeno a estudiar, el cual se sustenta en algunos estudios
relevantes, tanto nacionales como internacionales, sobre la tematica.

Luego, se encuentran las motivaciones del investigador para desarrollar el estudio. Estas son
de caracteristicas internas y externas (personales, profesionales, académicas, cientificas y
epistemoldgicas) dando soporte cognitivo y emocional para la concreciéon de todas las
actividades propuestas.

Una vez entregadas las explicaciones de indole investigativo y personal, se detalla el
planteamiento del problema articulando las tematicas involucradas al respecto (liderazgo
pedagdgico, practicas de liderazgo, gestion curricular y practicas pedagogicas docentes), los
estudios y teorias que dan razén de ser y soporte a la investigacion. Se definen ademas algunas
caracteristicas generales del contexto donde se aloja la problematica y los sujetos del estudio.

Teniendo asi, el planteamiento del problema definido se dan a conocer las preguntas de
investigacion (general y especificas) y los objetivos de la misma (general y especificos), estos
ultimos fueron graduados para operativizar el objetivo general y articular coherentemente
todas las fases de la investigacién como se evidencia en capitulos posteriores.

Definidos los lineamientos operativos, se presentan las bases metodologicas de la
investigaciéon y como esta se enmarca dentro del paradigma interpretativo, siguiendo algunos
supuestos o principios de la actividad empirica, incorporando las caracteristicas del paradigma
por el cual se gufa el estudio.

Finalmente, se presenta el cronograma de actividades planificadas e implementadas durante
toda la etapa de formacién doctoral. En el cual se evidencia la concreciéon de todas las
actividades propuestas al inicio del programa de doctorado.
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1.2. Justificacién inicial

Las dinamicas y demandas de la sociedad hacia una mayor equidad, transparencia y
participacion esta provocando en distintos niveles cambios, especialmente, en las instituciones
publicas ya sea estas del aparato central de los Estados como los descentralizados. Esta mayor
equidad, tiene un fondo de caracter econdémico y cémo las personas sienten que el bienestar es
alcanzado.

Estos cambios deben estar dirigidos, sin excepcion, a todos los estratos sociales y garantizar el
derecho a una educacién de calidad y equidad para todos los estudiantes, “orientado hacia una
nueva cultura del aprendizaje para la transformacion basada en sociedades mas inclusivas,
sostenidas y prosperas” (UNESCO, 2014b, p. 5) en este aspecto es donde las organizaciones
que tienen la responsabilidad de formar a los ciudadanos deben anticiparse a los cambios y
demandas (Gairin, 2015).

Durante los ultimos afios, se esta demandando una renovacion del paradigma que impera en el
sistema social en su conjunto, que impacta directamente a los proyectos de los diversos
sistemas educacionales y subsistemas que los integran, ya que, “actualmente no son totalmente
sostenibles en relacion al desarrollo humano” (UNESCO, 2014b, p.5).

Asi, los sistemas educativos se han transformado en el foco de atenciéon de los paises,
buscando las mejores soluciones para responder a las demandas. Es por ello, que los cambios
en las organizaciones escolares que imparten los primeros niveles de ensefianza son claves
para responder al desafio y el desarrollo posterior de la educaciéon superior y los aspectos
laborales.

Avanzar hacia la mejora educacional y proyectos educativos sustentables en el tiempo ha sido
el foco de las reformas educativas en diversos paises (incluido Chile). La evidencia sefala que
en el ambito de las instituciones educativas los factores “profesor” y “liderazgo directivo” son
variables que tienen un mayor peso sobre los resultados de aprendizaje de los estudiantes
(Bambrick-Santoyo, 2012; Becerra, Mansilla, y Tapia, 2012; Marzano, 2012; Anderson, 2010;
Elmore, 2010), y en lo que verdaderamente aprenden (Bruns y Luque, 2014).

Un impulso significativo al respecto es el ultimo informe McKinsey, el cual concluye que las
caracteristicas de los directivos son el segundo factor mas importante para explicar los
resultados académicos y, por lo mismo, pueden considerarse como un factor que contribuye a
la eficiencia, equidad y calidad de los sistemas educativos ( Litz, 2011; Barber, Whelan, y Clark,
2010).

El mas reciente analisis sobre liderazgo escolar en América Latina (Weinstein, Cuellar,
Hernandez, y Flessa, 2015) muestra que las politicas orientadas a los liderazgos de
establecimientos educativos estan en un movimiento y cambio constante en los paises de la
region, encontrandose en distintas etapas de implementaciéon y desarrollo de acciones,
programas y politicas; no obstante, la ausencia de investigacion sistematica —e incluso de las
mas elementales estadisticas al respecto— hace que muchas de estas medidas se estén dando “a
ciegas”, o solamente como una mera reproducciéon no contextualizada de un conjunto de
acciones (UNESCO, 2014a).

En este contexto, se manifiesta la necesidad de dar respuestas en el ambito del liderazgo
escolar, enfocado en los JUTP, de realizar un analisis de sus practicas y la influencia en las
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practicas docentes. Ampliando de esta forma el conocimiento que se tiene de estos actores
educativos en las instituciones escolares y la vinculacion estratégica con la labor docente.

1.3. Motivaciones para desarrollar la investigacion

Las motivaciones que impulsaron el desarrollo de los estudios doctorales se entrecruzan unas
con otras formando un solo cuerpo que se concreta en el trabajo final. Desde el punto de vista
personal, el desarrollo de esta tesis y la obtencién del maximo grado académico es parte de
una de las metas, que un primer momento se vefan utopicas, que se cruzaron en la nifiez. Esto
ha contribuido a una motivaciéon desde un punto de autorrealizacién personal de ir rompiendo
circulos de reproduccién y concretando ideas a veces efimeras a cuestiones mas concretas.

Desde el punto de vista profesional, se articulé con un trabajo académico iniciado en el master
realizado en Chile y se profundizé al asumir en el dltimo tiempo funciones como JUTP y
subdirector en un establecimiento educacional, lo cual me desafi6 en las distintas tareas que se
realizan en las UTP y a profundizar en aspectos normativos, tedricos y empiricos para
implementarlas en la organizaciéon donde me desempefiaba, donde surgieron nudos que
limitaban la funcién profesional.

Lo anterior tiene una fuerte vinculacién con mis motivaciones sociales, ya que el entorno
donde me he desempefiado toda mi carrera profesional, ha desatiado mis competencias
profesionales y me llevé a aportar desde el ambito de la gestiéon escolar a otras instituciones
escolares de mi comuna. Ademas, el trabajo con otros equipos se ha extrapolado a campos
provinciales del ambito educativo lo que ha motivado para profundizar en este campo de la
educacion.

Finalmente, las motivaciones de caracter cientifico y epistemoldgico tienen relacién con la
vinculacién de los métodos y disefios de investigacion, lo cual se presenta siempre como un
desafio por las diferentes posturas que se encuentran en la literatura, lo que a través de este
trabajo se ha podido realizar y articular dichas corrientes. Ademas, de aportar desde un trabajo
empirico y riguroso hacia cuestiones que son relevantes en los niveles primarios de los
sistemas educativos, pudiendo asi contribuir mirando la mejora de las practicas de docentes
directivos y docentes de aula.

1.4. Planteamiento general del problema

La educacién por antonomasia es una de las ciencias que tiene como principal objetivo el
desarrollar teorfa y practica del proceso formativo desde su objeto de estudio, donde confluye
un conjunto de disciplinas que estudian, describen, analizan y explican los fenémenos
educativos en sus multiples aspectos (ECURED, 2016).

El liderazgo escolar, como campo de estudio ha llegado a desarrollar en el dltimo decenio un
amplio espectro de investigaciones que abarcan diferentes dimensiones del mismo objeto de
estudio. De esta manera, el conocimiento ha evolucionado de forma rapida, sin embargo ha
dejado en el camino interrogantes que son necesarias responder y adecuarlas a las exigencias
de las organizaciones escolares. Estudios internacionales sobre liderazgo escolar y su impacto
en las organizaciones, sefialan diversas variables de influencia en las practicas profesionales
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(Marzano, 2012; Elmore, 2010; Robinson, Hohepa, y Lloyd, 2009; Elmore y City, 2007,
Leithwood et al., 2000).

En Chile, desde el afio 2011 ha estado inmerso en una serie de reformas y actualizacién de las
distintas etapas del sistema educativo. Asi surge el nuevo Marco para la buena direccién y
liderazgo escolar (Ministerio de Educaciéon [MINEDUC], 2015b) y los Estandares Indicativos
de Desempeno (MINEDUC, 2013). En paralelo surgen estudios sobre los procesos de
mejoramiento escolar (Bellei, Vanni, y Valenzuela, 2015); el funcionamiento (principalmente
las limitaciones y/o factores) del desempefio de las unidades técnicas pedagdgicas
(MINEDUC, 2015a; Weinstein y Hernandez, 2015; Beltran, 2014; Mansilla y Miranda, 2011) y
la incorporacién de nuevas practicas para la gestion pedagdgica, los aprendizajes y resultados
académicos (MINEDUC, 2015b; UNESCO, 2014a).

Lo anterior no ha dado respuesta a como se relacionan entre otras las siguientes practicas de
gestion curricular por parte de la Unidades Técnicas Pedagogicas (UTP): monitoreo de la
planificacion curricular y de la ensefianza; acompafiamiento del trabajo pedagogico;
implementacién curricular; asesoramiento sobre practicas pedagogicas; desarrollar espacios de
reflexién pedagodgica y las practicas pedagogicas docentes.

Lo anterior se confirma, ya que la evidencia en general sefiala “sélo” al director de las
organizaciones escolares como promotor de todo el ambito de gestion y por otra indican que
el trabajo con otros docentes participantes de la gestién escolar son ellos quienes lideran los
procesos pedagogicos (Bellei et al., 2015) y a su vez los JUTP son reconocidos por los
docentes como lideres pedagogicos (Beltran, 2014; Rodriguez, 2011). A ello se suma la
necesidad de focalizar la investigacion educacional en las practicas pedagogicas, ya que la
evidencia reciente muestra que los profesores de América Latina tienen en comun algo muy
importante: se los reconoce cada vez mas como actores clave en los esfuerzos de la regién por
mejorar la calidad y los resultados educativos (Bruns y Luque, 2014).

As{ mismo, se evidencia hasta hace pocos afios atras, sefialaba que las funciones de las UTP
estaban centradas en el aspectos administrativos (Rodriguez, 2011), desatendiendo los
procesos de enseflanza-aprendizaje, donde los Jefes de Unidades Técnicas Pedagdgicas no
cuentan con dominio de competencias y conocimientos que permitan llevar a cabo la
coordinacion de acciones centradas en los procesos pedagogicos, ni tampoco para responder a
las caracteristicas psicosociales de los estudiantes en condiciones de vulnerabilidad (Castro,
Mufioz, Nail, y Ulloa, 2012).

En este contexto, donde se logra visibilizar que las UTP deben realizar una labor
fundamentalmente técnica-pedagdgica de primer orden, considerando que son ellos los que
deben dirigir, coordinar, evaluar y mejorar los trabajos de los equipos de docentes que
participan en la construcciéon y ejecucion de los proyectos de mejoramiento educativo,
especialmente en el area de gestion curricular, con sus dimensiones: gestiéon pedagogica,
ensefanza y aprendizaje en el aula, y apoyo al desarrollo de los estudiantes (Beltran, 2014;
MINEDUC, 2013; Nuanez, Weinstein y Mufioz, 2010; Diario Oficial de la Republica de Chile,
1996). Debiendo asi, hacer uso de competencias profesionales, de liderazgo transformacional,
pedagogico, distribuido y sostenido; del mismo modo, emplear estrategias centradas en los
aprendizajes como el trabajo en equipo y colaborativo, reflexién, mediacién, proyectos,
retroalimentacién, y el uso de una herramienta poderosa como lo es la evaluacién para los
aprendizajes, se debe asumir un rol profesionalizante con foco en las tareas técnicas y
pedagogicas.
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En conclusion, operacionalizar y sistematizar el trabajo del liderazgo pedagdgico, en cuanto a
la gestiéon curricular, la mejora en la calidad de la practica pedagdgica consiguiendo asi un
mejoramiento continuo de la organizacidon escolar, traducida en una buena calidad de los
aprendizajes de los estudiantes (Bellei et al., 2015). Puesto que, el liderazgo centrado en lo
pedagdgico y en la calidad de los aprendizajes en el aula, esta determinada, no por sus practicas
de liderazgo, sino por la forma en que estas afectan el conocimiento y las habilidades de los
profesores, el nivel de trabajo en el aula y el nivel de aprendizaje activo. Ademas, de
restablecer el protagonismo de la gestion pedagdgica entre los directivos redefiniendo la
naturaleza del liderazgo escolar. Con ello, se sostiene que las acciones antes mencionadas
aportan la sinergia necesaria para que las escuelas mejoren sostenidamente el aprendizaje de
los estudiantes.

De acuerdo a lo sefialado anteriormente, existen variadas y multiples investigaciones
relacionadas, tanto con las funciones e impacto del liderazgo escolar (Bellei et al., 2015;
MINEDUC, 2015a; Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos [OCDE],
2014a; OCDE/CEPPE, 2013), las practicas pedagdgicas docentes y su efecto directo sobre la
calidad de los aprendizajes de los estudiantes (Bruns y Luque, 2014; OCDE/CEPPE, 2013) y

como ello tributa en los procesos de mejoramiento continuo de las organizaciones educativas.

Sin embargo, a pesar de la evidencia empirica existente (Bellei et al., 2015; Weinstein y
Hernandez, 2015; Beltran, 2014; OCDE/CEPPE, 2013; Mansilla y Miranda, 2011; Elmore,
2010) aun hay dimensiones desconocidas en cuanto a la relacién de acciones de liderazgo
enfocado en lo pedagdgico y curricular con las practicas pedagdgicas docentes, no hay
evidencia de las relaciones de monitoreo curricular, retroalimentacién docente, asesoramiento
pedagdgico, entre otras, por parte de los JUTP y las practicas docentes.

A partir de lo anterior, es por cuanto surge la necesidad y es preciso investigar en las
dimensiones aun sin respuestas, en especial las practicas de los JUTP y las docentes, con la
finalidad de contribuir al desarrollo del mejoramiento continuo, analizar esta tematica, al
desarrollo profesional de docentes y directivos escolares. Para ello, el estudio tuvo las
siguientes preguntas orientadoras:

1.5. Preguntas de la investigacion

1.5.1. General

¢Como los procesos de gestion curricular de las Unidades Técnicas Pedagdgicas
influyen en las practicas pedagdgicas docentes?

1.5.2. Especificas

¢Cudles y como son las practicas de gestion curricular que realizan las UTP?

¢Coémo los JUTP llevan a cabo los procesos de gestion curricular?

¢Cémo son las practicas pedagogicas docentes en cuanto a la planificacién e
implementacion curricular?

¢Qué influencia existe entre las practicas de gestion curricular de los JUTP vy las
practicas de liderazgo pedagogico?

¢Cémo influyen los procesos de gestion curricular en las practicas pedagogicas
docentes?
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¢Qué procesos de gestion curricular tienen mayor influencia en las practicas
pedagdgicas docentes?

¢Quiénes son los responsables de las practicas de gestion curricular en las
organizaciones escolares?

1.6. Objetivos de la investigacion

De acuerdo al planteamiento general realizado y considerando algunos de las preguntas de
investigacion, la presente investigacion concret6 sus metas de la siguiente manera:

1.6.1. Objetivo General

Analizar la influencia de los procesos de gestion curricular de las Unidades Técnicas
Pedagogicas en las practicas pedagdgicas docentes en establecimientos municipales de Chile.

1.6.2. Objetivos Especificos

La matriz proposicional de la investigacion, reflejada en el objetivo general, se desagrega en
los objetivos especificos, permitiendo determinar las etapas y precisar el cumplimiento de los
aspectos necesarios del proceso investigativo. En ellos, radican los propésitos en orden a la
naturaleza del estudio, incluyendo las variables que buscamos en el trabajo de campo, el objeto
de estudio y la tarea o accién que se realizo.

Esta graduaciéon de los objetivos especificos, tiene la intencion de operativizar primero el
objetivo general y articular las fases de la investigacion entregando un orden y coherencia para

implementar cada una de las acciones del proceso de investigacion:

(DIdentificar y describir las practicas de liderazgo pedagdgico en las Unidades
Técnicas Pedagdgicas.

(2)Analizar las practicas de gestion curricular que implementan las jefaturas técnicas
pedagdgicas.

(3)Verificar la influencia de las practicas de gestién curricular de los JUTP en las
practicas pedagogicas docentes.

(4)Analizar que practicas de gestion curricular de los JUTP se relacionan con las
practicas de liderazgo pedagdgico.

(5)Establecer un modelo de gestioén curricular que mejore las practicas pedagogicas.
1.7. Bases metodolégicas

En la investigacion pedagogica y didactica se aplica el método general de la ciencia. Este nos
brinda una visién general de todo el proceso de investigacion y se aplica al ciclo entero de la
investigaciéon. Pero también se puede aplicar, en funcién de las dimensiones o etapas del
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proceso de investigacion o de la naturaleza del objeto de estudio (De la Herran, Hashimoto, y
Machado, 2005).

En este campo, la concepcion del problema y el objeto de estudio se ve influenciada por la
nocion del fenémeno social, por tanto, es necesario identificar el paradigma que sigue el
estudio, en funcién de su objeto. El paradigma surge de un proceso de estudio practico-
teorico; tedrico—practico, ordenado, disciplinado, organizado, permanente y de larga duracioén
en la que se debe comprometer el cientifico, para comprender/explicar los conocimientos que
ya existen y, sobre la base de éstos, edificar nuevos conocimientos que conlleven a nuevas
revoluciones cientificas (Khun, 1986). Desde este punto de vista epistemoldgico, se distinguen

dos grandes paradigmas: el paradigma explicativo y el paradigma interpretativo o comprensivo
(Briones, 1988).

Lincoln (1990), plantea que existen tres aspectos que definen bajo qué paradigma se adscribe
una investigacion: la cuestion ontologica, la epistemoldgica y la metodologica.

Teniendo en consideracion lo anterior, podemos sefialar que los paradigmas deben responder
a los principios o supuestos basicos (figura 1) siguientes (Gonzalez, 2003):

Figura 1. Principios de una investigacién

Supuesto Supuesto Supuesto
ontolégico epistemologico metodoldgico
*Hs naturaleza de la realidad *HEl modelo de relacién *El modo en que podemos
investigada y cual es la entre el investigador y lo obtener los conocimientos
creencia que mantiene el investigado, la forma en de dicha realidad. Aqui se
investigador con respecto a que sobre la base de encuentran la perspectiva
esa realidad investigada determinados metodolégica y los
fundamentos se adquiere el métodos y técnicas de
conocimiento. El investigacién utilizados por
investigador puede partir el investigador en
del supuesto de que el dependencia  de sus
conocimiento es objetivo y supuestos ontolégicos y
en su pretension de captar epistemologicos, con los
esta objetividad en los cuales  establece  una
fenémenos que estudia. relacién armonica y 1ogica.

En base a lo anterior, considerando ademas la revision teérica y empirica, adicional a ello el
objeto de estudio y el trabajo de campo realizado la investigacién se desarrollé6 bajo un
paradigma interpretativo, por sus siguientes caracteristicas (figura 2), segin Patton (1990)
citado por Gonzalez (2003):
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Figura 2. Caracteristicas del paradigma interpretativo

Datos cualitativos y cuantitativos: Desctipcion detallada, espesa, investigacion en profundidad,
anotaciones directas que captan las experiencias y perspectivas personales.

Perspectiva holistica: El fenémeno estudiado como totalidad, es apreciado en su caracter d
sistema complejo, que es mas que la suma de sus partes, se enfoca sobre las interdependencias
complejas que no son reducidas a propésito a unas cuantas variables que indiquen discreta y
linealmente, relaciones de causa-efecto

Abndlisis inductive: Inmersioén en los detalles o en las especificidades de los datos para descubrir
las categorfas, dimensiones e interrelaciones; comenzan por explorar con preguntas
auténticamente abiertas, en lugar de probar deductivamente hipotesis derivadas de la teotfa.

Investigacion naturalista: Estudia las situaciones ubicindolas en el mundo real, tal y como se
desenvuelven naturalmente; hay una actitud no manipuladora, no obstrusiva y abierta a lo que
surja, sea lo que sea hay una ausencia de restricciones o resultados predeterminados.

Sistemas dindmicos: Se presta atencion a los procesos: se acepta que el cambio es constante, sin
importar si el foco de atencion sea un individuo o una cultura entera.

Contacto e insight personal: El investigador tiene contacto directo con la gente o la situacién
estudiada.

Sensibilidad hacia el contexto: Ubica sus hallazgos en un contexto social, histérico y temporal,
preguntandose por la posibilidad o significacién de sus generalizaciones en el tiempo y en el
acio.

Flexibilidad del diserio: Dispuesto a adaptar la investigacién, conforme se profundiza la
comprension o cambian las situaciones; evita encerrarse en un disefio rigido que elimine su
capacidad de responder a situaciones emergentes.

leutralidad empdtica: La objetividad absoluta es imposible, la pura subjetividad mina la
credibilidad: al investigador le apasiona comprender al mundo en toda su complejidad sin
anticipaciones, sin actitudes defensivas, sin mas fin que comprender. Incluye en la situaciéon su
experiencia personal y su capacidad de empatia, como parte de los datos importantes a tener
en cuenta. Al mismo tiempo, adopta la posicion de no someter a juicio cualquier contenido
emerg
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1.8. Cronograma de actividades

Las tareas que se llevaron a cabo durante todo el periodo de la investigacion se siguieron de
acuerdo a un cronograma, el cual se traté de implementar de acuerdos a las fechas y plazos
desde el primer afio de doctorado. En este contexto en la Tabla 1 se evidencia la propuesta
inicial de actividades y su concrecion a través del tiempo.

Tabla 1. Cronograma de trabajo

Afio 2015
Mes 1 314 |56 | 7|89 1|11

Envio Plan de
Investigacion

Observaciones Plan y
Formalizacién

Revision bibliografia
(estado del arte)

Reuniones Director
(online - presencial

Disefio

Actividades formativas X X | X
Presentacion 1°
seguimiento

T T I B2l
>~
I

Actividades

| A
<IN

Afio 2015 2016
Mes nm|12|1(2|3 (45|67 8|9 (10|11

Revision e incorporar
observaciones
Trabajo de campo X | X X | XX
Analisis preliminar de
€asos

Actividades

Triangulacion de
datos

Afio 2016 2017

Mes 1112 1

NS
M| o

Analisis de datos X | X

Resultados y
conclusiones

Redaccion Preliminar
Tesis Doctoral

Revisiones X

Actividades
e
e

A

Depésito Tesis

Presentacion X | X | X
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1.9. A modo de sintesis

En la introduccién de este primer capitulo de la tesis, se daban a conocer los aspectos mas
relevantes que se incorporaron en este capitulo, entregando los aspectos centrales que lo
integran. En este contexto y realizando una sintesis del mismo, podemos sefialar que en el
marco de la justificacion inicial y planteamiento del problema se logré entregar los aspectos
generales por donde se orientd el estudio, describiendo resumidamente como se origino la
investigacion.

En primer lugar, se desarrollé una descripcion sobre la transicion, evolucién y las exigencias a
los sistemas educativos actuales y como estas demandas llevan a que los actores de las
organizaciones escolares deben enfrentarlos, poniendo el foco en quienes lideran los procesos
al interior de éstas.

En el caso particular de Chile, se mencioné la constante y actual evoluciéon que ha tenido la
direccién de los centros educativos y las acciones que se estan implementando para mejorar en
ese aspecto. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos y la evidencia empirica, nos encontramos
con cabos sueltos en el proceso de gestion escolar.

Se suma a ello, que la tematica del liderazgo escolar sigue estando vigente en campos de
investigacion, interrelacionando distintas dimensiones e incorporando evidencia de todo tipo.
Pero siguen siendo escasos los hallazgos con respecto a la influencia especificamente de otros
puestos de liderazgo al interior de los centros educativos.

En este contexto, surgieron las interrogantes de la investigacion y los objetivos de la misma,
las cuales buscaron en el ndcleo de trabajo en los establecimientos educaciones,
especificamente en la gestién y liderazgo escolar, algunas de las respuestas que aun no han
podido ser respondidas por la investigaciéon reciente. Especificamente, las preguntas y
objetivos giraron en torno a los cémo las practicas de liderazgos de las Unidades Técnicas
Pedagogicas influyen en el trabajo de profesores y profesoras.

Ademas, se incorporaron las motivaciones que guiaron el inicio de esta investigacion, en la
cual se destaca que el investigador desarrollando la funcién de JUTP vio las oportunidades que
surgfan de esta para poder trabajar una investigacion rigurosa y profunda. Sumado a ello, la
falta de evidencia en el contexto chileno dio un valor motivacional extra al proceso de
investigacion.

Para dar un soporte empirico inicial y validez investigativa se defini6 el paradigma por el cual
se guiatfa la investigacion y los supuestos basicos que se deben seguir en todo el proceso. Para
ello desde el paradigma interpretativo nos ofrecié una de dimensiones y caracteristicas que nos
permitieron un desarrollo adecuado de la investigacién. Entre las que podemos destacar y que
sirvieron para el trabajo de esta tesis fueron: el uso de datos cualitativos y cuantitativos; analisis
inductivo, la perspectiva holistica, la flexibilidad en el disefio, entre otras.

Para finalizar, se dio cuenta de todo el cronograma de trabajo durante el trabajo de la tesis, el
cual aporto al trabajo sistematico que se desarroll6 y permitié cumplir con los plazos y tareas
desde el principio del proceso.
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2.1. Introduccion

En este segundo bloque de la tesis, se encuentra el desarrollo del marco tedrico de la
investigaciéon. De acuerdo a los objetivos y preguntas de investigacion presentados en el
primer capitulo. En este contexto se desarrollaron tres tematicas tedricas que sustentan el
objeto de estudio: liderazgo escolar; gestion pedagdgica y practicas docentes. De acuerdo a lo
anterior, este apartado se organizé en tres capitulos, de acuerdo, a las tematicas desarrolladas.

En el capitulo dos se desarrollara el tema del liderazgo escolar, partiendo con una definicion
de acuerdo a las nuevas aportaciones teoricas, empiricas y los diversos contextos. Definiendo,
ademas las funciones mas relevantes originadas y compartidas por la literatura actual.

En este mismo contexto, se desarrolla el tema del liderazgo pedagdgico, presentando las
diferencias con respecto al liderazgo escolar con foco en lo administrativo, entregando ademas
las practicas que implementan y su influencia en los centros escolares y practicas docentes. Se
incorporan también las estrategias de liderazgo que estan insertas en las practicas de liderazgo
y que operan en definitiva en la relacion lider-docente.

El capitulo tres, esta compuesto por la presentacion de la tematica gestion pedagodgica,
articulando las practicas de liderazgo con las de gestion de las propias organizaciones
escolares. Se definen los tipos de gestion, poniendo énfasis en la gestién curricular, sus
acciones y principalmente las practicas que deben implementar los profesionales. Se considera
ademas aquellas dimensiones, competencias y practicas recopiladas por investigaciones
destacadas en el tema.

En el cuarto y dltimo capitulo del bloque marco tedrico, se desarrolla el tema de las practicas
pedagdgicas docentes, presentando una definiciéon de ellas a partir de diversos estudios, y los
objetivos que tienen estas en el contexto escolar. Se diferencian entre los tipos de practicas y el
momento de su desarrollo en el proceso de enseflanza-aprendizaje. Se incorpora ademas, el
proceso de evaluacién docente en el contexto chileno, especificamente, qué practicas se
evalian a los docentes, los descriptores, las consecuencias, resultados y dimensiones. Para
terminar con aquellas estrategias pedagdgicas inherentes a las practicas docentes.

En cada uno de los tres capitulos sucesivos del apartado marco tedrico de la presente tesis se
desarroll6 una revisiéon bibliografica de los temas tedricos que involucran, intervienen y dan
soporte a esta investigacion, buscando la articulacién entre las tematicas del estudio y la
coherencia interna en ellos.
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2.2. Liderazgo escolar

En los ultimos afios, el “liderazgo ha ido constituyéndose en un tema estratégico dentro de los
programas y politicas educativas” (UNESCO, 2014a, p.5). La investigacién especializada ha
constatado el fuerte peso del liderazgo en la eficacia y en la mejora de las escuelas, siendo
considerado “el segundo factor intra-escolar” de mayor trascendencia (Barber y Mourshed,
2007; Leithwood et al., 2000), si bien el liderazgo escolar puede tener un fuerte efecto positivo
en el aprendizaje de los estudiantes, este serfa indirecto, pues se ejerce especialmente a través
de la incidencia de los directivos en ambitos como la motivacion, las habilidades, practicas y
condiciones de trabajo en que se desempefian los docentes (MINEDUC, 2015b). Numerosos
estudios hacen referencia al papel de los directores de los centros educativos (OCDE, 2014b),
sin embargo, sigue sin estar bien perfilado cudl es el papel del director y su relacién con el
liderazgo escolar. El liderazgo escolar esta vinculado a que tanto la misioén del centro como sus
objetivos estén claramente definidos; al clima escolar general en el centro y en las aulas; a las
actitudes de los profesores; a las practicas de los profesores en las aulas; al modo en que estan
organizados el plan de estudios y la enseflanza; y a las posibilidades que los alumnos tienen de
aprender (Marzano, Walters, y McNulty, 2005).

El ejercicio del rol directivo se vincula con ser un "provocador" de rupturas y un
"constructor" de algunas certezas que puedan volver a ponerse en cuestion en otro momento.
Su rol como agente de cambio, debe considerar las caracteristicas de la realidad escolar y

contexto social que contribuyan al desarrollo social y una sociedad democratica e inclusiva
(Gairin y Suarez, 2013).

Los lideres escolares en los paises se enfrentan a retos y presiones con las crecientes
expectativas hacia las escuelas relacionadas con la rapida y constante innovacion tecnologica, la
migracion masiva, la movilidad, y la creciente globalizacién econémica. Dado que los paises
luchan para transformar sus sistemas educativos para preparar a todos los jévenes con los
conocimientos y habilidades necesarias para desenvolverse en un mundo que cambia
rapidamente, los roles y las expectativas de los lideres escolares han cambiado radicalmente. Se
espera que sean lideres de las escuelas como organizaciones de aprendizaje (Matthews,
Moorman, y Nusche, 2007). La direccién académica eficaz es cada vez mas vista como clave
para la reforma de la educacién a gran escala y para la mejora de los resultados educativos.
Ellos deben implementar procesos que apoyen la alineacion del plan de estudios, la pedagogia,
la evaluacion y presentacion de informes y garantizar el curriculo reflejando las metas y los
requisitos del sistema.

La funcién directiva es cada vez mas compleja y dificil (Day, Sammons, Hopkins, Harris,
Leithwood, Gu, Brown, Ahtaridou y Kington, 2009). Es compleja por las multiples
responsabilidades a las que hay que atender, entre las que se incluyen “no sélo la organizacion
de la ensefianza y el aprendizaje, sino también la gestion de los recursos econdémicos y
humanos” (Comisiéon Europea/EACEA/Eurydice, 2013, p. 17) y dificil por las presiones del
actual contexto y también por las multiples “responsabilidades que se plantean de forma
acumulativa a lo largo del tiempo; es decir, a las tradicionales funciones como la
administraciéon de los recursos o la gestion econdmica, se van afadiendo otras como el
liderazgo pedagdgico” (Gairin y Castro, 2010, p. 401).

Pudiera ser que la existencia de una direccién muy administrativista, y poco centrada en lo
pedagdgico, haya influido en el poco aprovechamiento de la autonomia existente (Gairin,
2008); también el “que no se hayan considerado ni los espacios de competencia, ni las
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condiciones en la que ésta se desarrolla ni los modelos de evaluacién” (Gairin y Castro, 2010,
p. 412).

En este contexto, autores como Male y Palaiologou (2012) distinguen entre “liderazgo
centrado en el aprendizaje”, mas limitado a productos, y “liderazgo pedagdgico”, como un
enfoque mas holistico y comprensivo, centrado en sostener entornos efectivos de aprendizaje.
Como bien lo definieron Murphy, Elliott, Goldring, y Porter (2007):

“La piedra de toque de este tipo de liderazgo incluyen la capacidad de los lideres para (a)
permanecer siempre centrado en lo que es clave: organizacion de la escuela, el
aprendizaje, la ensefanza, el curriculo y la evaluacién; y (b) hacer que todas las otras
dimensiones del centro escolar (por ejemplo, administracién, organizacion, finanzas)
estan al servicio de una organizacién mas robusta para mejorar el aprendizaje de los
estudiantes” (p. 179).

2.2.1. Liderazgo escolar: algunas definiciones

El liderazgo, es el uso de la influencia no coercitiva para dirigir y coordinar las actividades de
los miembros del grupo para alcanzar una meta, segin, Griffin y Moorhead (2010). Como
propiedad, es el conjunto de caracteristicas atribuidas a quienes, segun se percibe, utilizan esa
influencia con éxito. La influencia, un elemento comun de ambas perspectivas, es la habilidad
de afectar las percepciones, creencias, actitudes, motivacién y/o conductas de otros. Desde el
punto de vista organizacional, el liderazgo es vital porque tiene una influencia muy poderosa
sobre el comportamiento individual o de grupo (Reyes y Gonzalez, 2013).

El liderazgo se expresa mediante un estilo de toma de decisiones que asume, impulsa y
desarrolla una nueva cultura en las instituciones. El liderazgo del equipo directivo y
singularmente de su director, se convierte en el agente mas determinante para diseflar y
desarrollar programas que mejoren las organizaciones educativas (Medina y Gémez, 2014).

El liderazgo educativo, consiste en mejorar la practica pedagdgica y los aprendizajes escolares,
y en construir las condiciones organizacionales dentro de las escuelas que permitan desarrollar
una buena practica docente (Elmore, 2010). El liderazgo centrado en lo pedagogico consiste
esencialmente en crear, alimentar y desarrollar la capacidad de los docentes y estudiantes para
que se involucren en un aprendizaje de alto nivel y para que reflexionen sobre su propia
practica de aprendizaje.

Los desafios del liderazgo consisten ademas en generar un entorno donde el aprendizaje de las
personas en las escuelas esté efectivamente conectado a un propésito colectivo de que los
alumnos aprendan y, con el tiempo, en trasladar la responsabilidad de ese aprendizaje hacia la
periferia de la organizacion, poniéndola en manos de los docentes y los estudiantes. Implican
desarrollar un aprendizaje profundo y sostenido entre los directores y profesores, en torno a
las condiciones necesarias para el éxito de los alumnos en sus escuelas (Elmore y City, 2007).

Arias y Cantén (2000) entienden el liderazgo como un proceso de influencia cuyos
componentes son, por un lado, quien la ejerce y, por otro lado, quienes se encuentran sujetos
a ella. Es decir, el lider y sus seguidores.
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Ravela (2015) define el liderazgo pedagoégico como la conduccion de las instancias colectivas
por el personal competente. En el mismo sentido se hace mencién que el lider pedagdgico
debe liderar la comunidad escolar, “cumpliendo un papel fundamental en el trabajo docente y
en el aprendizaje de los estudiantes” (Weinstein y Hernandez, 2015, p. 12).

Medina y Gémez (2014), mencionan que los lideres deben disefiar y desarrollar programas
para la mejora integral de sus instituciones, concretado en el avance del conjunto de
competencias, con especial énfasis en el desarrollo de programas de diversidad, bilingtiismo,
atencion a la pluralidad cultural, etc., profundizando en el dominio de la humana, convertida
en el eje de las mas relevantes para todas las personas y singularmente para los directivos de
los centros educativos.

2.2.2. Liderazgo escolar en Latinoamérica y Europa

La desigualdad en los resultados de aprendizaje por nivel socioecondémico es significativa,
convirtiéndose en un nudo critico a abordar por las politicas publicas (UNESCO, 2015a), si
pretendemos avanzar en la garantia del derecho, pues es justamente la politica educacional y el
funcionamiento de los sistemas escolares los que marcan las diferencias en el logro educativo.

La calidad de las “politicas publicas, de los docentes, de los aprendizajes y, en general, de la
eficiencia interna del sistema escolar” (UNESCO, 2015b), exigen mayor atenciéon e
intervenciones capaces de dinamizar su potencial. Una mejor calidad de educaciéon pasa
también por la eliminacién de la repitencia y del abandono escolar, pero sobre todo por la
mejoria de las condiciones y la calidad de los docentes y de los directores de instituciones
escolares.

El liderazgo directivo escolar esta reconocido como un factor critico para mejorar la calidad de
la ensefianza. Sin embargo, “la region cuenta con escasa investigacion e incluso informacién o
estadisticas sobre la situaciéon de los directivos escolares y sus practicas de liderazgo”
(UNESCO, 2015b, p. 18), subsisten dificultades de coherencia interna entre las acciones en
curso y carencias en ambitos decisivos (por ejemplo, la formacioén profesional) para lograr un
liderazgo directivo eficaz en las escuelas.

La ausencia de investigacion sistematica —e incluso de las mas elementales estadisticas al
respecto— hace que muchas de “las medidas se estén dando “a ciegas”, o solamente como una
mera reproduccion no contextualizada de un conjunto de acciones en marcha en los paises del
Norte” (UNESCO, 2014a, p. 5). Asimismo, casi no existen estudios comparados que permitan
hacer mas inteligibles las distintas realidades nacionales o sub nacionales en relacién con otras
comparables.

En este cuadro general de desconocimiento y aislamiento de los circuitos internacionales
especializados, la informacién mas valiosa existente en la regién proviene de datos de
caracterizacion general de los directivos escolares que se han recogido como un apéndice de
estudios destinados a conocer mas sobre la calidad de la educaciéon y, en particular, sobre el
aprendizaje de los alumnos, entre ellos el estudio Segundo Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (SERCE-UNESCO, 2008) como los resultados del Programa para la Evaluacién
Internacional de Alumnos (PISA-OCDE, 2011).

Dentro de la literatura internacional referida a este tema existe un consenso sobre la necesidad
de focalizar el trabajo de los directores en su funciéon pedagogica y en acciones que mejoren la

36 | Guillermo Rodriguez Molina



Capitulo 2: Liderazgo escolar

motivacion y capacidad de los profesores, priorizandolas por sobre las labores administrativas
(Barber y Mourshed, 2007). Siguiendo la misma idea, acorde a la OCDE la potenciacién del
liderazgo directivo y de su impacto en los aprendizajes de los alumnos pasa, a nivel de
politicas, por la redefinicién de sus responsabilidades, las cuales debiesen estar “focalizadas en
cuatro areas fundamentales: el apoyo, evaluacion y desarrollo de la calidad docente; la fijacion
de metas, evaluacion y rendicion de cuentas; la administracion financiera estratégica y gestion
de recursos humanos; y la colaboracién con otras escuelas” (UNESCO, 2014a, p. 22).

De manera transversal, se afirma que, cuando existe un equipo directivo compartiendo con el
director las tareas o bien directamente asumiendo como principal responsable de las funciones
técnico-pedagogicas, ya sea, bajo el cargo de subdirector o vicedirector en México, Ecuador,
Argentina y Republica Dominicana; de coordinador o coordinador docente en el caso de
Ceara/Brasil y Republica Dominicana; o de jefe de la unidad técnico pedagégica (UTP) en
Chile (UNESCO, 2014a). En este ultimo caso, la evidencia empirica es concreta al afirmar que
“solo el 34, 1% de los profesores son evaluados o retroalimentados directamente por los
directores de establecimiento” (Arancibia y Rivera, 2016; MINEDUC, 2015a, p. 16), el resto
de los docentes son evaluados por los responsables técnicos pedagbgicos de los
establecimientos u otro integrante del equipo directivo.

En la mayoria de los paises de Europa, las tareas directivas se distribuyen entre los miembros
de los equipos directivos formales. En la mayoria de los casos, esto significa que el trabajo del
director es apoyado por uno o varios subdirectores y a veces también por un asistente
administrativo o un contable. La existencia de un subdirector o jefe de estudios normalmente
depende del tamafo del centro y de la complejidad de su organizaciéon. Los enfoques
innovadores de liderazgo escolar, como la distribuciéon de las funciones directivas entre el
profesorado o la creaciéon de grupos informales ad-hoc, son bastante excepcionales (Eurydice,
2013).

Las responsabilidades de los equipos directivos van desde la simple sustitucion del director del
centro durante su ausencia, la administracién o la gestion econémica o hasta la coordinacion
de la docencia en ciertas areas curriculares y de gestion en tareas especificas. En este contexto,
el foco de tareas y competencias de los lideres escolares varia en funcién de los paises, por
ejemplo, tenemos que en Inglaterra y Gales, asi como en Escocia e Irlanda la direccion
evoluciona desde un perfil administrador que representa a la comunidad local, a un perfil
manager, entre pedagbgico y organizador (Alvarez, 2003), en el caso de Alemania la actividad y
tiempo de director es basicamente al control de la disciplina de los alumnos y al seguimiento y
supervision del profesorado sobre el que tiene gran ascendente. El director aleman puede
llegar a despedir a un profesor en determinadas circunstancias. También dedican su tiempo a
la organizacién y administracioén del centro, los lideres de escuelas dedican un 40% de tiempo
de la formacion inicial de un profesor lo dedican a la formacion pedagdgica un 50% de la
formacion inicial y permanente del director al liderazgo y seguimiento de los procesos de
ensenanza-aprendizaje.

En el caso de los directivos escolares de paises, como Noruega, Suecia, Dinamarca y Finlandia,
sus acciones y practica apuntan a un modelo de liderazgo pedagogico transversal,
descentralizado y autbnomo.

Las funciones mas importantes que debe asumir el director son las siguientes: gestionar el
presupuesto que recibe del Estado y de la Comunidad local; reclutar y despedir al profesorado,
asf como animar, asesorar, supervisar y evaluar su trabajo; animar y estimular la participacion
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de todos los estamentos del centro, alumnos, profesores, y familias; dinamizar los programas
de adaptacion curricular y de ayuda a los alumnos de integracion, mas desfavorecidos o
inmigrantes; gestionar el material del centro, el comedor, el transporte, las actividades
extraescolares y para curriculares; hacer el seguimiento y la evaluacion interna de los distintos
programas de estudio del centro.

En paises como Noruega el perfil del director es mucho mas “couching”, o consejero personal
del profesorado que gestor. Esta funcién la desempefia un administrador, incluso en centros
pequenos. La mayor parte del tiempo, cerca del 60 o 70% del tiempo lo dedica el director a
relacionarse con el profesorado para hacer seguimiento, escuchar, facilitar todo tipo de
recursos y apoyar con su experiencia y preparacion didactica y pedagogica al profesorado en su
tarea docente y orientadora (Alvarez, 2003).

En general, las competencias relativas a las acciones de liderazgo que realizan en el centro
educativo, en la mayoria de los paises hacen referencia expresa a la gran labor que el director
ha de realizar en torno a la organizacion pedagogica a desarrollar en el centro educativo y de
los recursos humanos del mismo, ya sea a través de de la planificacién de horarios y sesiones,
el apoyo y ayuda al nuevo profesorado para facilitar la integracion del mismo a la rutina diaria
del centro, la distribucién del personal o la admisién y transferencia de un alumno a los
distintos programas educativos.

Es también competencia generalizada en todos los paises situar sobre el director la funcién de
gestiébn econémica del centro educativo, refiriéndose a la administraciéon del presupuesto,
recursos y supervisando su gasto. Y, dado que es el maximo responsable de la escuela, también
realiza la certificaciéon de todos los documentos, informes y demas programas oficiales a
presentar ante la administracion educativa (Valle y Martinez, 2010).

2.2.3. Funciones del liderazgo escolar

Hay inquietud en los paises con respecto a que la funciéon del director tal como esta concebida
para necesidades del pasado, ya no sea la apropiada (OCDE, 2014a). Como el intermediario
clave entre el aula, la escuela individual y el sistema educativo en su conjunto, el liderazgo
escolar eficaz es indispensable para mejorar la eficiencia y la equidad de la educacién, puede
contribuir a mejorar el aprendizaje de los estudiantes al moldear las condiciones y la situacion
en las que ocurren la enseflanza y el aprendizaje, proporciona un puente entre los procesos de
mejora interna de la escuela y la reforma iniciada de manera externa (Pont, Nushe, y
Moorman, 2008).

Se espera que el liderazgo escolar juegue un papel mas activo en el liderazgo educativo:
vigilancia y evaluacion del desempefio de los docentes, conduccion y organizacion de la tutorfa
y de la instruccién, planificacion del desarrollo profesional de los docentes y orquestacion del
trabajo de equipo y la educacién cooperativa. Los paises observan también un cambio en el
énfasis, de funciones de tipo mas administrativo y de gestion a “funciones de liderazgo que
consisten en brindar vision académica, planificaciéon estratégica, desarrollo de capas mas
profundas de liderazgo y construccién de una cultura y comunidad del aprendizaje” (Pont et
al., 2008, p. 7).

Segun la OCDE (2014a), los directores dedican el 42,3% de su tiempo a tareas administrativas,
de direccion y reuniones; el 21,0% de su tiempo a tareas y reuniones relacionadas con los
planes de estudios y enseflanza. Antecedentes similares tiene la UNESCO (2014a) donde la
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evidencia Latinoamérica indica que la distribuciéon del tiempo laboral disponible para los
directores tiende a intentar cubrir una gran multiplicidad de tareas, con un predominio de lo
administrativo (25%) y una asignacioén relativamente baja de las actividades propias del
liderazgo pedagdgico, con excepciéon de Cuba. A nivel transversal, las funciones en los
diversos casos se distribuyen entre las distintas areas de la gestion identificadas, siendo la mas
débil aquella referida a la gestion pedagdgica. En este sentido, aun cuando en la mayoria de los
paises el director tiene la funcién de dirigir, organizar y controlar el trabajo docente o la
implementacién del programa académico, las funciones de supervision de aula, asesoria a los
docentes y evaluacion de su desempefio solo aparecen en un nimero menor de pafses.

Los directores en Chile no focalizan prioritariamente su funcién en el ejercicio de
practicas de liderazgo pedagogico “recibiendo el menor tiempo y dedicacion es la gestion de la
ensefanza y el aprendizaje, situacion que se darfa tanto en los establecimientos municipales
como entre los particulares” (MINEDUC, 2015a, p. 13). Asi, “acciones como visitar la sala
de clases, retroalimentar su trabajo o resolver dificultades pedagdgicas de los docentes
son las acciones menos frecuentes de los directores chilenos” (Marfan, Mufioz, y Weinstein,
2012, p. 2).

En este contexto, la distribucion de responsabilidades y la formacién de equipos al interior de
las organizaciones escolar es un paso fundamental para el eficaz desarrollo de la gestién
escolar. Una funcién esencial del liderazgo escolar es propiciar el “aprendizaje organizacional”,
es decir, desarrollar la capacidad de la escuela para conseguir un alto rendimiento y una mejora
continua por medio de la gestion del curriculum y el programa de ensefianza, el desarrollo del
personal y la creaciéon del ambiente y las condiciones para el aprendizaje colectivo (Pont et al.,
2008). Esta expansion e intensificacion de la funcién de liderazgo escolar significa que los
lideres escolares son responsables de una amplia gama de decisiones en asuntos curriculares, la
valoracion y la evaluacion, los recursos y, cada vez mas, la colaboracién con entidades
externas.

Asi, surge “una de las funciones mas comunes, ademas del director, es el puesto de director
adjunto, subdirector o codirector” (Pont et al., 2008, p. 80). En otros casos, mayoritariamente
“significa que existe uno o varios jefes de estudios y, en ocasiones, un asistente o un contable
que apoyan al director del centro” (Eurydice, 2013, p. 123), también es necesario pues que
exista alguna persona (la directora, el jefe departamento, la coordinadora de ciclo...) o un
pequefo grupo de personas (Antunez y Gairin, 2010) que pueda asumir y desempefiar las
multiples tareas directivas.

En Chile, el equipo de liderazgo se define en el Marco para la Buena Direccién, donde se
seflala que el liderazgo escolar debe involucrar no sélo al director sino a un equipo de lideres
dentro de cada unidad educativa. Este equipo puede estar constituido por el director, el
director adjunto, un jefe de departamento técnico, el inspector general, revisores, personas a
cargo del programa y otros profesionales de la educacién que en su mayoria desempefian
funciones técnico-pedagodgicas y de liderazgo-ensefianza.

En este caso, “se releva especialmente la incidencia de los jefes técnicos (UTP), quiénes
debieran conformar duplas con los directores para potenciar un liderazgo educativo de fuste”
(Weinstein y Hernandez, 2015, p. 123). En menor medida, se visualiza la necesidad de atender
al nivel intermedio, en especial en el sector municipal, poniéndose el acento en la alta
incidencia de este segmento en la buena gestion educacional de grupos enteros de
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establecimientos escolares, asi como en su falta habitual de preparacién en cuanto a la gestion
educativa y la mejora escolar.

2.3. Liderazgo pedagdgico

La evidencia actual, hace referencia a los lideres escolares como una unidad completa “tienen
que hacer frente hoy en dia a multitud de tareas” (Eurydice, 2013, p. 117) debiendo contribuir
al desarrollo organizacional de las escuelas requiriendo para ello de una distribucién funcional
de su rol. Braslavsky, Acosta, y Jabif (2004) se refieren a las tres dimensiones del liderazgo
dentro de las cuales encontramos: el liderazgo, el estratégico, el comunitario y el pedagégico.
Se hace énfasis en este ultimo ya que cuando los profesionales en administraciéon educativa
trabajan sobre la dimensién pedagogica del liderazgo, ponen el foco en los procesos de
ensefanza-aprendizaje y es ahi donde se logran las verdaderas transformaciones.

Lo anterior, requiere aislar el campo de las organizaciones en general y centrarse de modo
especifico en las organizaciones educativas, lo cual lleva a referirse de manera obligada a la
nocién del director como lider pedagégico (Lopez, Sanchez, Murillo, Lavié, y Altopiedi, 2003).

La idea del lider pedagogico remite a que su papel como “agente que participa decisivamente
en la elaboraciéon y desarrollo del curriculo y en la resolucién de los problemas de la
ensefanza” (Lopez et al., 2003, p. 298). A partir de un estudio desarrollado por Huber (2004)
en pafses avanzados de Europa, Asia, Oceanfa y Norte América se identifican diversas
tendencias visibles en esta area, dentro de las que se encuentran: Nuevo paradigma de
liderazgo: los programas reflejan crecientemente las nuevas concepciones del liderazgo, tales
como el liderazgo pedagdgico o transformador (Weinstein y Hernandez, 2015).

En este contexto, el liderazgo pedagdgico, también es denominado entre otras maneras como:
liderazgo distribuido, que enfatiza la idea de que el liderazgo no es tarea ni de una persona ni
de un equipo, sino de toda la comunidad compartido (Bolivar, 2015; Maureira, Moforte y
Gonzalez, 2014); instruccional, asociado a las practicas especificas y las dinamicas de
influencia que contribuyen a la estabilidad, la calidad de la ensefianza y el mejoramiento de
logros de aprendizaje de los estudiantes (Fromm, Olbrich, y Volante, 2015), o bien, el
liderazgo para el aprendizaje, centrado en el desarrollo del aprendizaje de los estudiantes y de
los profesores (Bolivar, 2012).

Los cuales tiene ciertos denominadores comunes, como por ejemplo, su influencia es siempre
indirecta y no sustituyen las funciones de los profesores y profesoras de aula (Bolivar, 2012);
enfatizan el desarrollo de una cultura de aprendizaje para todos (DuFour y Marzano, 2009); la
conformacién de equipos de trabajo para areas claves de la organizaciéon (Krichesky y Murillo,
2011).

En general estos liderazgos (pedagdgicos, distribuido, centrado en el aprendizaje) son
fundamentales para el cambio educativo, ya que pudieran convertirse en el motor de la fuerza
para el cambio, siendo éstos lideres de formacion (Hargreaves y Fullan, 2014), haciendo
posible el desarrollo del “capital profesional de los docentes: como individuos, como equipos
y como profesion” (Hargreaves y Fullan, 2014, p. 71).

San Fabian (1992, 2011), entiende que para llevar acertadamente el liderazgo pedagdgico se
deben poseer ciertos tipos de conocimiento: conocimiento de las personas; conocimiento de la
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practica docente; conocimiento de las teorfas organizaciones y de modelos y técnicas de
organizacion.

La funcién del liderazgo pedagdgico en los centros viene a redefinir el papel del equipo
directivo en el apartado de coordinacion pedagogica que, en tanto lideres formales deben
llevar a cabo, al menos con la misma intensidad y dedicacién con la que se desarrolla la
vertiente administrativa y de gestion.

La nocién del liderazgo pedagdgico ha sido desarrollada fundamentalmente por la
investigacién sobre escuelas eficaces. En este tipo de centros se ha identificado el liderazgo
ejercido por los directores como un elemento decisivo de eficacia, sobre todo en lo que se
refiere a funciones centradas en: animar y supervisar el trabajo de los profesores en las aulas;
ser portavoces y formadores de métodos documentados como eficaces por este tipo de
investigacién y liderar un clima de trabajo colaborativo entre el profesorado (Lopez et al,
2003). Aportaciones de (Hallinger, 2005) se pueden identificar as dimensiones basicas de
actividades de lideres pedagdgicos en dos grandes apartados: organizacion de la ensefianza y
atencion al clima o ambiente del centro.

La evidencia proveniente de los paises avanzados y con sistemas escolares exitosos ha dado
cuenta que, para responder a este nuevo imperativo, el campo de la preparacién formacion
para el liderazgo escolar se ha visto atravesado a lo largo de la ultima década por multiples
transformaciones (Weinstein y Hernandez, 2015). Dentro de éstas, las mas sustantivas apuntan
a la apariciéon de un nuevo enfoque del liderazgo, orientado al liderazgo pedagdgico y
distribuido (Weinstein y Hernandez, 2015; Huber, 2008; Barber y Mourshed, 2007).

El liderazgo pedagogico se define como “lider en la ensefianza y el aprendizaje”, un liderazgo
que participa directamente en los procesos centrales de la escolarizacién a través de visitas
ejemplo de clase, la reaccion de los profesores, y el analisis de los resultados académicos de los
estudiantes y sociales en relaciéon con las interacciones entre profesores y los estudiantes en los
procesos de enseflanza y aprendizaje (Tornsén, 2009).

El liderazgo pedagdgico, a nivel de escuelas, desempefia un rol altamente significativo en el
desarrollo de cambios en las practicas docentes, en la calidad de éstas, y en el impacto que
presentan sobre la calidad del aprendizaje de los alumnos (Anderson, 2010). En el liderazgo de
las escuelas eficaces y que mejoran los lideres se centran mds en aspectos relacionados con la
enseflanza y el aprendizaje, que en otros (de tipo administrativo) (Muijs, 2003); el foco estd
centrado principalmente en la gestiéon de los aprendizajes y la mejora de las practicas docentes
(Rodriguez, 2011).

Dentro de las caracteristicas de este tipo de liderazgo estan la de fomentar la “produccion de
conocimiento y promover los procesos de reconstruccion de conocimiento a través del
pensamiento critico, asi como aumentar la capacidad del colectivo docente para diagnosticar
los problemas relevantes del centro educativo e intervenir en acciones concretas y planificadas
para mejorar el aprendizaje” (Arroyo, 2009, p. 5), ademads se caracterizan porque promueven,
en forma duradera, el desarrollo integral de todos y cada uno de sus alumnos, mas alla de lo
que serfa previsible, teniendo en cuenta su rendimiento inicial y su situacién social, cultural y
economica (Murillo, 2003); en este contexto, los lideres eficaces participan en el monitoreo del
cambio y de la calidad de la instruccién, mediante frecuentes visitas a las aulas para observar y
conversar con los docentes (y los estudiantes) de una manera informal, con el fin de apoyarlos
mejor, y también para realizar una supervision formal.
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El monitoreo, acompanamiento y supervision por parte de los lideres y del equipo técnico se
refuerza por los procesos y normas de trabajo colectivo, en los cuales los docentes analizan
datos entre ellos mismos sobre sus practicas pedagogicas, y también por los resultados de
aprendizaje que se estan logrando (Anderson, 2010). La tarea del lider que supervise y
acompafie debe ayudar a los docentes de las escuelas a adquirir conocimientos, habilidades y
competencias, desarrollar sus conocimientos, orientar y entender situaciones, y que ¢l entienda
y reflexione para que encuentre alternativas de soluciones a los problemas que afecten el
desempefio (Balzan, 2008). Esta relacion que se da en la supervision y acompafiamiento, se
manifiesta en requerimientos y caracteristicas de los lideres pedagogicos, que estan dadas por
cada instituciéon escolar; en este sentido, las funciones que deba cumplir el lider pedagdgico
deben aportar a que los profesores mejoren sus practicas y evitar que se hundan en la rutina
del quehacer diario, la desercién de los nifios, baja participacion de los alumnos, repeticioén en
la planificacion, desmotivacion, etc. (Rodriguez, 2016, 2011).

La influencia del liderazgo centrado en lo pedagdgico sobre la calidad y eficacia de los
aprendizajes en el aula esta determinada, no por sus practicas de liderazgo, sino por la forma
en que éstas afectan el conocimiento y las habilidades de los profesores, el nivel de trabajo en
las aulas y el nivel de aprendizaje activo de los alumnos. Gran parte del trabajo que los
elaboradores de politicas y directivos realizan en nombre del mejoramiento escolar nunca
logra alcanzar el nicleo pedagdgico(San Fabian, 2011; Tourifan, 2013). Este ultimo entendido
como funciones pedagdgicas de docencia, apoyo al sistema educativo e investigacion del
quehacer profesional docente que estan insertas en la funciéon docente definido como el
ejercicio de las tareas cuya realizacion requiere competencias adquiridas por medio del
conocimiento de la educacién, son competencias que capacitan para construir hechos y
decisiones pedagodgicas en las tareas propias de la funcién (Tourifian, 2013).

La condicién necesaria para el éxito de los lideres escolares en el futuro serd su capacidad de
mejorar la calidad de la practica pedagdgica. En el corto plazo, esta labor tendra que ser
realizada en un entorno que no reconoce el valor o la necesidad de la practica. Esta tiene que
operar a gran escala y distribuirse de manera tal que claramente altere la distribucién de la
calidad y el desempenio entre las salas de clases y las escuelas.

Existe evidencia concreta y destacando la importancia del liderazgo académico activo y con
conocimiento del curriculo, de los procesos de ensefianza y de evaluacién, de manera de
apoyar a los docentes en la mejora continua de la calidad de sus clases (Bambrick-Santoyo,
2012; Marzano, 2012; Elmore, 2000).

2.3.1. Practicas de liderazgo pedagdgico

Las diferentes tareas correspondientes al ambito de gestion permiten entregar a los
profesores/as el soporte necesario para que lleven a cabo los procesos de ensefianza-
aprendizaje de manera efectiva. Esto requiere de una conducciéon académica activa que
coordine y apoye permanentemente el trabajo pedagégico que estos hacen, lo que implica que
en la organizacién educativa exista un liderazgo académico y pedagdgico comprometido con
planificar, estimular, supervisar y monitorear la ensefianza y el aprendizaje lo que comprende
trabajar directamente con los docentes en las areas de disefio de la implementacion curricular,
de ensefianza y de evaluacion (Hallinger, 2005; Marzano et al., 2005; Weber, 1996; Murphy,
1990).

42 | Guillermo Rodriguez Molina



Capitulo 2: Liderazgo escolar

Las funciones correspondientes a estas areas de trabajo son identificadas por la investigacion
como elementos cruciales del liderazgo directivo (Marzano et al., 2005), encontrandose entre
las actividades asociadas a un alto rendimiento de los estudiantes, la coordinacién y
supervision de manera activa del programa de estudios, la observacion de clases y
retroalimentacion a los docentes, el monitoreo sistematico al progreso de los estudiantes y el
uso de resultados de evaluaciones para mejorar la implementaciéon del curriculo, y la
promocién de la discusion colegiada en relacion a la enseflanza y a su impacto en el
aprendizaje (Robinson et al., 2009).

Estas y otras practicas referidas al liderazgo académico tradicionalmente han sido descritas por
la literatura especializada como parte de las responsabilidades del director, sin embargo, dado
que en Chile se cuenta con la figura de la Unidad Técnico Pedagogica, la conduccion
académica se concibe como una funcién que ejerce no solo él, sino también dicha unidad.
Esto es coherente con la visiéon de que el liderazgo académico debe ser compartido entre el
director y otros miembros de su equipo (Weinstein, 2009; Hallinger, 2005), asi como con el
planteamiento que establece la importancia de que el director delegue y distribuya su liderazgo
en un equipo de trabajo (Leithwood et al., 2006; Marzano, 2003; Elmore, 2000). Los equipos
técnicos pedagdgicos colaboran con los profesores a desarrollar una cultura comin, un
conjunto de términos y practicas consensuados para analizar de qué manera la practica
pedagdgica se traduce en aprendizaje en determinados contextos escolares (Elmore, 2010).

En Chile, las practicas de liderazgo estan dadas por el Marco para la Buena Direccién y
Liderazgo Escolar (MBDLE), que se enfoca “en la gestion pedagogica de la ensefianza, los
aprendizajes y los resultados académicos de los estudiantes” (MINEDUC, 2015b, p. 3). En
este caso, tanto las dimensiones como las practicas son genéricas y estandarizadas, las cuales
tiene su origen en diversos autores (figura 3):

Figura 3. Dimensiones de practicas de liderzgo

Leithwood et al., (2000): Establecer una direccién; desarrollar al personal;
redisefar la organizacion y gestionar la instruccion.

Robinson et al., (2009): Establecer metas y expectativas, promocion y participacion en
el aprendizaje y desarrollo profesional docentes; obtencién y mantencién de recursos
de manera estratégica; aseguramiento de un entorno ordenado y de apoyo; y
planificacion, coordinacion y evaluacion de la ensefianza y el curriculum.

OCDE/CEPPE, (2013): Establecer una misién otrientadora; generar las
condiciones organizacionales; crear una convivencia armonica al interior de la
escuela; desarrollo de personas y propio y gestion pedagdgica.
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Estas dimensiones sobre las practicas del liderazgo pedagdgico son fundamentales para la
calidad docente, siendo esta tltima el factor mas importante, a nivel escolar, del rendimiento
estudiantil y practicas docentes (OCDE, 2005), por lo que el liderazgo escolar centrado en
mejorar la motivacion, capacidades y trabajo de los maestros tiene mas probabilidades de
mejorar el aprendizaje de los alumnos. Para elevar la capacidad del liderazgo escolar, el apoyo,
la evaluacion y el desarrollo de la calidad docente, los responsables de politica educativa
necesitan, de acuerdo a Pont et al., (2008):

Fortalecer la responsabilidad de los lideres escolares en la toma de decisiones
relacionadas con el curriculum, de modo que puedan adaptar el programa de ensefianza
a las necesidades locales y garantizar la coherencia entre los cursos y los niveles para
lograr metas escolares y estandares de rendimiento (p. 68).

Proporcionar formacién a los lideres escolares en la supervision y evaluacion de los
docentes, bien sea como parte de la formacion inicial de los lideres escolares o como
cursos de formacién profesional continua. Asegurarse de que los lideres escolares
cuenten con el tiempo y las capacidades necesarios para cumplir a satisfacciéon con la
labor esencial de la evaluaciéon magisterial (p. 67).

2.3.2. Influencia del liderazgo pedagdgico en las practicas docentes

Los factores asociados al desempefio docente son variados, sin embargo, se podria reflejar en
tres dimensiones primarias: contexto socio-cultural; entorno institucional y aula. En si los
factores son diversos y estan intimamente relacionados. Entre factores y desempefio docente
no existen relaciones de causalidad simples; son relaciones interdependientes, dado que el
trabajo del docente también influye sobre la mayorfa de estos factores (Montenegro, 2008).

De acuerdo a Jornet, Gonzalez, y Sanchez (2014), sostienen que existen dos niveles al
considerar el contexto del desempefio docente. Uno es el salén de clases, éste incluye al
alumnado, la infraestructura y los materiales. Otro es el contexto institucional; incluye el
centro escolar y el sistema educativo. Adicionalmente refiere dos contextos sociales: el
inmediato, que refiere el nivel socioeconémico, la estructura social y de convivencia, y la
estructura econémica de las familias que componen la poblacién atendida por la escuela; y el
mediato, que refiere las caracteristicas poblacionales socioeconémicas y culturales del pais en
general o de la region.

En la misma linea, Canales, Leyva, Luna, y Rueda (2014), estructuran el contexto en tres
niveles, que se circunscriben a las condiciones internas del aparato educativo. El nivel micro
incorpora los elementos y condiciones del aula que son inmediatos a la practica y que influyen
directamente en el desempeno. El meso incluye los elementos institucionales que configuran
las condiciones de trabajo del docente, como son las normas que regulan la actividad docente,
los programas en los que participan, entre otros. Con ello, se tiene que de un espectro de
factores, cualesquiera sea su estructura, el factor docente es el determinante para su propio
desempefio.

Segun, Leithwood y Levin (2005) el liderazgo educativo influye en el desempefio de los
docentes al afectar sus motivaciones, habilidades, y facilitar (o dificultar) los procesos de
ensefanza-aprendizaje. Con esa base podria influir luego en el desempefio de los estudiantes.
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Sin embargo, la relacién parte de un aspecto abstracto y de indole psicolégico interno del
profesor, el cual podria verse influenciado por otros agentes externos al liderazgo escolar.

Una critica que se realiza a este tipo de “relacién” (liderazgo-docente) viene dado por el
modelo de la unidireccion del liderazgo, olvidando que las propias condiciones de la dinamica
de aula pueden ser condicionantes para influir en los docentes, adicionando ademas la propia
cultura escolar y la relacién con las familias (Robinson et al., 2009).

Diversas investigaciones sobre la influencia del liderazgo “en los resultados de los estudiantes”
han entregado evidencia sobre el factor intermedio, los docentes, y como estos serfan el
puente entre el liderazgo escolar y los resultados, aunque se reconoce que es un factor de
segundo orden y de impacto minimo (Day et al., 2009; Marzano et al., 2005). En el mismo
sentido, las relaciones de liderazgo escolar de directores y profesores tendrian una influencia,
examinando el potencial de colaboraciéon activa en torno a asuntos de instrucciéon para el
conferir la calidad de la ensefianza y el rendimiento de los estudiantes (Sans-Martin, Guardia, y
Triad6-Ivern, 2016).

Para ello, existirfan dos caminos para influenciar en los resultados académicos de los alumnos.
Primero son acciones que directamente inciden en la ensefianza y aprendizaje, como la
seleccion, apoyo y desarrollo profesional del profesorado y segundo son actividades que
indirectamente influencian las practicas docentes, mediante la creacién de condiciones
organizativas en que la escuela puede mas facilmente llevar a cabo una mejora.

Leithwood, Mascall, y Strauss (2009) sefialan que cuestiones como, proveer recursos y
desarrollo profesional para mejorar la ensefianza; trabajar directamente con el profesorado en
el aula (evaluacién, supervisién, asesoramiento); coordinar y evaluar el curriculum, la
instruccién y la evaluacién; hacer un seguimiento de modo regular de la ensefianza y del
progreso de los estudiantes; desarrollar y mantener normas compartidas y expectativas con
todos los agentes educativos (familia, profesorado, estudiantes) inciden indirectamente en los
logros académicos, pero directamente en los docentes.

Las investigaciones que ligan el ejercicio del liderazgo con los logros académicos de los
estudiantes, segun Wahlstrom (2008), destacan cuatro temas: (i) el contexto juega un papel de
primer orden para que las practicas del liderazgo tengan una incidencia u otra; (i) las
relaciones son multidimensionales, no lineales, dado que en la practica no funciona una
direccionalidad jerarquica del lider y seguidores; (iii) el sistema de creencias, como confianza o
sentido de eficacia, es un mediador clave de la influencia que el lider pueda jugar en la
ensefanza y el aprendizaje; (iv) los efectos del liderazgo sobre la ensefianza y el aprendizaje
son indirectos, dado que, no estan directamente implicados en las practicas docentes
cotidianas en el aula.

Rojas, (2000) afirma que la direcciéon de las organizaciones escolares consolida gestiones
exitosas cuando “los directores y directoras lideres coordinan las acciones de los centros de tal
modo que los procesos de enseflanza y aprendizaje discurran sin quiebres” (p. 36). Asi lo
confirma Arias y Cantén (2007) indicando que no existe factor mas determinante en una
organizacion que poseer lideres eficaces debido a que “el director es un factor determinante de
la calidad educativa, tanto en su perfil técnico, como en su rol de lider institucional tal y como
se desprende de los estudios sobre Calidad y Eficacia” (p. 231). El liderazgo escolar se
emplaza entre la concepcion de gestor eficiente (liderazgo profesional), identificable con la
posiciéon formal ocupada por su persona, y en cuanto al ambito ético, en la expresion tangible
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de un centro dindmico y comunitario (liderazgo emocional) de ambito socio educativo
(liderazgo pedagdgico). La direccion debe verse entonces bajo esta triple valoracion,
asumiendo sus responsabilidades en procura de la mejora de la calidad educativa con visiéon de
tuturo y ejerciendo un accionar humanista.

Sobre esto, Thieme (2005) expresa que este liderazgo:

Es visto como el desarrollo personal y profesional de un director, orientado a coordinar
los esfuerzos de la comunidad educativa que conduce. Las competencias involucradas se
demuestran principalmente en la capacidad del director de orientar a los actores
escolares al logro de las metas del establecimiento (p. 25).

El liderazgo, segun Hunt (2009) involucra “un conjunto de habilidades y competencias que se
pueden adquirir. Es necesario desarrollar programas para proveer a los directores las
habilidades y competencias que les permitan a su vez proveer supervision y apoyo efectivos
para mejorar la escuela” (p. 31). Por tanto la organizacién necesita de un director “con un alto
nivel de conocimiento profesional acerca de herramientas de liderazgo y gestion educativa, y al
mismo tiempo, de atributos ejemplares tanto profesionales como personales” (Rojas, 2005, p.
21). Este superior jerarquico debe encontrarse plenamente preparado para asumir una amplia
gama de herramientas, técnicas y estrategias que lleven a la consecucion de los objetivos y
fines institucionales.

Por su parte, Alvarado (2000) manifiesta que el lider “para lograr resultados favorables y
trascendentes, en la conduccién de su personal podria asumir las siguientes estrategias de
accion frente a sus subalternos: potenciar, motivar, capacitar o despedir” (p. 12). Esto se
traduce en potenciar las cualidades del docente que puede y desea hacer, motivar al educador
que puede pero no desea realizar su trabajo, capacitar al profesor que no puede pero quiere
superarse y reubicar o despedir al docente que ni puede ni desea cumplir con sus funciones.

Hablar de liderazgo del director en la escuela es inmiscuirse en una amplia gama de enfoques y
calificativos puesto que “en el ambito de la organizaciéon escolar, por su peculiar modo de
estructurarse y por la compleja caracterizacion del producto educativo, se ha hecho mas dificil
su conceptualizacion” (Maureira, 2004, p. 3). Se puede decir, sin embargo, que es la capacidad
legitimada que tienen el director de la institucién y el equipo jerarquico para motivar y
comprometer al personal, planificar acciones, tomar decisiones, comunicarse con los demas,
manejar conflictos institucionales, distribuir y delegar responsabilidades, y ejercitar decisiones
considerando la opinién de los diversos actores, en funcién del logro de la mision, la vision y
los valores del centro educativo.

Gimeno (1995) al respecto dice:

La direccién escolar constituye una dimension de la educacion institucional cuya practica
pone de manifiesto el cruce de intenciones reguladoras y del ejercicio del control por
parte de la Administracion Educativa, las necesidades sentidas por los profesores de
enfrentar su propio desarrollo profesional en el ambito mas inmediato de su desempefio
y las legitimas demandas de los ciudadanos de tener un interlocutor proximo que les dé
razoén y garantia de la calidad de la prestacion colectiva de ese servicio educativo (p. 15).

De este modo, la influencia de los liderazgos pedagdgicos debe verse como una praxis
pedagdgica docente-lider que tenga el foco principal en la dialéctica profesional y enfocarse en
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el impacto o influencia directa entre los agentes de las organizaciones escolares. En este
contexto es preciso poner el foco de atencion, en potenciar el liderazgo del profesor (Harris y
Chapman, 2004; Lieberman y Miller, 2004).

Se trata de generar una cultura escolar robusta, con implicacion de todos los agentes (incluida
la familia y la comunidad), en un proceso que llamado “intensificaciéon del liderazgo”. Sin
construir un sentido de comunidad que valora el aprendizaje poco lejos puede ir el liderazgo
(Kruse y Seashore-Louis, 2008).

Precisamente, para no sobrevalorar la labor de los lideres ni confiar ciegamente en el liderazgo
como via expedita para el cambio en educacién, conviene advertir, por un lado, que
metodologicamente hay dificultades para medir los efectos indirectos que, justamente, por
estar mediados por la cultura escolar y el trabajo del profesorado, son elusivos o con un grado
bajo de correlacion (Witziers, Bosker, y Kriiger, 2003).

Por otra parte, como seflalan Hallinger y Heck (2010), “la investigacién sugiere que el
liderazgo, mientras puede jugar potencialmente un importante papel como conductor para el
cambio, es por si mismo insuficiente para causar la mejora de los resultados del aprendizaje (p.
107). En este sentido, su importancia radica en poder transformar las condiciones que influyen
en el desempeno docente.
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2.4. A modo de sintesis

En este capitulo dos podemos, a modo de sintesis, concluir que la tematica “liderazgo
pedagdgico” desarrollada tiene aun vigencia primordial en el campo de la investigacion
educativa. En este apartado se buscé debatir entre distintas posturas en relacion al tema y la
vinculacién con la organizacion escolar.

Como tematica central de la investigacion, se entregaron algunas definiciones sobre el
liderazgo escolar que fueran atingentes para el desarrollo de la investigacion, donde se
encontr6 un patrén comun que dice relacién con la conformacion de equipos y la conducciéon
colectiva de los profesionales, con énfasis en el desarrollo integral de la institucion.

Para entregar una caracterizacion del liderazgo escolar, se desarrollé un apartado visto desde la
realidad Latinoamericana y europea. Donde se evidencié en la primera, que por una parte se
reconoce el liderazgo como factor critico para la mejora y por otra la escasa informaciéon que
se tiene, principalmente de los directivos escolares y sus practicas. Ademas, se encontrd
informacién acerca de la composicion de los equipos al interior de las organizaciones
escolares, donde en la mayoria de los pafses aparte del director escolar tienen a un profesional
que se encarga de las labores propias del curriculum y la ensefianza.

En el caso europeo, se destaco la diversidad de liderazgo y la distribuciéon de funciones entre
los equipos directivos (similar a la Latinoamericana), sin embargo, se escapan de la norma los
paises noérdicos, donde el director de la organizacién realiza funciones de primer orden
pedagdgicas y luego administrativas.

Se incluy6 ademas, un apartado con las funciones del liderazgo escolar, donde priman los de
corte administrativo, aunque toda la literatura apunta a una transiciéon obligada hacia funciones
de indole pedagdgico.

En los dltimos sub apartados, se desarrollé el tema del liderazgo pedagdgico (central para la
investigacién). Este se evidencia como evolucidén al nuevo paradigma de los liderazgos
escolares. Se dieron a conocer las dimensiones que abarcan este liderazgo y como articularlo
con la dinamica ya instalada en las propias organizaciones escolares.

Se establecieron de esta forma, que las practicas de estos liderazgos de acuerdo a los diversos
estudios y autores. Vinculados, ademads, con los documentos normativos por los cuales los
directores y equipos directivos chilenos se deben regir.

En este contexto, se finaliza el capitulo, con las practicas y dimensiones del liderazgo. Donde
se desarrolla el papel del lider como factor asociado al rendimientos de las practicas docentes,
principalmente, con foco en la colaboraciéon activa entre lider-docente en torno a los procesos
de ensenanza-aprendizaje.
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3.1. Gestion pedagogica

La investigaciéon sobre gestion escolar, en su apartado pedagogico sefiala que “la gestion
pedagdgica y el trabajo de los docentes como los componentes que mas afectan los
aprendizajes de los estudiantes. Esto los transforma en un factor critico para las trayectorias de
mejoramiento de la efectividad educativa de las escuelas” (Centro de Investigacion Avanzada
en Educaciéon [CIAE], 2015, p. 19). En ese sentido, iniciar un proceso de mejoramiento
escolar pasa, entre otras cosas, por organizar las practicas de enseflanza en torno a una mirada
comun. Para ello se abordan diferentes aspectos; entre ellos, se instalan mecanismos de apoyo-
control, se incluyen instrumentos que permitan mejorar la gestiéon de la ensefianza-aprendizaje
y se toman decisiones oportunas para que no queden alumnos rezagados. Esto, en el marco de
ir constituyendo un equipo de profesores capacitados, motivados y capaces de asumir el
liderazgo en sus asignaturas y niveles. Estas acciones aportan la sinergia necesaria para que las
escuelas mejoren sostenidamente el aprendizaje de los estudiantes.

Una buena gestién implica planificar, desarrollar capacidades, instalar procesos y asegurar la
calidad de dichos procesos, responsabilizarse y dar cuenta de resultados; sin embargo, lo cierto
es que cada uno de estos temas carecerfa de sentido si no hay un liderazgo de caracter
pedagbgico que oriente el quehacer de la escuela con visién de futuro, en un marco de
actuacién ético, generando espacios de confianza y participacién, en un ambiente que cautele
el respeto y la inclusion de la comunidad. Los directivos escolares que han logrado un
destacado liderazgo en lo pedagdgico, en general han desarrollado una buena gestiéon en lo
administrativo, ratificando la complementariedad de ambos aspectos (MINEDUC, 2015b;
Uribe y Celis, 2012; Bolivar, 2010; Santiago y Benavides, 2009).

La gestion, asi como la administracion y la planeacion representan la posibilidad estratégica de
articular y dar sentido y contenido a la accién de y entre los diversos planos educativos. Por su
naturaleza, tales estrategias recogen otientaciones y perspectivas tedricas, se ubican como
instancias mediadoras de la acciéon y pueden desempefiarse con funciones tanto de naturaleza
técnico-burocratica como de relacién organica entre los propositos integradores y
autogestionarios y los diversos sectores educativos (Pacheco, Ducoing, y Navarro, 2012).

A medida que avanza el conocimiento acerca de los factores y procesos que inciden en la
dinamica escolar de las diversas organizaciones educativas se ha ido identificando alguno de
ellos, entre aquellos que se tiene consenso son los relaciones con la gestion escolar los cuales
se caracterizan por contribuir a la participacion y a la satisfacciéon de la comunidad educativa,
promueven el desarrollo profesional de los docentes e influye en su entorno social.

La gestion pedagogica entendida como estrategia de impacto en la calidad de los sistemas de
ensefanza, recoge la funciéon que juega el establecimiento escolar en su conjunto y en su
especificidad unitaria, local y regional para incorporar, propiciar y desarrollar acciones
tendientes a mejorar las practicas educativas vigentes.

Situarse en el plano pedagodgico de la practica educativa, supone la existencia de un conjunto
de condiciones propiamente institucionales que rebasan el ambiente estrictamente escolar para
tocar las esferas de poder formales y no formales que atafien tanto a autoridades, funcionarios
y sujetos que interactian como a procesos de interaccion y de intercambio de bienes y de
valores, sean estos de orden pedagdgico o extra-pedagogico (Pacheco et al., 2012). Desde 1a
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perspectiva gubernamental de Chile la gestion pedagogica es entendida como aquella que
comprende las politicas, procedimientos y practicas de organizacién, implementaciéon y
evaluacion de la ensefianza, considerando todas las necesidades de los estudiantes mediante
acciones concretas, con la finalidad que estos logren los objetivos de aprendizaje y se
desarrollen en sus otras potencialidades (MINEDUC, 2013).

La gestion pedagogica de las organizaciones escolares es un enclave fundamental del proceso
de transformacion, constituye el principal espacio que se debe transformar pues es el “locus”
de la interaccién con los alumnos. Es alli donde se construyen las condiciones objetivas y
subjetivas del trabajo docente, aunque indudablemente bajo multiples determinaciones que
provienen del sistema institucional y de la propia sociedad, para que esto tenga lugar, deben
producirse las necesarias transformaciones sistematicas de la gestién politica y pedagdgica para
reubicar en este contexto la capacidad de iniciativa de cada establecimiento educacional (Pérez,
2014; Ezpeleta, 2004).

Botero (2009), realiza una aproximacion a la definicion de gestion educativa la cual “se
concibe como el conjunto de procesos, de toma de decisiones y realizaciéon de acciones que
permiten llevar a cabo las practicas pedagdgicas, su ejecuciéon y evaluacion” (p. 3). Esta
dimension de la gestién pedagdgica tiene un caracter sistémico, pues, sus principios, variables
y conceptos implica a todas las areas del quehacer pedagogico. Son dichos procesos los que
constituyen el ndcleo de las organizaciones escolares; en ese sentido, los aspectos
organizativos del centro escolar no pueden ser independientes de la accidon curricular y
educativa. Sino que debe ser una dimensién central para la organizacion, alrededor de la cual
cobran sentido las demas (Gonzalez, Nieto, y Portela, 2003).

Ahora bien, a la hora de centrar una definicién, de acuerdo con Ezpeleta (2004) cuando
seflala que:

...Gestion pedagogica es un concepto pertinente a la escala de las unidades escolares; las
escuelas singulares son al mismo tiempo su condiciéon de posibilidad y su ambito de
existencia. La estructura y dindmica organizativa de la escuela, su conformaciéon
profesional técnica y material, constituyen las bases reales para que el curriculo y su
operacion encuentren una forma determinada. Forma que no es neutra respecto de la
calidad de la ensefianza ni inocente respecto de los resultados de la escolaridad. (...)
Hablar de gestiéon pedagdgica implica tender un puente hacia las gestiones politica,
administrativa y técnica cuya auto denominacion en los niveles superiores a la escuela les
ha hecho prescindir de esta instancia donde sus politicas para realizarse necesariamente
confluyen... (pag. 107).

Con ello la escuela se constituirfa como comunidad de aprendizaje, tanto para los alumnos
como para docentes directivos, basada en la colaboracion, en la revision reflexiva y sistematica
de los supuestos de la practica, en el compromiso profesional de desarrollo de las
competencias docentes de manera permanente como nucleos de las escuelas y foco en cada
uno de los alumnos y alumnas (Loera, Garcia, y Cazares, 2011).

Asf los directivos y profesores, en los establecimientos escolares, requieren de herramientas
para maximizar sus capacidades para alinear a los agentes involucrados en virtud de objetivos
pedagdgicos desafiantes y coherentes. Por tanto, a la funcién directiva le corresponde asegurar
el cumplimiento del curriculum prescrito o declarado, a través de la definiciéon de metas de
aprendizaje por niveles y por cursos, difundiendo y asegurando que estas sean conocidas por
todos los profesores y distribuyéndolas a lo largo de la trayectoria escolar. Al mismo tiempo, la
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direccién debe asegurar un tiempo adecuado para cada una de las metas, por lo que es
necesario planificar y elaborar materiales orientados a partir de las mismas; ademas de
retroalimentar y mantener una supervision focalizada que genere compromisos de
cumplimiento y logro (Volante, Bogolasky, Derby, y Gutiérrez, 2015).

3.1.1. Tipos de gestion

LLa gestion escolar se ha definido como un campo emergente que integra los planteamientos de
la administracién educativa, pero que asume otras caracteristicas acordes a la complejidad de
los centros escolares. Rivera (2010) enfatiza la presencia de multiples procesos en torno a la
gestion que abarcan una gran diversidad de actores, recursos y actividades en diferentes
ordenes.

Si bien, el concepto tiene su origen en el ambito gerencial, “la gestion escolar no es sinbnimo
de administraciéon escolar, aunque la incluye; la organizaciéon escolar es, junto con la cultura
escolar, consecuencia de la gestion” (Schmelkes, 2000, p. 126).

Vincular la gestiéon con las areas propias del quehacer educativo estan en concordancia con la
gestion pedagodgica, pero, se debe distinguir aquellas afectas al proceso sistémico y complejo
de la gestion propiamente tal, por ello cuando se hace la vinculaciéon gestiéon y curriculo se
focaliza en la gestién de los saberes a enseflar en las escuelas y la construccion de experiencias
formativa para que los estudiantes se apropien de estos saberes previamente seleccionados
(Falconi, 2008).

Puede entenderse que la gestiéon en las instituciones escolares, como gestiéon escolar o bien
como la gestion pedagdgica, cuya esencia es la generacion de aprendizajes (Namo de Mello,
1998), o bien de otra manera, como el locus de interaccién con los alumnos, ahi donde se
construyen las condiciones objetivas y subjetivas del trabajo docente (Ezpeleta, 2004).

Esta duplicidad de la gestioén al interior de las organizaciones escolares, deja a los profesores y
directivos la enorme responsabilidad de mejorar la escuela publica, debiendo ser mas eficientes
en los procesos escolares y de elevar la calidad de la ensefianza a la vez que de enriquecer los
logros de aprendizaje de los alumnos, deja en manos de profesores y directivos de los distintos
establecimientos escolares, un gran manojo de culpas o de responsabilidades; asi, los
resultados de un fenémeno social como lo es la educacion se descansa subrepticiamente bajo
la responsabilidad de los ultimos tramos operativos: las escuelas y los maestros (Navarro,
2004).

Jiménez y Perales (2007), identifican la gestibn como una expresiéon de verticalidad en las
decisiones acompafiada de una fragmentacion de las responsabilidades. El sentido de la
participacién viene marcado asi por una “definicién de la territorialidad”, es decir, por una
demarcacion de los ambitos de poder de cada uno de los miembros de la organizacién, lo cual
conduce a la configuracién de nucleos de identidad ya sea para responder a la tradicion, o bien
para adecuarse a la emergencia normativa desde particulares estrategias de accion.

Sandoval (2000), realiza una importante aproximacién conceptual al campo de la gestion
escolar y pedagdgica, cuando afirma que “el concepto de gestion (derivado de la organizacion
empresarial, cuyos contenidos centrales son la cooperacion, el trabajo en equipo, la realizacién
personal mediante la satisfaccion profesional y la autonomia para tomar decisiones) aparece
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hoy en dia en las politicas educativas como una alternativa organizativa para ser aplicada en la
escuela” (p. 180). En ella se destaca la importancia de la accion colectiva de los distintos
actores escolares en la administracién local y en la creaciéon de proyectos especificos, como
componente importante para mejorar la calidad del servicio educativo.

3.2. Gestion curricular

Una de las lineas de acciéon de la gestion institucional, esta relacionada con los procesos de
trasformacién social y el alcance de la excelencia, conocida como la gestion del curriculo. Su
funcién esta directamente relacionada con las premisas orientadoras que sustentan la accion
pedagdgica en el quehacer cotidiano (coherencia), y que se traducen en una propuesta de
accion pedagogica (curricular) que impacta directamente la poblaciéon y al contexto
(correspondencia). Al respecto, “las organizaciones educativas se consolidan como el
instrumento deliberado y el curriculum como la accién estratégica de intervenciéon que
determina su éxito” (Arroyo, 2009, p. 1).

La nocién de gestién curricular se sintetiza como el conjunto de decisiones y practicas que
tienen por objetivo asegurar la consistencia entre los planes y programas de estudio, la
implementaciéon de los mismos en la sala de clases y la adquisicion de los aprendizajes por
parte de los estudiantes (Volante et al., 2015, p. 97). Esto implica la necesidad de espacios de
discusion sobre el fondo y la forma del curticulum prescrito, el intercambio de decisiones de
planificacién y de experiencias de enseflanza, como también la supervisiéon y acompafiamiento
del trabajo de profesores y estudiantes (Glattorn, Boschee, Whitehead, y Boschee, 2013). Este
tipo de gestion puede realizarse a través de diferentes estilos y con herramientas mas o menos
complejas y, en virtud de la gran cantidad de informacién que contienen los planes y
programas de estudio del sistema escolar, parece adecuado privilegiar la distribucién de
informacién y responsabilidades entre los agentes involucrados (Volante et al., 2015).

Gran parte de la investigaciéon sobre el liderazgo eficaz ha resaltado la capacidad del
curriculum como una dimensién clave del liderazgo para un mejor aprendizaje por parte del
estudiante. Como sefialan Murphy et al. (2007) y Pont et al. (2008): “los lideres eficaces
entienden la importancia del curriculum riguroso ofrecido por los maestros y experimentado
por los estudiantes, asi como las repercusiones de un curriculum riguroso en las ganancias en
el logro estudiantil” (p. 47).

Robinson (2007), muestra que la supervision directa del curriculum mediante una
coordinacion escolar general en todas las clases, niveles y ajuste con las metas escolares ejerce
un impacto positivo pequefio a moderado en el logro de los estudiantes. También sefiala que
los profesionales en las escuelas de alto rendimiento dedican mas tiempo a gestionar o
coordinar el curriculum con su equipo de docentes que los lideres en escuelas de un
rendimiento mas bajo y similares en otros aspectos. Asi mismo, “la participacion directa de los
lideres escolares en la formulaciéon y la puesta en marcha del curriculum como una de las
practicas del liderazgo ha tenido una correlacién estadisticamente significativa con el logro
estudiantil” (Pont et al., 2008, p. 47).

La gestion del curriculum, es un elemento preponderante en los procesos de transformacion
de las organizaciones educativas viene a garantizar la pertinencia y calidad de las propuestas
educativas respondiendo a los desafios, compromisos y objetivos que se han planteado en el
ambito estratégico, una de las definiciones que tendria es término es “la capacidad de
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organizar y poner en marcha el proyecto pedagdgico de la institucion a partir de la definiciéon
de qué se debe ensenar y qué deben aprender los estudiantes” (Mora, 2011, p. 1).

Bajo una dimensién adn méds concreta la gestion curricular describe las politicas,
procedimientos y practicas que lleva a cabo el director, el equipo técnico-pedagogico y los
docentes de la organizacion educativa para coordinar, planificar, monitorear y evaluar el
proceso de ensefanza-aprendizaje (MINEDUC, 2013).

Esta organizacion de los saberes dentro de la gestion pedagdgica y entorno al curriculo es
pensar un texto que orientan practicas pedagogicas vinculadas entre ellas con sentido y
coherencia construido en forma colectiva.

La gestion curricular se comprende como parte del marco de la gestion educativa, implica
construir saberes tedricos y practicos en relaciéon con la organizacion del establecimiento
escolar, con los aspectos administrativos, con los actores que forman parte de la institucion y
pot supuesto con el curriculo escolar. En consecuencia, focaliza algunos de los aspectos
incluidos en la gestion educativa en vistas a profundizarlos, ampliarlos, complejizarlos,
completarlos; pero sobretodo trata, de abordar centralmente, los saberes vinculados en forma
directa con la dimension pedagdgico-didactica (MINEDUC, 2014). Ello involucra volver a
situar la escuela en torno a la ensefianza y al aprendizaje, lo que supone enfatizar en la gestion
de los aprendizajes que son responsabilidad de toda institucién educativa, en tanto institucion
social. Asimismo, la gestién del curriculo se vincula directamente con los procesos de toma de
decisiones en relacion a qué, como y cuando ensefiar y evaluar, pues constituyen actividades
centrales que se desarrollan en el establecimiento escolar.

Estos procesos se entienden como un ejercicio continuo de reflexion y praxis que persigue
encontrar cada vez mas y mejores soluciones didacticas y organizativas y, a la vez, promover la
innovacién y el cambio en la escuela (Antanez, 2000).

Los saberes necesarios para el estudio de la gestiéon curricular, demandan en primer lugar,
abordar cuestiones curriculares, con la complejidad que supone definir "lo cutricular”. Desde
esta perspectiva, se asume el curriculo como una construccién cultural en dos sentidos:
primero el curriculo considera las circunstancias sociales e historicas que atraviesan la
ensefanza institucionalizada y segundo el curriculo también aparece atravesado, determinado
en parte, contextualizado por la cultura institucional escolar propia de cada establecimiento

(Poggi, 1998).

En segundo lugar, otro saber necesario es el de la gestion propiamente tal y que es el proceso
de articulacion de un conjunto de acciones que intencionan una organizacioén para cumplir con
su proposito; gestionar un establecimiento educativo es articular todo lo que ocurre
diariamente en él para lograr que los alumnos aprendan lo que necesitan aprender.

La gestion del curriculo, en definitiva, vincula diversos dispositivos que se relacionan en el
quehacer diario de la instituciéon escolar y que tienen su centro en el desarrollo de los
aprendizajes de los alumnos y alumnas, que cada dfa entran en relacién con el mundo escolar.
Estos van premunidos de sus propios saberes y se vinculan con el conocimiento, a través de la
mediaciéon y facilitacion que hacen los profesores y profesoras en el acto pedagdgico
instituido. Es el curriculo, desde su complejidad polisémica que se gestiona, provocando la
reflexién y la decision compartida acerca de la escuela, sujeto y sociedad que se disponen a
construir, para ello se necesita contar con herramientas como el proyecto curricular de la
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escuela, que permita visualizar con claridad su realidad y proyectarse en sus legitimas
aspiraciones (Castro, 2005).

3.3. Practicas de gestion

Al interior de las escuelas ocurren “procesos vinculados a la organizacién escolar y al trabajo
docente que pueden incidir en los resultados” (UNESCO, 2015a, p. 143). La generacion de un
clima de trabajo positivo y orientado al aprendizaje son elementos esenciales (UNESCO,
2015a). El conocimiento de los directores sobre las practicas pedagogicas efectivas es clave
para el mejoramiento escolar (City, Elmore, Fiarman, y Teitel, 2009).

Estas practicas vinculadas a la gestion curricular estan referidas a aquellas estrategias que estan
vinculadas directamente con los procesos de gestion curricular, y que se articulan con el
liderazgo pedagdgico y las practicas pedagdgicas docentes. Estas practicas, como los procesos,
estan destinadas a mejorar el aprendizaje y el crecimiento profesional de los docentes, por lo
cual los lideres tienen la misién de apoyar con éxito las practicas de ensefianza y compartir las
responsabilidades de instruccién (Salo, Nylund, y Stjernstrom, 2014), “estas practicas de
gestion al igual que los procesos se deberfan centrar en la mediacién de los procesos escolares”
(Allensworth, 2012, p. 628) desarrollando una cultura institucional desde el punto de vista de
la practica colaborativa.

En este sentido, las practicas de gestion curricular que son mencionadas transversalmente en la
literatura es la planificaciéon curricular y de la ensefianza (Weinstein y Munoz, 2012; Robinson
et al., 2009), estas practicas constituyen una herramienta fundamental para programar e
implementar el trabajo pedagdgico en el aula. En general, la practica de planificaciéon implica
identificar los contenidos que resulta esencial que todos los estudiantes aprendan, estimar el
tiempo requerido para asegurar que efectivamente puedan ser ensefiados, y secuenciatlos y
organizarlos para optimizar la experiencia de aprendizaje (Marzano, 2003).

Otra de las practicas referidas a la gestion curricular y que son llevados a cabo por el equipo de
las unidades técnicas, jefes de estudio, vice rectores académicos y/o liderazgo pedagdgico, se
encuentran por una parte la coordinacion de los tiempos para la implementacion curricular,
que corresponde a la generacion de las condiciones que permiten utilizar de manera efectiva
las horas de enseflanza disponibles para el logro de los objetivos académicos y formativos
(Weinstein y Mufioz, 2012; Robinson et al., 2009; Leithwood et al., 20006). Esto implica asignar
estos tiempos de ensefianza mediante procedimientos que sirvan para organizar a los
profesores/as en su quehacer pedagogico, focalizando el trabajo y resguardando desviar el
foco de las metas de aprendizaje pudiendo concretarse asi las actividades de enseflanza
planificadas.

Por otra parte, la conducciéon curricular requiere que en la organizacién escolar cuente con
directrices para el trabajo pedagdgico de los profesionales de la educacion, lo que implica
acordar y coordinar con ellos criterios y estandares en aspectos como la planificacion, la
evaluaciéon o la politica de asignacion de tareas (Weinstein, 2009). Esto permite que los
profesores dispongan de una visiéon clara sobre coémo se debiese implementar la ensefianza
(Marzano, 2012) y sigan lineamientos pedagogicos comunes para hacerlo de manera
coherentes entre niveles y areas de aprendizaje.

Lo anterior también incluye asesorar a los profesores sobre el uso de mejores practicas y
metodologias de ensefianza (Weinstein y Mufioz, 2012; Robinson et al., 2009) asegurando la
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provision de recursos pedagogicos y didacticos para la implementacion curricular y evaluacion,
lo que implica ademas de la facilitacién de materiales y/o recursos de aprendizaje que
constituyan efectivamente un apoyo para el logro de los objetivos educativos.

El monitoreo del trabajo pedagdgico o apoyo a los profesores mediante la observacion de
clases, es una practica fundamental de la gestiéon curricular, ya que, esta directamente
relacionado con el desempefio profesional docente y su mejora. Para ello debiese hacerse en
relacién a practicas concretas, proporcionar sugerencias y comentarios especificos sobre el
proceso de enseflanza y aprendizaje (Murphy, 1990), incluyendo una revision conjunta de las
practicas pedagogicas e identificar areas de crecimiento profesional y considerar pasos
especificos para la mejora. Ademas, es preciso asegurar el desarrollo del docente y de las metas
de crecimiento establecidas. Esto bajo un espacio de retroalimentaciéon con caracter reflexivo,
donde tanto el profesor como el lider pedagbgico revisen activamente las practicas
pedagodgicas (Robinson et al., 2009; Marzano, 2003).

Un elemento complementario al proceso de gestion curricular anterior tiene relacion con crear
espacios para la discusion técnica, promoviendo el debate e intercambio profesional, donde se
focalice en la reflexion sobre las practicas pedagdgicas implementadas, analizarlas de manera
critica y constructiva, intercambiar ideas, estrategias, recursos, soluciones, buscar y entregar
apoyo a los demas profesionales, dando lugar a un trabajo colegiado (Marzano, Pickering, y
Heflebower, 2011; Robinson et al., 2009) donde prime el bien colectivo y trato respetuoso,
donde se aprenda en conjunto y se valore el bien colectivo, se aprenda en equipo, se
compartan fracasos y errores, de manera que favorezca una cultura de co-aprendizaje y
construccion del conocimiento colectivo (Elmore, 2000).

Por dltimo, la practica de monitoreo de la implementacién del curriculo y el aprendizaje, es la
finalizacién y punto de partida de un sistema de proceso curricular llevado a cabo por el
liderazgo pedagdgico y/o unidades técnicas. Este proceso de gestion curricular se ocupa de
supervisar la cobertura curricular mediante visitas al aula, verificando planificaciones de clases
y reuniones en conjunto con los docentes (Marzano, 2003). Adicional a ello, la observacion de
los resultados de aprendizaje, analisis de evaluaciones estandarizadas e interpretaciones de los
datos entregados.

Examinar la implementacién del curriculo permite verificar su ejecucion adecuada para que los
estudiantes alcancen los objetivos de aprendizaje, y tomar las decisiones curriculares y
pedagdgicas junto al cuerpo de profesores. Elmore (2010) sostiene que un monitoreo y analisis
adecuado de los procesos de ensefianza-aprendizaje requiere identificar relaciones causa-efecto
entre lo que se espera lograr y lo que realmente ocurre. Para ello, debiese analizarse
permanentemente la forma en que las practicas pedagogicas se traducen en aprendizaje en el
contexto escolar particular, para lo cual propone el método de juntas pedagogicas.

Al respecto, las practicas de monitoreo y retroalimentaciéon a los docentes favorecen los
procesos de ensenanza y aprendizaje, donde el lider pedagogico esta directamente involucrado
en los procesos centrales de la escolarizacion (T6rnsén, 2009). Se ha puesto énfasis en la
importancia de que estas interacciones sean sistematicas y de calidad (Barber y Mourshed,
2007) y que su uso sea de caracter informativo y no punitivo (Day et al., 2009; Robinson et al.,
2009). La participacion del lider escolar en la observacion y retroalimentacion en el salon de
clase parece estar relacionada con un mejor rendimiento de los alumnos. Robinson (2007) cita
cuatro estudios que muestran que el establecimiento de estandares de rendimiento docente y la
observacion regular en la clase ayudé a mejorar la ensefianza.
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También el monitoreo y la retroalimentacion de las practicas docentes, han sido reconocidas
como un importante factor que promueve mayores niveles de aprendizaje, pareciera ser que
aun falta la construccién de una cultura de colaboraciéon y desarrollo para que estos procesos
se instalen de manera virtuosa en las escuelas. Incluso, se podria plantear como hipdtesis que,
en algunos casos, los directivos ofrecen monitoreo y retroalimentaciéon principalmente a los
docentes que experimentan mayores dificultades en su quehacer, en vez de instalar esta
practica como un proceso constante de mejoramiento en las organizaciones escolares. Sin
embargo, se requiere mayor investigacion nacional para despejar este punto (UNESCO,
2015b).

3.4. Estrategias de gestion en el liderazgo pedagégico

Los liderazgos escolares se enfrentan a la tarea de gestionar el liderazgo entre su personal para
crear nuevas estrategias de enseflanza que incrementen el nivel de logro de los estudiantes
(Gillespie, 2010), como también el disefio e implementaciéon de una serie de practicas que
tengan un foco pedagogico.

La literatura reciente conduce a la idea de que para cada contexto es necesario un liderazgo
singular y nos ilustra sobre las estrategias de liderazgo empleadas por los liderazgos escolares
para promover de forma gradual, la mejora y la eficacia escolar, transformando sus
instituciones en centros eficaces (Reviriego y Benitez, 2015).

Detallemos algunas de estas estrategias:

a) Crear y proporcionar confianza. Existe un creciente nimero de investigaciones que
revelan que la confianza es esencial para el progreso y la distribuciéon del liderazgo y
por tanto, de su éxito (Robinson, et al., 2009).

b) La construccion de la vision, los valores y el establecimiento de directrices dentro de la
organizacion. Se trata de la alineacién de la estructura y la cultura con la visiéon y la
direccién, intentando construir un proposito compartido que funcione como un
aliciente basico para el trabajo en comun, estimulando las expectativas y las emociones
de sus miembros (Hallinger y Heck, 2010).

¢) El redisefio de la organizacion: redisefio de funciones y responsabilidades. Los
directores progresivamente rediseflan sus estructuras organizativas, redefiniendo
funciones y distribuyendo el liderazgo en tiempo y forma. Estas practicas de liderazgo,
segun Louis, Dretzke y Wahlstrom (2010) contribuyen a la construcciéon de una cultura
de colaboracién entre los propios docentes, familias y otros miembros de la
comunidad educativa.

d) Mejorar la calidad de las relaciones. Los directores eficaces proporcionan una rica
variedad de oportunidades de aprendizaje con el fin de elevar la calidad de las
relaciones personales entre profesores y alumnos. Como afirma Antoniou (2013)
“mientras que los aspectos organizativos de las escuelas ofrecen las condiciones
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necesarias para una enseflanza eficaz, es la calidad de las interacciones entre maestros y
alumnos quien determina principalmente el progreso del estudiante” (p. 120).

Las estrategias descritas anteriormente son la base para el desarrollo de una serie de practicas
de gestion (muchas de las cuales se desarrollaron anteriormente) y se articulan para ejercer la
influencia necesaria en cada una de las dimensiones que se configuran en las organizaciones
escolares.

Con esta articulacion estrategias-practicas, conlleva a ejercer un liderazgo eficaz y pedagogico,
en la realizacion de un analisis organizacional de naturaleza instrumental que proporcione el
camino y paute las acciones a seguir y por otro lado, requiere implicarse en el mundo de lo
personal y emocional para cultivar un conjunto de valores dentro de la comunidad educativa
que permitan a cada individuo desarrollar un compromiso para y por la organizacion
(Reviriego y Benitez, 2015).
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3.5. A modo de sintesis

Para concluir, en el capitulo tres del apartado marco tedrico, se desarroll6 a modo de
articulaciéon con el tema anterior, la tematica de “gestion pedagdgica”. La cual estuvo
compuesta por cuatro sub apartados: tipos de gestion; gestién curricular; practicas de gestion
curricular y estrategias de gestion en el liderazgo pedagdgico.

Para contextualizar la tematica, se dio a conocer la relevancia de la gestion pedagogica para el
, 8 808

proceso de transformacion y la trayectoria de mejoramiento escolar, lo que lleva a situarse en

el plano pedagdgico para construir en las instituciones comunidades para el aprendizaje,

jugando un rol central el liderazgo con caracter pedagdgico.

Cuando se desarroll6 el sub apartado, tipos de gestion, se quiso poner de relieve el foco en lo
estratégico, sistémico y organizativo, tratando de aislar lo gerencial del término. En la misma
linea, se definié y caracterizé la gestion curricular, como base del proceso pedagogico,

vinculandolo con el quehacer de los profesores y el curriculum escolar.

Lo anterior, nos llevé al desarrollo y definicion de las diversas practicas vinculadas a la gestion
curricular, las cuales pueden ser implementadas tanto por los lideres como por los docentes.
Centramos nuestra atenciéon en los liderazgos, describiendo una serie de practicas, entre las
cuales estan: monitoreo, retroalimentacion, examinar la implementacioén curricular, entre otras.
Las cuales se veran reflejadas en el desarrollo del analisis de resultados de las dos fases de esta

investigacion.

El capitulo, finaliza con la descripciéon de cuatro estrategias de gestiéon que los lideres
pedagdgicos deben implementar, lo cual permitiria el desarrollo de mas y mejores practicas de
gestion, con foco en el desarrollo profesional docente y el mejoramiento de la propia
organizacion escolar.
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4.1. Practicas docentes

Los profesores desempefian un papel crucial en el sistema educativo, son los principales
encargados de involucrar a los estudiantes en las tareas escolares y promover su aprendizaje.
En los centros educativos, los profesores constituyen el factor mas importante que influye en
el aprendizaje de los estudiantes (OCDE, 2014a).

La evidencia internacional y comparada ha mostrado en reiteradas veces que, dentro de los
factores asociados al desempefio de los estudiantes, las variables relativas al docente tienen una
gran incidencia (Mourshed, Chijioke, y Barber, 2010; Barber y Mourshed, 2007).

Diversas investigaciones en el ambito de la educacién sefialan la importancia de la calidad de la
docencia, la pertinencia y la efectividad de los procesos que ocurren al interior del aula, como

factores clave para mejorar el desempefio académico de los estudiantes y reducir las
inequidades en el rendimiento (UNESCO, 2015a).

Los docentes son los encargados de planificar e implementar las clases y en ellos se materializa
la misiéon de los sistemas educativos de promover el desarrollo de los estudiantes. Las
interacciones que ocurren en la clase son esenciales para el aprendizaje en la medida que éstas
configuran el ambiente y promueven la estimulacion cognitiva y lingiifstica (UNESCO, 2015a).
Sin lugar a dudas las practicas pedagogicas son el foco principal de las rutas de mejoramiento
escolar y por consiguiente, tienen el mayor impacto en la calidad de los aprendizajes de los
estudiantes. Ademas, estas son parte de los procesos gestion pedagdgica y por consecuencia de
la gestion curricular.

Cuando nos referimos a las practicas pedagdgicas, estamos frente a un proceso didactico,
intencionado de acciones que en el contexto escolar son implementadas por los profesores/as
y acompafiados por el lider pedagogico o los equipos directivos. Por ello se espera que esta
lleve al campo aplicado, los elementos explicitos del contenido, seleccionados para la

formacion profesional de los estudiantes en contextos sociales y culturales (Beltran y Quijano,
2008).

Segun Bruner (2000) todas las elecciones de practicas pedagdgicas implican una concepcion
del aprendiz y con el tiempo pueden ser adaptadas por él o ella como la forma apropiada de
pensar en el proceso de aprendizaje.

La eleccién de las practicas pedagdgicas y su aplicacion en el contexto escolar potencia en los
educandos el desarrollo de las habilidades cognitivas, mejora las relaciones entre sus
pares y contribuye a la construcciéon del conocimiento de los estudiantes. Ante la diversidad de
estudiantes que los docentes se ven enfrentados para ejecutar las practicas pedagogicas y
cumplan con el objetivo de afianzar los conocimientos en los educandos, no sélo teniendo
presente la cantidad de informacién que adquieren, sino, la competencia que ejerce sobre lo
aprendido, es decir, que sea capaz de hacer, pensar y comprender los conocimientos
construidos, es aqui donde el docente entra a operar en el desarrollo de unos contenidos,
centrados en los intereses de los estudiantes, sin apartarse del curriculo que sirve de guia para
el logro de dichos objetivos mediados (Agudelo y Ceferino, 2011).
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Para ello, se debe operacionalizar el curriculo en la praxis pedagogica en lo que se llama la
practica pedagdgica, como bien lo dice, Pasmanik y Cerén (2005), apoyadas en variados
autores los profesores son un objeto necesario y pertinente de estudio focalizando la
investigaciéon educacional en las practicas pedagogicas. Asi, la evidencia reciente muestra que
los profesores de América Latina tienen en comun algo muy importante: se los reconoce cada
vez mas como actores clave en los esfuerzos de la region por mejorar la calidad y los
resultados educativos (Bruns y Luque, 2014).

Las investigaciones recientes, han ayudado a comprender mejor el modo en que el capital
humano contribuye al crecimiento econémico; asi se ha determinado, con argumentos
convincentes, que lo que importa no son los afos de escolarizaciéon que completan los
estudiantes, sino, lo que verdaderamente aprenden (Bruns y Luque, 2014). En este sentido
nuevas evidencias indican que, una vez que los nifios ingresan a la escuela, ningun otro factor
es tan importante como la calidad de los profesores. Sin embargo, no hay evidencia empirica
que informe cuales son los elementos y aprendizajes profesionales que caracterizan a los
buenos profesores ni tampoco cuantos ni cuales se adquieren en la formacién inicial o cudles
se utilizan en las practicas de ensefianza (Latorre, 2011).

Durante los tltimos 17 afios de reforma a la educacion en Chile, las practicas pedagdgicas de
los docentes han sido foco permanente de cuestionamientos y criticas, tanto desde la
perspectiva de los modelos tedricos referidos al acto pedagoégico como desde las evidencias
empiricas acerca de los desempefios de los docentes y los resultados de aprendizaje de los
estudiantes.

Algunos estudios en Chile sobre las practicas pedagogicas docentes (figura 4), sefialan que
estds se caracterizan por:

Figura 4. Caracteristicas de practicas docentes

* Estar sustentadas en e Impregnadas de e Dominadas por la
creencias (Gonzalez, sentido comun y saber posesion de contenidos
1999). experiencial (Latorre, disciplinares que son

o Fuertemente 2002). atribucion del docente
influenciada por la e Estructuradas sobe la (Villalta, 2002).
primera experiencia base de disefios lineales * Débiles y precarias en
profesional (Pasmanik, (Guzman, 2002). términos de los
2001). contenidos que deben

ensefar (Latorre,
2011).

Hasta ahora, parte importante de los esfuerzos y las acciones orientadas al logro de
mejoramientos en la calidad y la equidad de la educacién en Chile se han llevado a cabo,
teniendo como supuesto que la formacién inicial de profesores es clave en el mejoramiento de
la calidad y equidad de la educacién, puesto que, serfa un insumo esencial para el buen
desarrollo de las practicas de ensefianza de los futuros profesores y de sus posibilidades de
aprendizaje profesional (Latorre, 2009). Por ello a partir del afio 2008 y actualmente mediante
la ley 20.903 se establece la obligatoriedad de aplicar una evaluaciéon diagnodstica a los
egresados de carreras de pedagogia en Chile, ademas de otras iniciativas que se agregan para el
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ingreso a los estudios universitarios y durante el desarrollo de la carrera profesional en los
establecimientos educacionales.

La evidencia empirica aportada por investigaciones internacionales, como por ejemplo en
Estados Unidos (Rivkin, Hanushek, y Kain, 2005; Reimers, 2003) sugiere que los buenos
maestros marcan una clara diferencia en los aprendizajes que logran sus alumnos, en sus
rendimientos y, en definitiva, en el éxito escolar que estos alumnos pueden lograr.

4.1.1. Definiciones y objetivos de las practicas pedagogicas

La definiciéon de practica pedagogica dependera del enfoque epistemoldgico con que se
aborde, para precisar en este ambito se realizaron algunas aproximaciones a esta definicion.
Fierro, Fortoul, y Rosas (1999) definen la practica pedagdgica como:

“una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los significados, las
percepciones y las acciones de los agentes implicados en el proceso-maestros, alumnos,
autoridades educativas y padres de familia-como los aspectos politicos institucionales,
administrativos y normativos, que segun el proyecto educativo de cada pais, delimitan
las funciones del maestro” (p. 21).

También es definida por Huberman (1998) en R. de Moreno (2002) como:

“proceso consciente, deliberado, participativo implementando por un sistema educativo
0 una organizaciéon con el objeto de mejorar desempefos y resultados, estimular el
desarrollo de la renovaciéon en campos académicos, profesionales o laborales y formar
el espiritu de compromiso de cada persona con la sociedad y particularmente para la
comunidad en la cual se desenvuelve” (p. 25)

Las practicas pedagogicas entendidas como procedimientos, acciones y estrategias que
permiten regular las interacciones en el aula de clase, a través de lo que el docente ensefa,
ayuda a construir y darle significado, configurando su existencia como sujeto que interactia
en una sub comunidad aportando el desarrollo cultural (Agudelo y Ceferino, 2011).

Las practicas pedagogicas implican decidir como conducir el aprendizaje de los estudiantes, se
proponen conocimientos que se consideran  importantes para quienes aprenden,
probablemente basados en concepciones especificas de un tema basados en los programas
educativos de cada pafs. Segin, Zaccagnini (2008) las practicas pedagogicas llegan a ser
productoras de sujetos a partir de otros sujetos, es decir, se trata de una mediacion, el rol de
un sujeto mediador (sujeto pedagdgico), que se relaciona con otro sujeto (educando) de
ésta relacion surgen situaciones educativas complejas las que encuadran y precisan una
pedagogia.

Segun, Daza (2010) la practica pedagdgica se “concibe como una accién social interactiva y
compleja que compromete estrechamente a profesores y estudiantes con unas metas de
aprendizaje; va mas alld del uso de métodos, metodologias y herramientas didacticas, y se
fundamenta en los saberes del profesor” (p. 79). Por lo tanto es en la practica pedagdgica
donde se mira de forma clara el curriculo, entendido este de forma integral y donde estas
aparecen como un espacio privilegiado donde se encuentran saberes sobre educacién y
acciones de enseflanza y aprendizaje, donde se reunen docentes y estudiantes y estructuran
relaciones de diversa naturaleza: epistemoldgicas (a proposito del conocimiento, los saberes a
ensefar y aprender), didacticas (a proposito de las estrategias de enseflanza que se
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implementan) y sociales (donde en el contexto de una comunidad participan sujetos
individuales y actores, en tanto son miembros de diferentes grupos étnicos, socioecondémicos y
culturales) (Latorre, 2009).

Los procesos pedagégicos que ocurren al interior de dichas practicas, pueden ser definidos
como actos situados en un sistema abierto y complejo, donde el docente es, a la vez, un actor
y gestionador de las situaciones que se conducen al interior del aula.

Las practicas educativas como quehacer pedagogico, no solo deben ser referidas a las que se
realizan en un espacio institucional llamado escuela, sino que, ademas se deben considerar los
saberes y conocimientos culturales que ofrece la sociedad a las nuevas generaciones, debido a
que los sujetos son parte de un mundo problematizado que exige cada vez mas posturas
criticas, reflexivas y transformadoras para que pueda ser participe de la construcciéon de una
sociedad que exige practicas de libertad y responsabilidad (Freire, 1979).

La practica pedagogica se hace compleja porque hay una conjugaciéon de multiples factores en
el contexto escolar como son las ideas y habitos pedagogicos, que hacen necesario generar en
las practicas pedagodgicas transposiciones didacticas que segun, Chevellard (1998) son la
capacidad que tiene el docente en transformar el saber que posee (cientifico) al saber posible
de ser ensefiado, en el cual el docente realiza una despersonalizaciéon de su conocimiento de tal
forma de que los educandos se apropien de él. En este marco como tarea compleja y
multidimensional, implica que el docente adquiera conocimientos sobre los contenidos
curriculares y la manera de ensefiarlos; desarrolle habilidades para identificar las necesidades
de aprendizaje en sus alumnos y, en atencion a éstas, planifique la ensefianza; y ademas ajuste
su accién cotidiana a eventos no previstos que ocurren en el aula (Garcia, Loredo, y Carranza,
2008; Altet, 2005).

De ahi que las practicas pedagdgicas, requieran de una organizacion de la clase realizada por el
docente siendo estas de gran importancia para el acto educativo porque contribuyen a una
organizacion de un contenido y de unas actividades en la clase, que favorecen ademas en los
estudiantes segun, Allen (2004) para alcanzar el éxito, aprender a organizar su propia vida y
aprender a interactuar con la sociedad. El docente en sus practicas pedagogicas puede asumir
el papel de intermediario, entre los estudiantes, saberes y conocimientos, para que se
pueda generar un proceso interactivo caracteristico de los seres humanos, en el que se aprende
unos de otros, identificando dinamicas y caracteristicas que hacen que las practicas
pedagdgicas sean mas interesantes para los estudiantes.

En esta via Allen (2004) reconoce que los aprendices sienten mas deseos de asistir a clase y
participar en ellas cuando el docente en sus practicas pedagdgicas incorpora el buen sentido
del humor como una estrategia, este buen sentido del humor facilita al estudiante un mejor
acercamiento a la practica del docente.

Uno de los objetivos de las practicas pedagogicas, es la formaciéon de los sujetos en su
integridad de personas que interactian en un contexto sociocultural, donde  los
estudiantes y maestros estan convocados no solo por el saber epistemolégico, sino por
varios factores que intervienen en los procesos de ensefianza y aprendizaje que se desarrollan
en el aula de clase e infieren en este proceso de formaciéon (Agudelo y Ceferino, 2011).

Existe ademas una caracterizacion de las practicas pedagogicas que sefalan: estar sustentadas
en creencias; fuertemente influenciadas por la  primera experiencia profesional;
impregnadas de sentido comun y saber experiencial; estructuradas sobre la base de disefios

68 | Guillermo Rodriguez Molina



Capitulo 4: Practicas pedagégicas docentes

lineales; dominadas por la posesion de contenidos disciplinares que son atribuciéon del
docente; débiles y precarias en términos de los contenidos que deben ensefiar (Agudelo y
Ceferino, 2011; Latorre, 2009; Pasmanik, 2001; Villalta, 2000; Gonzélez, 1999).

Las practicas pedagogicas que construyen conocimiento colectivo en el aula, privilegian la
interaccion madura y ética de los actores como elemento basico para un ambiente de
aprendizaje. Otro componente es el caracter critico, ayuda al desarrollo de la competencia
argumentativa, a la claridad conceptual, al dialogo de saberes y a la evaluacién sistematica de
los procesos.

En este horizonte se edifican relaciones intersubjetivas, se construyen acuerdos y se trazan
procesos de entendimiento, de fondo existe intencionalidad dirigida hacia el analisis y la
reflexién critica, -esperando en este sentido un tipo de esfuerzo especial por parte del
maestro-, que gira en torno del aprendizaje pero también del analisis critico de la realidad. De
esta manera, se develan tanto las particularidades y los intereses de los actores educativos
como de la realidad educativa (Chamorro, Gonzalez, y Gémez, 2008).

Las practicas pedagogicas que buscan la construcciéon de conocimiento colectivo no implican
ausencia de poder, sino discrecionalidad y manejo estratégico del mismo por parte del
maestro, acentian el orden en la clase frente al uso democratico de la palabra, el derecho a
disentir sin sufrir consecuencias en la evaluacion, el respeto por las diferencias de todo orden,
el poder no desaparece o se invisibiliza, se evidencia en funcién de los objetivos colectivos
(Chamorro et al., 2008).

Los efectos que las acciones de las practicas pedagogicas docentes producen en los estudiantes
a los cuales estan dirigidas, son tan relevantes como las acciones pedagbgicas mismas. Esto
implica situar a las practicas pedagogicas, como objeto de estudio y analisis, en un nivel
pragmatico; donde la comprensién de su sentido y finalidad tiene que ver con los vinculos
existentes entre las acciones realizadas, sus objetivos y sus efectos; es decir, en sus niveles de
coherencia/incoherencia interna y con el contexto en el cual dichas pricticas estin situadas.
(Chamorro et al., 2008). Permitiendo reconocer su realidad objetiva, lo que facilita situar mejor
a los actores al interior de sus campos para poder develar y comprender su posicionamiento y
su racionalidad.

Pero el pensamiento y el conocimiento que pueden alimentar las practicas pedagdgicas han
avanzado mucho, los adelantos mas importantes en la pedagogia actualmente se relacionan
con la comprensiéon que ahora tenemos de qué es y como ocurre el aprendizaje; dichas
comprensiones emergen como valiosisimo soporte para las decisiones pedagbgicas que
movilizan nuevas practicas, al concebir el conocimiento y el aprendizaje de manera distinta y
mas identificable con nuestras propias experiencias efectivas de aprendizaje y conocimiento
(Daza, 2010).

La practica asume las diferentes relaciones que se dan en ese contexto, como los
procedimientos, estrategias y acciones, estableciendo normatividad y jerarquias en el tiempo y
espacio donde se realizan, encaminados segin los objetivos a alcanzar, los temas a
ensefar, las posiciones vy disposiciones de los escolares, acorde a la unidad didactica, al
curriculo y a la filosofia institucional (Quintero, Munévar, y Yepes, 2000).

En definitiva, es un proceso de acciéon y de reflexién cooperativa, de indagacion y
experimentacién, donde el profesor aprende al ensefar, y ensefia porque aprende, interviene

Guillermo Rodriguez Molina | 69



Influencia de las practicas de gestion curricular de las UTP
en las practicas pedagégicas docentes

para facilitar y no imponer ni sustituir la comprension de los alumnos vy, al reflexionar sobre su
intervencion, ejerce y desarrolla su propia comprension (Rodriguez, 2000).

4.2. Tipos de practicas

Como ya se ha sefialado, existe un gran numero de estudios que tematizan diversas
dimensiones del trabajo del profesorado, en el caso de las practicas docentes, su diversidad
dependera tanto de la formacion inicial como de los estindares que los ministerios de
educacion establezcan para ello. Sin embargo, a dichas practicas formadas y normadas se
deben agregar elementos del quehacer docentes que muy esporadicamente son tomados en
consideraciéon (Moscoso, 2013), como por ejemplo:

“el tiempo de trabajo de los profesores, su divisién y su especializacion, el nimero de
alumnos, sus dificultades y sus diferencias, la materia que se debe cubrir y su naturaleza,
los recursos disponibles, los obstaculos presentes, las relaciones con sus pares, con los
especialistas, los conocimientos de los agentes escolares, el control de la administracion,
la burocracia, la divisioén del trabajo, etc.” (Tardif y Lessard, 1999, p. 12).

Como un modo de sistematizar las diversas tareas y actividades de los profesores, se puede
comprender el trabajo docente como un sistema de practicas docentes que tiene lugar dentro
del establecimiento o fuera de él (Marcel, 2004). Podemos agregar que las relaciones entre los
sub-sistemas estan mediadas por la institucién escolar, los recursos y el conjunto de actores
(contexto), asi como también por la formacioén (inicial y continua) de los docentes y por su
experiencia profesional (figura 5):

Figura 5. Sistema de practicas docentes

Sistemas de Practicas Docentes

Dentro del establecimiento Fuera del
establecimiento
Practicas Docentes Pricticas docentes
De preparacion Ptacticas docentes de de - aprendizaje Pricticas
Ensefianza Individual
docentez no
o realizadas
Pricticas docentes Individuales
De evaluacién :
Colectivas
Pricticazs docentes Otras
Pricticas docentes de ) aprendizaje précticas
De reflexion Colectiva vinculadas

En base a las caracteristicas de practicas docentes, nos encontramos con distintas areas que
permiten realizar un encasillamiento de la labor docente y que tienen su ejecucion en distintas
etapas del proceso de ensefianza.
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- Preparacién de la clase: la preparacion de clase es vital al momento de realizar una
practica pedagdgica, debe contener todas las herramientas, axiolégicas, y praxiologicas
para desencadenar procesos formativos objetivos, basados en practicas de ensefianza
claros y fundamentados en conocimientos de educabilidad (Duque, Rodriguez, y
Vallejo, 2013).

- El discurso de los maestros: es la interaccién que se origina entre docentes, y
estudiantes, mediante un saber especifico, es la relaciéon didactica que compone el
momento pedagdgico y que, une en un mismo espacio fisico, a docentes y estudiantes
(Chevellard, 1998).

- Enseflanza estructurada y centrada en los alumnos: preparada y planificada, con
objetivos claros que se comunican a los estudiantes, organizaciéon de los contenidos
en unidades secuenciadas, uso de material de ejercicio que requiere respuestas creativas
de los estudiantes, inclusién de actividades de estudio independiente, control regular
del progreso de los estudiantes con retroalimentaciéon inmediata. Atencion reducida a
pocos temas en cada sesion (Duque et al., 2013).

- Cobertura del curriculum: cobertura total priorizando los elementos centrales y
basicos.

- Clima en el aula: clima distendido, ordenado, alegre, afectuoso y respetuoso, sin
interrupciones, altas expectativas, refuerzos positivos y estimulos para que los
estudiantes se comprometan con la tarea Fondo de las Naciones Unidas para la
Infancia [UNICEF], 2004).

- Calidad de la instruccién: modo en que el profesor presenta la informacion y destrezas
a los alumnos. La instrucciéon es de calidad alta cuando hace sentido al alumno, le
interesa, le es facil recordar, aplicar y relacionar con su vida cotidiana (UNICEF,
2004).

- Adecuacioén o nivel apropiado de instruccion: habilidad del profesor para asegurar que
todos los alumnos estan preparados para aprender una materia. No hay, en este caso,
elementos que de antemano se pueden definir de favorables. Los elementos dependen
de las caracteristicas particulares de los alumnos y la diversidad e interaccién entre
ellos. A veces, sera mejor formar grupos homogéneos por aptitudes, por aprendizajes
previos u otra caracteristica relevante. Otras veces, sera mejor trabajar con grupos
heterogéneos. En muchas circunstancias, son esenciales programas de compensacion y
apoyo especial. A veces, corresponde una educaciéon personalizada. Otras veces, una
mas estandarizada (Slavin, 1996).

- Tiempo: el profesor debe dar tiempo suficiente a los alumnos para aprender el material
que esta siendo ensefiado (Slavin, 1996).

Guillermo Rodriguez Molina | 7



Influencia de las practicas de gestion curricular de las UTP
en las practicas pedagogicas docentes

4.4. Estrategias en la practica docente

La practica pedagdgica se basa, en su mayoria, en la presentacion de informaciéon nueva al
grupo en forma simultanea. En esta practica pedagdgica, se le resta importancia al nivel de
aprendizaje que presentan los estudiantes, en correspondencia con sus limitaciones.
Convirtiéndose ésta, en una de las mayores dificultades que presentan los sistemas educativos
en éstos pafses (Martinez e Ibarrola, 2015).

El conocimiento del profesorado se concreta en saber como son capaces de ser autores de
buenas practicas, la motivacién con la que trabajan, por qué y coémo colaboran, como detectan
las necesidades de sus alumnos, como reaccionan ante los cambios (Beatty, 2011). Podriamos
proyectatlo al profesor como lider docente, hacerle reflexivo respecto a estos temas de los que
tiene experiencia propia pero pensando también en la experiencia de sus pares.

De lo anterior, deriva la necesidad de atender las diferencias individuales, y poner la debida
atencion a la diversidad de situaciones que se presentan en la vida escolar, y generar en todos
los casos, igualdad de oportunidades a todos los “educandos, es decir, se deben replantear las
relaciones en los espacios de clases y en todos los ambientes de la escuela, y no centrarse
unicamente en los resultados, sino en los procesos que afectan tanto al que aprende como al

que ensefa (Castro, Peley y Morillo, 2000).

En tal sentido, Luzardo (2004), expone que las estrategias en el plano instruccional
modernizan el proceso de ensefianza-aprendizaje, si se le interpreta como el conjunto de
acciones deliberadas y arreglos organizacionales para el desarrollo. A su juicio, las estrategias
no deben tratarse en forma aislada, sino en el contexto de sus interrelaciones con los otros
elementos del disefio instruccional, y al respecto, pareciera que una gran mayoria de docentes,
no ponen en practica diversas técnicas de enseflanza-aprendizaje que le permitan al docente
transmitir, sus conocimientos y a los estudiantes, participar activamente, de manera critica en
el desarrollo de las clases y de su formacion.

Por esa y otras razones, los problemas que actualmente confronta la educacién le son
atribuidos al docente como sujeto encargado de mediar la ensefianza, ademas de las reiteradas
criticas que recibe el docente, por observarse en su practicas educativa una marcada ruptura
entre la teorfa y la practica (Garcia, 2011).

La practica docente se entiende como una acciébn que permite innovar, profundizar y
transformar el proceso de enseflanza del docente en el aula. La practica docente estd unida a la
realidad del aula, debido a que todo lo que hace el docente se refiere a lo que se hace en la vida
cotidiana de la escuela, esta inscripcién hace posible una produccién de conocimientos a partir
del abordaje de la practica docente como un objeto de conocimiento, para los sujetos que
intervienen, por eso la practica se debe delimitar en el orden de la praxis como proceso de
comprension, creacion y transformacion de un aspecto de la realidad educativa (Martinez e
Ibarrola, 2015, Castro et al., 20006).

Todo educador debe tener como deseo, mejorar el proceso de ensefianza y de aprendizaje,
debe estimular el pensamiento creativo y critico del estudiante, preparandolo para que supere
la comprension de la ensefianza como una forma de actuacion del sistema social (Castro et al.,
20006). Desde esta perspectiva al docente se le otorga un caracter mediador, evidenciando la
importancia de hacer explicito sus esquemas de conocimiento profesional, a partir de analizar
la relacién de dichos esquemas de conocimiento con su actuacion.
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Es asi, como la practica del docente se considera como la emancipaciéon profesional para
elaborar critica, reflexiva y eficazmente un estilo de ensefianza que promueva un aprendizaje
significativo en los alumnos y logre un pensamiento-accién innovador, trabajando en equipo
para desarrollar un proyecto educativo comun (Garcia, 2011).

Los procesos de transformacion de las practicas docentes orientadas a favorecer los procesos
de enseflanza y de aprendizaje de grupos sociales desfavorecidos implican combatir en forma
simultanea la descontextualizacién en los distintos ambitos sefialados. Las iniciativas de
cambio se han dirigido, por lo general, a aspectos especificos: actualizaciéon disciplinar,
estrategias didacticas, curriculum, gestion institucional, entre otros, y resultan insuficientes
porque las transformaciones que se logran obtener en algunos de estos aspectos son
contrarrestadas por la resistencia que ofrecen los otros (Alvarez, Alzamora, Delgado, Garayo,
Moreno, Moretta y Negrotto, 2008).

Si bien existe una pluralidad de enfoques para desarrollar estrategias de enseflanza y de
aprendizaje, algunos son mas apropiados para lograr la adquisicién y desarrollo de
conocimientos y habilidades (Gil, et al., 2013; Alvarez, 2010; Creemers, Kyriakides, y
Antoniou, 2010; Alvarez et al., 2008).

En este sentido, todos aquellos que asumen el cardcter constructivo del conocimiento y del
aprendizaje y el protagonismo del sujeto frente a la tarea de aprender se relacionan
indistintamente con las siguientes estrategias generales de la practica docentes (Alvarez et al.,
2008; Diaz, 2006) destacando de esta manera las principales estrategias de los docentes:

1) La identificaciéon de las caracteristicas socio-cognitivas del sujeto de aprendizaje: implica
desatrollar instrumentos para conocer/ diagnosticar los saberes previos, los intereses, las
necesidades y las habilidades de los alumnos. Este primer momento es de suma importancia ya
que permite anticipar la intencionalidad de la estrategia didactica como forma de intervencion
docente. Un aspecto significativo es la preocupaciéon por restablecer niveles de construccion
conceptual de los conocimientos que permitan, a partit de los mismos, el desarrollo de
estrategias de enseflanza. El diagnostico y la evaluacién formativa se constituyen en procesos
transversales que trascienden la situacion inicial y/o final de la formacion.

2) El desarrollo de procesos de aprendizaje de complejidad progresiva: supone prestar especial
atencion a las formas de abordaje y progreso de los aprendizajes y a su encadenamiento en
secuencias graduadas de complejidad creciente. Demanda conocer adecuadamente la
estructura conceptual de las disciplinas, las caracteristicas socio-culturales de los grupos de
alumnos y el establecimiento de las relaciones de posibilidad entre estos dos aspectos. Por lo
tanto, requiere flexibilidad para atender a avances y retrocesos, ritmos, particularidades
individuales y grupales.

3) La necesidad de determinar los conocimientos a aprender segun las caracteristicas de los
diferentes grupos de poblaciones y los tiempos disponibles: los procesos de educacion
sistematica suponen la determinacion previa de lo que el alumno debe aprender. La ensefianza
consiste en poner en relacion el punto de partida con un punto de llegada esperable,
atendiendo a las condiciones en que se desarrolla el proceso de aprendizaje, tales como:
contenidos, tiempo, grupo, etc. Cabe destacar que en tal determinaciéon debieran tenerse en
cuenta saberes especificos, algunos mas genéricos implicados en varias areas y saberes que
involucran la capacidad de autoaprendizaje, imprescindible para responder a la diversidad de
situaciones y problemas por resolver en contextos inciertos.
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4) El reconocimiento de las posibilidades de eleccion en el proceso de ensefianza: las
propuestas didacticas deben incluir posibilidades de elecciéon para los estudiantes, caminos
alternativos para lograr sus aprendizajes que les permitan seleccionar los que mejor respondan
a sus caracteristicas personales, estilos cognitivos y al contexto en que se utilizaran los
conocimientos.

5) Las relaciones sociales basadas en la cooperacion, el desarrollo de la autonomia individual y
el reconocimiento de la diversidad: la intervencion de variables sociales es imprescindible para
el desarrollo socio-cognitivo de grupos e individuos pero no en cualquier condicién, sino, en
una dindmica de relaciones sociales basadas en la cooperacion. El progreso socio-cognitivo
tiene lugar cuando se enfrentan distintas respuestas o puntos de vista diferentes para que sean
puestos en duda y entren en conflicto con los propios. Es en esa interacciéon y negociacion de
significados orientada a la busqueda de respuestas comunes es donde se crean las condiciones
para el aprendizaje y la consideracion de la diversidad.

0) La resolucién de problemas como un esquema general que provee una secuencia de trabajo
posible otorga sentido y direccionalidad a los procesos de ensefanza y de aprendizaje: los
problemas deben formularse con relacién a un contexto reconocible para quienes tengan que
analizarlos y resolverlos, con lo cual se facilita la identificacion de los factores que los
constituyen. La situaciéon-problema con una adecuada formulacién (en funcién de la edad, los
intereses de los estudiantes y los propodsitos de la formacién) permite comprender y
reconstruir el sentido de los aprendizajes a partir de situaciones cotidianas.

4.3. Evaluacion docente en Chile

Chile, ha desarrollado un marco nacional que define las normas para la ensefanza de los
profesionales de la educaciéon (manual de practicas pedagogicas docentes), el Marco de la
Buena Ensenanza (MBE) vigente del afio 2003 y actualmente en revisién proyectando su
implementacién en el afio 2017. EI MBE propotrciona un perfil claro y conciso de lo que se
espera que los profesores sean capaces de hacer (Santiago, Benavides, Danielson, Goe, y
Nushe, 2013; Manzi, Gonzalez, y Sun, 2011; MINEDUC, 2003).

El MBE esta dividido en:

- Dominios

- Criterios dentro de los dominios

- Descriptores de cada criterio

- Niveles de rendimiento de los descriptores

La Tabla 2 proporciona la lista de dominios y criterios del Marco de la Buena Ensefianza asi
como un ejemplo por dominio de descriptores de criterio.
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Tabla 2. Estructura MBE

Dominios

Criterios

Ejemplo descriptores

Preparacién de la Ensefianza

Creaciéon de un ambiente
propicio para el aprendizaje

Ensefianza para el
aprendizaje de todos los
estudiantes

Al. Domina los contenidos
de las disciplinas que ensefia

y el marco curricular
nacional.
A2. Conoce las

caracteristicas, conocimientos
y  experiencias  de
estudiantes.

A3. Domina la didactica de
las disciplinas que ensefia.

A4. Organiza los objetivos y

sus

contenidos de manera
coherente con el marco
curricular y las
particularidades ~ de  sus
alumnos.

A5. Las estrategias de

evaluacién son coherentes
con los  objetivos  de
aprendizaje, la disciplina que
ensefia, el marco curricular
nacional y permite a todos los
alumnos demostrar lo

aprendido.

Conoce y comprende los
principios 'y conceptos
centrales de las disciplinas

que ensena.

Conoce diferentes
perspectivas y nuevos
desarrollos de su disciplina.

Comprende la relacién de los
contenidos que ensefla con
los de otras disciplinas.
Conoce la relacion

B1. Establece un clima de
relaciones de  aceptacion,
equidad, confianza,
solidaridad y respeto.

B2. Manifiesta altas
expectativas sobre las
posibilidades de aprendizaje y
desarrollo de todos
alumnos.

B3. Establece y mantiene
normas  consistentes  de
convivencia en el aula.

B4. Establece un ambiente
organizado de trabajo y
dispone los espacios ¥y
recursos en funcién de los
aprendizajes.

sus

Utiliza estrategias para crear y
mantener ambiente
organizado.

un

Estructura el espacio de
manera flexible y coherente
con las actividades de
aprendizaje.

Utilliza recursos coherentes
con las actividades de
aprendizaje y facilita que los
alumnos dispongan de ellos
en forma oportuna.

C1. Comunica en forma clara
y precisa los objetivos de
aprendizaje.

C2. Las estrategias de
ensefianza son desafiantes,
coherentes y significativas

Estructura las situaciones de
aprendizaje considerando los

saberes, intereses y
experiencias de los
estudiantes.

Guillermo Rodriguez Molina

| 75



Influencia de las practicas de gestion curricular de las UTP
en las practicas pedagogicas docentes

Responsabilidades
profesionales

para los estudiantes.

C3. El contenido de la clase
es tratado con rigurosidad
conceptual y es comprensible
para los estudiantes.

C4. Optimiza el tiempo
disponible para la ensefianza.
C5. Promueve el desarrollo
del pensamiento.

C6. Evalia y monitorea el
proceso de comprensiéon y
apropiacion de los
contenidos por parte de los
estudiantes.

Desarrolla los contenidos a
través de una estrategia de
enseflanza clara y definida.

Implementa variadas
actividades de acuerdo al tipo

y complejidad del contenido.

Propone actividades

D1. El profesor reflexiona
sistematicamente sobtre su
practica.

D2. Construye relaciones
profesionales y de equipo con
sus colegas.

D3. Asume responsabilidades
en la orientacion de sus
alumnos.

D4. Propicia relaciones de
colaboraciéon y respeto con
los padres y apoderados.

D5. Maneja  informacion
actualizada sobre su
profesion, el sistema

educativo y las politicas
vigentes.

Evalta el grado en que los
alumnos alcanzaron  los
aprendizajes esperados.

Analiza  criticamente  su
practica de ensefianza y la
reformula, a partir de los
resultados de aprendizaje de
sus alumnos.

Identifica sus necesidades de
aprendizaje y procura
satisfacerlas.

El MBE proporciona la base para cada uno de los criterios y entrega una definicién
operacional de cada uno de los descriptores. Disenando en base a ellos, las matrices de
valoraciones utilizadas para construir los niveles de rendimiento por descriptor incluyen:

- la comprension por parte del profesor de los objetivos que subyacen a cada descriptor,
es decir, su significado y funciones

- su competencia cuando tal descriptor se pone en practica

- el impacto de los descriptores en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, asi
como la contribucién y la importancia del desempefio de los docentes, tanto dentro
como fuera de la establecimiento

- el compromiso de los estudiantes y la comunidad escolar en la aplicacion del

descriptor.

La Tabla 3 presenta el ejemplo de los cuatro niveles de desempefio y su descripcion:
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Tabla 3. Niveles de desempefio

Nivel Descripcion

Destacado Indica un desempefio profesional que es claro, consistente y sobresale
con respecto a lo que se espera para el conjunto de los indicadores
evaluados. Suele manifestarse por un amplio repertorio de conductas
respecto a lo que se estd evaluando o bien por la riqueza pedagdgica
que se agrega al cumplimiento de los indicadores

Competente Indica un desempefio profesional que cumple con regularidad el
conjunto de los indicadores evaluados. Cumple con lo requerido para
ejercer profesionalmente el rol docente. Aun cuando no es excepcional,
se trata de un buen desempeiio.

Basico Indica un desempeno profesional que cumple con cierta irregularidad el
conjunto de los indicadores evaluados o con regularidad la mayoria de
éstos

Insatisfactorio Indica un desempefio que presenta claras debilidades para el conjunto

de los indicadores evaluados y que afectan significativamente el
quehacer docente

Los instrumentos que hacen referencia a los estandares de evaluacion de las practicas docentes

y utilizadas en la evaluacion de desempenio docente son (Santiago et al., 2013; Manzi et al.,
2011):

1) La autoevaluacion

2) La entrevista del evaluador par

3) Informe de referencia de terceros

4) Portafolio de desempefio pedagogico

Este dltimo instrumento se divide en dos moédulos. En el médulo 1 los profesores deben
realizar y describir tres clases de una unidad, presentar una evaluacién que haya realizado en
esa unidad y responder preguntas de reflexiéon sobre dicha unidad. En el médulo 2 debe
presentar la grabacién de una clase de aproximadamente 40 minutos.

Durante la evaluacioén del ano 2016, segun lo estipulado la Ley N° 20.903 que crea el Sistema
de Desarrollo Profesional Docente, debe presentar evidencia referida a las responsabilidades
profesionales propias de la labor docente fuera de aula, como lo es el trabajo técnico-
pedagdgico colaborativo.

4.3.1. Las practicas que se evaliian en los docentes en Chile

Los médulos 1 y 2 son los instrumentos especificos por los cuales se evaluan las practicas
pedagdgicas docentes en Chile, de manera oficial, formativa y vinculante.

El médulo 1 consiste en una descripcion de una unidad de aprendizaje de 8 horas
pedagdgicas, el cual tiene el foco en las siguientes practicas pedagogicas del docente, llamadas
en este caso componentes (Santiago et al., 2013; Manzi et al., 2011):

C1: estrategia asociada evaluacion
C2: reflexion sobre practicas pedagogicas
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C3: Sub componente 1 de tres elementos: (1) Descripciéon de la unidad de aprendizaje
(objetivos de aprendizaje, los contenidos de las clases); (i) analisis de las caracteristicas de los
estudiantes (Como las estrategias pedagdgicas toman en cuenta las caracteristicas del
estudiante); y (iii) el analisis de la unidad (pedagogica eficaz y no eficaz acciones durante la
unidad de aprendizaje).

Sub componente 2 también se divide en tres elementos: (i) Evaluacion de la unidad de
aprendizaje y rubricas (por ejemplo, los enfoques de evaluacién usado, ejemplo de evaluacion
escrita y asociado marcado rubricas); (if) Reflexion la evaluacion de los aprendizajes
(descripcion de las areas de actuacion fuerte y débil, interpretacion de los resultados de los
estudiantes); y (iif) Evaluacion sobre la base de los resultados de evaluacion (Descripcion de la
informacién dada a los estudiantes para mejorar el aprendizaje posterior).

Sub componente 3, se compone de una reflexiéon por el profesor sobre sus practicas
pedagdgicas en el afo escolar anterior. Se basa en las respuestas a un conjunto de preguntas
sobre cuestiones tales como dificultades de aprendizaje en el aula, enfoques pedagdgicos,
estrategias para motivar a los estudiantes para el aprendizaje, necesidades de desarrollo
profesional, y acciones para mejorar las practicas de ensefianza.

El médulo 2 (grabacion de una clase), que trata de evaluar una serie de aspectos de la clase del
profesor, con el objetivo de visualizar la capacidad para desarrollar una lecciéon con un buen
inicio, desarrollo y cierre; la calidad de la interaccion entre los estudiantes promovidos
(preguntas, actividades propuesto y retroalimentacion); la capacidad de mantener un ambiente
de trabajo adecuado; y la calidad de las explicaciones y las estrategias didacticas.

Las practicas evaluadas a los docentes tienen una clasificacion en ocho dimensiones (las
primeras cinco relacionados con el médulo 1 y la tres restantes en médulo 2) (Santiago et al.,
2013; Manzi et al., 2011):

Dimensién A: Organizacion de los elementos de la unidad de aprendizaje
Dimension B: Analisis de las actividades de clase

Dimensién C: Calidad de la evaluacion de la unidad de aprendizaje
Dimension D: Reflexion sobre los resultados de evaluacion

Dimension E: Reflexion sobre las practicas pedagdgicas

La dimensién F: ambiente de la clase

La dimensién G: Estructura de la clase

La dimensiéon H: Interaccién Pedagdgica
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4.4. A modo de sintesis

Para este segundo bloque y cuarto capitulo, que agrup6 las tres tematicas que se desarrollaron
en el marco tedrico, podemos concluir que el tema de liderazgo escolar a pesar de tener larga
data sometido a diversos estudios, actualmente sigue vigente para desarrollar otras
investigaciones incluyendo aspectos de los mas variados insertos en los sistemas educativos.

En la basqueda y lectura del estado del arte de este tema, nos encontramos que actualmente se
esta determinando que los liderazgos directivos, ya no serfan el segundo factor intra escolar de
mayor trascendencia en los resultados de aprendizajes en los estudiantes. Lo cual nos permitio
poner el foco en la relacion lider-docente.

Para lo anterior, se incorporaron las dltimas definiciones de liderazgo utilizadas en diversos
contextos, y se determinaron cuales eran las funciones especificas de indole pedagogica que
realizan estos agentes educativos.

Llegando asi a desarrollar el tema del liderazgo pedagdgico, para el aprendizaje o instruccional
dependiendo del autor y contexto que se muestra. Para ello, se puntualizé en cual era el rol de
estos liderazgos en la instituciéon y cual era la diferencia con aquellos de indole directivo o
administrativo, resumiendo asi en una serie de dimensiones en las cuales los liderazgos
pedagdgicos son fundamentales para la calidad de los docentes y sus practicas.

Ademas, se incorpord como éstos liderazgos influyen en las practicas docentes, no sélo a nivel
motivacional o comportamental, sino, que directamente en el desarrollo de las practicas
pedagdgicas. Y también, como la sinergia entre ambos puede impactar en distintos niveles del
trabajo organizativo.

En la misma linea, se desarrolld el tema de la gestion pedagdgica y en especial la gestion
curricular donde se encuentran las practicas que implementan estos liderazgos y las estrategias
de liderazgo. Las cuales son claves para las trayectorias de mejoramiento en las escuelas.

Se determiné especificamente que entenderfamos por gestion pedagogica, al ser un término
proveniente del area empresarial. Puntualizando especificamente en el area curricular y las que
son requeridas para maximizar las capacidades internas de la organizacion, alineando asi a los
lideres y profesores.

La gestién curricular fue clave para el posterior desarrollo de la tesis, por ello se definid
especificamente como un elemento estratégico para la organizaciéon y poner en marcha el
proyecto pedagdgico de toda institucion. De ¢él se derivan una serie de practicas de gestion que
se vinculan con las dimensiones de los liderazgos y las estrategias de éstos.

Estas practicas, las vinculamos con aspectos administrativos-pedagogicos, pedagdgicos-
didacticos y evaluativos. Las cuales son llevados por el equipo de gestion de los
establecimientos y deben asegurar la eficacia del proceso.

Finalmente, se desarroll6 la vinculacién como parte de las practicas de liderazgo las estrategias
que aglutinan estas practicas y como su articulacién contribuirfa al desarrollo organizativo.
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Capitulo 5: Contextualizacion

5.1. Introduccion

En el primer apartado del bloque marco aplicado y capitulo cinco de la tesis global, se
presenta una contextualizacion detallada del campo de estudio, caracterizando de lo general a
lo particular los elementos del contexto donde se realiz6 la investigacion.

Como primer acercamiento contextual, se desarrolla una caracterizacion del sistema educativo
chileno, desde su consagracion en la Constitucion, pasando por los cambios actuales a los que
se ha sometido el sistema a consecuencia de las reformas de los ultimos afios, hasta la
distribucion estadistica de los establecimientos educacionales.

Un segundo punto desarrollado en este capitulo, tiene que ver con la organizacién de los
centros educativos, se comienza entregando las funciones de los directivos que administran la
educacion municipal en los DAEM (Departamentos de Administraciéon de Educacién
Municipal) y continua con la estructura interna comun o mayoritaria que se encuentra en un

establecimiento educativo publico.

En el contexto interno de la organizacidon escolar, se describe el origen de las Unidades
Técnicas Pedagdgicas (UTP) y la naciente figura directiva en dichas unidades como lo fue el
Jefe de la Unidad Técnica Pedagogica (JUTP), el cual fue decretado por ley en la década de los
afios 80. Luego se detalla su evolucién y definicion en la organizacion, incorporando ademas
los aspectos de gestion donde se involucra y la serie de cuerpos legales donde se incorpora la
labor técnica-pedagogica y de gestion de centros.

Finalmente, se sefialan las funciones que deben cumplir los Jefes de la Unidad Técnica
Pedagogica, dentro del marco normativo que rige la funcién profesional docente, como son
agrupadas en una serie de dimensiones de acuerdo a la investigacién reciente y los aspectos
normativos, y su posterior incorporacion en los proyectos educativos.
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5.2. Caracterizacion del sistema educativo

Los principios fundamentales del sistema educativo chileno, se han consagrado basicamente
en la Constitucion Politica de la Republica, aprobada en 1980 y modificada en 2003 mediante
la Ley N° 19.876, y en la nueva Ley General de Educaciéon N° 20370, promulgada en el 2009.
La nueva Ley de Educaciéon ha derogado la anterior Ley Organica Constitucional de
Ensefianza dictada en 1990 y sus modificaciones posteriores, y representa el marco para una
nueva institucionalidad de la educacién en el pais en lo referente a la educacion basica y media,
manteniéndose la normativa anterior respecto a la educacién superior.

La organizacion del sistema educativo comienza en un nivel preescolar, que atiende nifios
menores de 6 aflos, mediante una diversidad de instituciones y redes publicas y privadas; un
nivel basico obligatorio, de seis grados, cumplido en escuelas municipales o privadas; un nivel
medio, de seis grados, que se ofrece en liceos con dos modalidades (la cientifico-humanista, de
tipo general, y la técnico-profesional, que combina estudios generales y formaciéon para el
trabajo); y un nivel superior, impartido en Universidades e Institutos Profesionales (IP) o
Centros de Formacién Técnica (postsecundarios de 2 afios de duracién). La formacion de
docentes para la educacion parvularia, basica y media se realiza en Universidades e IP.

En el afio 2015 se aprobé la Ley de Inclusion Escolar, la cual tiene como objetivo transformar
la educacién desde un bien de consumo a un derecho social (Diario Oficial de la Republica de
Chile, 2015), este cambio de paradigma educativo comenzé su implementacion en marzo de
2016 y tendra una trayectoria de largo plazo para su implementaciéon. En esta fase habra
aspectos que se mantienen y otros que cambian de acuerdo a la naturaleza de la normativa,
entre los aspectos que cambian y se mantienen tenemos:

- Provisiéon mixta: Seguiran existiendo colegios publicos (municipales), particulares
subvencionados y privados sin aportes del Estado.

- Proyectos educativos: Colegios seguiran teniendo libertad para establecer y llevar a
cabo su propio proyecto educativo.

- Copago: En todos los colegios que reciben aportes del Estado —publicos y particulares
subvencionados— sera éste quien financie la educacién y se dejara de cobrar a los
padres. Para esto se aumentaran los recursos que pone el Estado y se crearan nuevas
subvenciones.

- Seleccién: Los colegios publicos y particulares subvencionados por el Estado deberan
admitir a todos los y las estudiantes que postulen a ellos, tanto en educacién basica
como en media, sin seleccionar ni por razones socioeconémicas, religiosas,
rendimiento académico, situacién familiar, etc.

- Excepcion: desde 7° basico, podran seleccionar hasta el 30% de sus estudiantes,
aquellos colegios que demuestren al MINEDUC tener un proyecto educativo artistico,
deportivo, que exijan talentos especiales o de alta exigencia académica, y que cuenten
con la debida autorizacion.

- No discriminaciéon: Ningun colegio, ni atin los privados sin aportes del Estado, podran
discriminar arbitrariamente a sus estudiantes por razones socioeconémicas, situacion
de la familia, proyecto educativo, religion, etc.

- Expulsion: Para evitar la segregaciéon mediante la expulsion, se establecen restricciones
a las expulsiones y se prohibe expresamente que se lleve a cabo por embarazo, cambio
de estado civil de los padres y por repetir una vez en educacion basica y una vez en
educacién media.
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Los establecimientos educacionales publicos de ensefianza basica y media existentes quedan
fuera de la dependencia administrativa del Ministerio, correspondiendo a las municipalidades
realizar esta funcidn en la jurisdiccion comunal (las comunas existentes en el pais son 335).
Para llevar a cabo la administracién de los establecimientos y de sus profesores, la ley permite
a los municipios crear entidades auténomas de derecho privado sin fines de lucro, presididas
por el alcalde, y cominmente denominadas Corporaciones Municipales.

Por otra parte, el municipio puede también administrar directamente los establecimientos, a
través de la creacion de una unidad especifica inserta en su organigrama: el Departamento de
Administracion de Educacién Municipal (DAEM). El financiamiento de la educacion
obligatoria esta reglamentada por la Ley de Subvenciones Educacionales, dictada en 1980
como Decreto Ley N° 3476 y cuyo texto actualmente vigente se aprobé mediante Decreto
con Fuerza de Ley N° 2 de Educacién, de fecha 21 de febrero 1990. Aunque se trata de una
normativa sobre el subsidio estatal a la educacion particular subvencionada y a los
establecimientos bajo administracion municipal, contiene importantes preceptos relativos al
funcionamiento de los centros educativos de nivel pre-basico, basico y medio.

Actualmente, se acuerdo al anuario estadistico del (MINEDUC, 2016a, 2016¢) la distribucion

establecimientos en funcionamiento, matricula y docentes por dependencia administrativa esta

dada por (Tabla 4):

Tabla 4. Distribucién de establecimientos, matricula y docentes

Dependencia Administrativa

Part. Corp. Adm.

Subvencionado i, Pagzdo Delegada Lozl

Municipal

N Yo N % N % N % N %

E. Funcionando

, 5.279 439 |6.060 50,4 | 592 49|70 0,6 |[12.001 100,0
con mattricula

Total docentes | 98.418 439 1102.696 |[45,8 |21.053 |9,4 (2249 |1,0 |224.416 |100,0

Total matricula | 1.290.770 36,6 |1.935.222 | 54,5 [276.892 7,8 |45.852(1,3 |3.548.736 | 100,0

5.3. Organizacion de los centros educativos

Los establecimientos educacionales en Chile poseen una heterogenia organizacion interna, la
cual dependera en gran medida de los recursos que los sostenedores publicos o privados
destinen para la incorporacién de personal a los establecimientos.

Especificamente en el caso de los establecimientos municipales, la gestién de los centros de
una comuna esta dirigida por los Jefe de DAEM, DEM o Corporacién de Educacional
Municipal.

Estos directivos municipales tienen entre sus funciones (Raczynski, 2012) la:

- Mantencion de la matricula y asistencia a clases de los estudiantes.

- Mantenciéon y mejoramiento de la infraestructura y equipamiento de los
establecimientos.

- Integracién de alumnos con dificultades o atraso en el aprendizaje.
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- Transparencia y eficiencia en el uso de recursos.

De esta manera, la mayoria de los 6rganos que deben administrar de manera holistica las
unidades educativas focalizan su accion en temas administrativos y financieros, dando un lugar
secundario a los temas de integracion de estudiantes con necesidades educativas especiales, y
terciario en relaciéon al apoyo técnico pedagoégico de los establecimientos o en temas de la
convivencia escolar y disciplina.

A nivel de los establecimientos educativos, la organizacion esta a cargo de un Director(a),
quien es responsable ademas de administrar y coordinar los procesos que ocurren al interior
del establecimiento. Tiene tuicién directa sobre todo al personal docente, administrativo,
inspectores, auxiliares de servicio. Le corresponde especialmente planificar, organizar, ejecutar,
supervisar y evaluar las actividades relacionadas con el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje, de acuerdo a la normativa vigente. Ademas, puede asesorar a organismos de la
comunidad vinculados con el establecimiento, en materias educacionales y culturales.

Sumado a la tuicién del personal, éste puede disponer bajo ciertas condiciones tanto del
personal que integra los equipos de gestion, como del personal docente y administrativo. Estas
potestades estan facultadas por la Ley de Calidad y Equidad (2011)que norma el ingreso a los
cargos directivos (directores establecimientos y DAEM) y las facultades que tienen los
directores que acceden al cargo via concurso publico. En este contexto, estos directivos
pueden contar con profesionales que cumplan funciones de Subdirector, Inspector General y
Jete Técnico, siendo de exclusiva confianza del director del establecimiento educacional o bien
optar no asignar todos los cargos anteriores.

En este contexto, la estructura organizativa de los establecimientos educacionales depende en
primer lugar de la administracion municipal y en segundo lugar, del criterio de los directivos
escolares. Asi, nos encontramos con una estructura jerarquica “comuin” en las organizaciones
escolares de Chile (figura 6) que da cuenta de los distintos agentes insertos en ellas y su
relacién dentro de la unidad educativa.
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Figura 6. Estructra jerarquica escolar

Director(a)
Jete Unidad Técnica Inspector General
Pedagogica
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Profesores(as) Coordinador PIE Escolar
Estudiantes Apoderados Asistentes de la Educacién

Asi, la realidad de cada institucion en cuanto a su organizacion y distribucion de las multiples
funciones es diversa y compleja, considerando que se pueden encontrar establecimientos con
una distinta matricula, planta docente, PEI, recursos y caracteristicas contextuales.

5.4. Las Unidades Técnicos Pedagogicas

Durante el periodo 1978 y 1990 el curso de la funcién directiva, que fue cruzado por un hito
central: el proceso de municipalizacién de la educacion publica de comienzos de los afios 80.
Antes de ese proceso de descentralizacién, hubo un intento por definir y fortalecer mas
especificamente a la funcién directiva, y al mismo tiempo ampliarla en términos de quienes
participaban en ella. Por primera vez, se explicité la importancia del liderazgo pedagdgico,
alojandolo en una nueva figura: la del Jefe de Unidad Técnico Pedagdgica (UTP) (Nufiez,
Weinstein, y Mufioz, 2010).

Las funciones de la nueva figura tuvieron su descripcion en la Ley 19.070 del afio 1991 sobre
el Estatuto de los profesionales de la educacion, donde define en su articulo 8 que:

“Las funciones técnico-pedagbgicas son aquellas de caricter profesional de nivel
superior que, sobre la base de una formacioén y experiencia docente especifica para cada
funcion, se ocupan respectivamente de los siguientes campos de apoyo o complemento
de la docencia: orientacién educacional y vocacional, supervision pedagogica,
planificacién  curricular, evaluacién del aprendizaje, investigaciéon —pedagogica,
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coordinaciéon de procesos de perfeccionamiento docente y otras analogas que por
decreto reconozca el Ministerio de Educacion”.

En este contexto, surge en el afio 2005 el Marco para la buena direccion, el cual describia los
criterios para el desarrollo profesional y evaluacion del desempefio directivo. Definiendo las
atribuciones de los directores en cuanto a lo pedagbgico, administrativo y financiero. Ademas,
de incluir cuatro ambitos de accidn directivo, a saber: Liderazgo, Gestion Curricular, Gestion
de Recursos y Gestion del Clima Institucional y Convivencia (MINEDUC, 2005) con un
conjunto de criterios y descriptores. Estos destinaban de forma general las funciones y
responsabilidades de los directivos y los docentes que cumplian estos roles, sin distinguir
cuales correspondian a directores, JUTP, inspectores y orientadores.

En el afio 2015, con la finalidad de incorporar los avances teéricos y empiricos en materia de
liderazgo escolar, se disefia el Marco para buena direcciéon y liderazgo escolar (MBDLE),
dirigido a directores y equipos de gestion de los establecimientos educacionales, integrandose
un conjunto de practicas agrupadas en cinco dimensiones y también los recursos personales
requeridos para llevar a cabo eficazmente esas practicas.

Las dimensiones practicas de este nuevo marco son: Construyendo e implementando una
vision estratégica compartida; Desarrollando las capacidades profesionales; Liderando los
procesos de enseflanza y aprendizaje; Gestionando la convivencia y la participacion de la
comunidad escolar; Desarrollando y gestionando el establecimiento escolar. Los recursos
personales los clasifica en: Principios, Habilidades, Conocimientos profesionales (MINEDUC,

2015b).

Siguiendo el patrén del antiguo marco (2005), el MBDLE carece de una distincién en cuanto a
qué dimensiones y practicas estan dirigidas a los directores, jefes de UTP u otros profesionales
del equipo directivo. Esto se traduce, que el disefio de perfiles, descripcién de funciones y
roles en los reglamentos y documentos institucionales de las organizaciones escolares se
encuentren generalizadas y no especifiquen a los profesionales a cargo de tal funcion,
distorsionando las funciones y perdiendo recursos profesionales en tareas y areas de relevancia
dentro de la organizacién.

5.4.1. Gestion técnico pedagdgica de los establecimientos publicos

La gestion de los establecimientos publicos en Chile ha tenido desde el afio 2010 cambios
relevantes en cuanto a: funciones, acceso, responsabilidades e integrantes.

A partir de 1996 se promulga la norma bajo decreto con fuerza de ley donde se especifican las
funciones “docentes-directivas” de los establecimientos publicos afectos a esta legislacion.
Donde en su articulo 7 sefala que:

La funcién docente-directiva es aquella de caracter profesional de nivel superior que,
sobre la base de una formacién y experiencia docente especifica para la funcién o del
cumplimiento de los requisitos establecidos en el inciso final del articulo 24, se ocupa de
lo atinente a la direccién, administracion, supervision y coordinacion de la educacion, y
que conlleva tuicién y responsabilidad adicionales directas sobre el personal docente,
paradocente, administrativo, auxiliar o de servicios menores, y respecto de los alumnos
(Diario Oficial de la Republica de Chile, 1996).
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Estas funciones son separadas en aquellas de caracter administrativo, financiero y pedagdgico,
donde el director deberia ser el responsable de todas ellas, pero, ademas se incorpora el Jefe de
la Unidad Técnico Pedagogica, Inspector General y Orientador como parte del equipo que
lidera el director/a del establecimiento.

En leyes posteriores y modificaciones legales como: el Sistema de Aseguramiento de la calidad
de la gestién escolar (2003); Subvenciéon Escolar Preferencial (2008); Ley General de
Educacion (2009); Ley Calidad y Equidad de la Educacion (2011); Sistema de Aseguramiento
de la Calidad de la Educacién (2011); Ley de Inclusién Escolar (2015); Ley Sistema de
Desarrollo Profesional Docente (2016) y Sistema Nacional de Educaciéon Publica (2016 en
discusion), existen diversas consideraciones respecto de la funcién directiva y en especial las
de indole técnico pedagdgica. En este contexto, de agregados legales es que los
establecimientos publicos y en especial los docentes y directivos han tenido que ir
incorporando y articulando estos requerimientos a las dinamicas y procesos internos.

De manera particular, los directivos técnicos pedagogicos han debido de reformular sus
procesos, practicas y quehaceres en funcién de tres cuerpos legales: SEP (2008); LCE (2011) y
SAC (2011), ya que incorporan exigencias que se deben implementar en el trabajo diatio y
estratégico de las escuelas y liceos.

5.4.2. Funciones de la Unidad Técnica Pedagégica

La Unidad Técnica Pedagdgica (UTP), es un nodo de indole completamente pedagdgico
dentro de toda organizacion escolar. Sus funciones de nivel superior deben ocuparse en las
areas de apoyo o complemento de la docencia: orientacion educacional y vocacional,
supervision pedagdgica, planificacion curricular, evaluacion del aprendizaje, investigacion
pedagodgica, coordinacion de procesos de perfeccionamiento docente y otras analogas (Diario
Oficial de la Republica de Chile, 1990).

Desde el afio 2011, quienes cumplan esta funcioén seran de exclusiva confianza del director del
establecimiento educacional. Sin embargo, atendidas las necesidades de cada establecimiento
educacional, éste podra optar por no asignar el cargo de Jefe Técnico.

Aun asi, los procesos de gestion pedagogica, las dimensiones y practicas de liderazgo
pedagdgico atribuibles a los JUTP estan descritos en el Marco para la Buena Direccién y
Liderazgo Escolar (MBDLE), los Estandares Indicativos de Desempefio (EID) y en los
petfiles de cada Proyecto Educativo Institucional (PEI) de los establecimientos educacionales

(Tabla 5).
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Tabla 5. Practicas y funciones de los JUTP segiin normativa

MBDLE EID PEI
Construyendo e Coordinar la implementacién general Depende de cada
implementando una vision de las Bases Curriculares y de los establecimiento.

estratégica compartida.
Desarrollando las capacidades
profesionales.

Liderando los procesos de

ensefanza y aprendizaje.

Desarrollando y gestionando
el establecimiento escolar

programas de estudio.

Acordar con los docentes
lineamientos pedagdgicos comunes
para la implementacion efectiva del
curriculum.

Apoyar a los docentes mediante la
observacién de clases y la revision de
cuadernos y  otros  materiales
educativos con el fin de mejorar las
oportunidades de aprendizaje de los
estudiantes.

Coordinar un sistema efectivo de
evaluaciones de aprendizaje.
Monitorear ~ permanentemente la
cobertura curricular y los resultados
de aprendizaje.

Promover entre los docentes el
aprendizaje  colaborativo y el
intercambio  de  los  recutsos
educativos generados.
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5.4. A modo de sintesis

Cuando presentamos, justificamos y planteamos la problematica del estudio realizamos una
descripcion general del fenémeno del estudio, entregando a grandes rasgos algunas de las
caracteristicas del contexto donde se llevarfa a cabo la investigacion.

Ahora bien, desarrollando este capitulo podemos realizar una sintesis de ¢él, en relacién a que
se dio a conocer la estructura interna del sistema educativo chileno que si bien su
conocimiento es publico, pudimos incorporar aquellos recientes que fueron originados por
cambios actuales en el sistema.

También se incorporé de manera cuantitativa la composicion y distribuciéon de
establecimientos para entregar un panorama general de las caracteristicas del campo de
estudio, en especial, las del sistema municipal de educacion.

Se agregaron también algunas caracteristicas de sistema de administracién comunal de
educacion que rige en Chile, el cual nos entregd en el analisis de resultados algunas variables
que explican algunos de las acciones en los establecimientos. En el mismo contexto
organizacional, se definié una estructura comun de las organizaciones y su relacion con otros

agentes al interior de estas.

De forma mas puntual, y para definir el sujeto de estudio se presenté como se originé el cargo
de Jefe de Unidad Técnico Pedagogica y las Unidades Técnicas Pedagdgicas. Las cuales
principalmente, fueron creadas para separar el liderazgo administrativo del director y tener un

liderazgo pedagdgico al interior de los establecimientos.

En este contexto, se presentaron las caracteristicas y funciones que deben realizar estos cargos,
los que actualmente se presentan de manera genérica y sin distinciéon alguna del trabajo que
deben desarrollar los directores, ya que la normativa vigente en muchos documentos no hace
la distinciéon de ellos, dejando a discreciéon de los Proyectos Educativos Institucionales la
redaccion de los perfiles, roles y funciones de estos y otros profesionales.
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6.1. Introduccion

Tiendo como base las caracteristicas contextuales, el problema de investigacion, el cual da
origen al fenémeno de estudio y las acciones a seguir plasmadas en los objetivos de
investigacion, es por cuanto, en este capitulo se desarrolla y fundamenta la parte operativa del
trabajo investigativo.

En primer lugar, se retoma de manera general el estado del arte del tema a investigar en cuanto
a su objeto de estudio y desarrollo teérico alcanzado, para articular los capitulos previos. Se
continua describiendo los pasos previos al trabajo de campo, la elecciéon del método de
investigaciéon mas idéneo para llevarla a cabo, siendo en este caso, el método mixto. Allf se
describen las caracteristicas principales y las ventajas que tiene para la investigacion la
combinacién de los disefios cualitativos y cuantitativos. Principalmente cémo el método mixto
responde a los objetivos planteados.

En segundo lugar, se describe la fase cualitativa de investigacion y el enfoque utilizado. En esta
fase se utilizo el Estudio de Casos. Se detallan los usos y los conceptos asociados al él, ademas
de las caracteristicas como enfoque o disefio (segun el autor) que se le entrega. Se muestra la
eleccion del tipo de estudios de casos y el proceso que se llevé a cabo en la etapa de campo.

También incluye la muestra y el tipo de caso para con el disefo, correspondiendo a uno de los
requisitos minimos para ello. Se describen las caracteristicas que tuvieron los casos y nimero
de estos de acuerdo a las mismas. Se incorpora ademas la descripciéon de cada una de las
técnicas de recoleccion de informacion utilizadas en esta fase y que respondieron a la matriz
de topicos a investigar. Cada técnica fue descrita, caracterizada en cuanto a su construccion,
validacién y protocolo.

En tercer lugar, se describe la fase cuantitativa de la investigaciéon y el tipo de enfoque
escogido. Seguido se caracteriza el tipo de muestra utilizada y el N alcanzado en la etapa de
trabajo de campo. También se da a conocer el instrumento (4nico) utilizado en esta fase, se
mencionan las caracteristicas como tal, el tipo y todo el proceso (detallado) desde su disefio
provisional, la operativizacion de las variables, el tipo de validacién y criterios, el analisis del
proceso validatorio y el instrumento final.

En cuarto lugar, se describe el trabajo de campo realizado, el cual fue implementado en tres
etapas, ademas se describe el proceso de analisis de la informacién recolectada para cada uno
de los instrumentos utilizados en las dos fases.

Finalmente, el capitulo seis se cierra definiendo los cuatro criterios de calidad seguidos en el
transcurso de la investigacion, el cual constituye el rigor metodologico de la investigacion.
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6.2. Estudio del estado del arte del tema

La gestion escolar y en especial el liderazgo escolar ha sido desde hace mas de una década
objeto de estudio, con diferentes matices y objetivos. En el caso de esta investigacion, se inicio
desde la exploracion practica y profesional del investigador hasta el seguimiento de los dltimos
hallazgos empiricos sobre el tema, descritos en la literatura local como internacional.

El inicio de todo fue saturar el estado del arte de la informacién tedrica y empirica, primero
sobre las tematicas relacionadas con la investigacion y luego con aquellas que relacionan
directamente con el objeto de estudio: liderazgo pedagdgico, gestion pedagodgica y practicas
docentes.

De la recopilacién bibliografica se categorizd en tres tematicas centrales que forman el cuerpo
teérico general de la investigacion, las cuales a su haber poseen sub tematicas que dan sentido
completo al marco tedrico y en los cuales se sustenta la investigacion. Estas tematicas
principales son:

- Liderazgo escolar
- Gestion pedagogica
- Practicas docentes

El paso anterior entregd las bases necesarias para precisar el objeto de estudio, disefiar el
planteamiento y justificacién del problema a estudiar. Seguido de la redacciéon de las
interrogantes y los objetivos a conseguir durante todo el proceso de investigacion.

6.3. Etapa previa trabajo de campo

En la investigacién pedagogica y didactica se aplica el método general de la ciencia. Este nos
brinda una visién general de todo el proceso de investigacion y se aplica al ciclo entero de la
investigaciéon. Pero también se puede aplicar, en funcién de las dimensiones o etapas del
proceso de investigacion o de la naturaleza del objeto de estudio (De la Herran et al., 2005).

En funcién de los objetivos propuestos la metodologia utilizada correspondié a un enfoque
mixto, que “implica la combinacién o integracion de los datos cualitativos y cuantitativos en
una investigacion” (Creswell, 2014, p. 14), complementando la extraccién y analisis de los
datos —cualitativos como cuantitativos- confrontando los mismos, lo que permite indagar y
profundizar en el fenémeno de estudio. Ambas orientaciones permiten comprender un mismo
aspecto de la realidad social (Bericat, 1998), que permitira integrar disefios en la investigacion
(Creswell y Plano, 2011), ademas aumenta la posibilidad de ampliar las dimensiones de
investigacion, y alcanzar un entendimiento mayor y mas profundo del fenémeno de estudio
(Hernandez, Fernandez, y Baptista, 2014; Creswell, 2013; Hernandez y Mendoza, 2008), esta
profundidad que se requiere es necesaria, ya que, por una parte como sefala (Gairin, 2000):

Las organizaciones escolares se presentan como realidades complejas donde junto a los
analisis estructural y funcional “relativamente objetivos” se pueden detectar
componentes representacionales y culturales, politicos e ideoldgicos, al mismo tiempo
que se producen procesos histéricos de relevancia diversa que hacen que las
instituciones evolucionen de acuerdo a pautas especificas y particulares (p.5).
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Y otra, que como campo del estudio, las organizaciones escolares tienen dimensiones que se
entrecruzan y yuxtaponen, ya sea estas didactico, curricular u organizativo, encontrandose
fenémenos relacionados con la didactica curricular, acciones de liderazgo pedagdgico, entre
otras, por lo que su diferenciacion se hace compleja y difusa. Por ello al integrar disefios de
investigacién se podra abarcar desde distintos focos la problematica de estudio.

Asi, Bergman (2008) sintetiza el enfoque donde “su objetivo y los beneficios parecen bastante
simple: tomar lo mejor de los métodos cualitativos y cuantitativos y combinarlos” (p. 11). Por
ello la investigacion aprovecha las virtudes de dichas metodologias, ya que por un lado, el
enfoque cuantitativo permite estructurar de manera objetiva la informacion, brindando la
posibilidad de generalizar aspectos de la investigaciéon y compararlos con otros estudios de la
misma condicién. Por su parte el enfoque cualitativo, al ser mas flexible, genera riqueza
interpretativa de la cual se acepta la subjetividad en dicha interpretacion.

La investigacién con método mixto es definida como "la clase de investigacién donde el
investigador se mezcla o combina cuantitativo y técnicas cualitativas de investigacion, métodos
de enfoques, conceptos, o lenguaje en un solo estudio” (Johnson y Onwuegbuzie, 2004, p.17).

La premisa subyacente de estudios mixtos es que metodologias cualitativas y cuantitativas
ofrecen distintas ventajas y aspectos complementarios (Burch y Heinrich, 2015; Johnson y
Onwuegbuzie, 2004). En particular, una ventaja clave de los estudios cualitativos, al interior
del método mixto, es la oportunidad de explorar los problemas en mayores niveles de
profundidad y detalle, la comprension de las funciones de una organizacion, tiempo, practica,
y procesos (Denzin y Lincoln, 2011; Marshall y Rossman, 2011), mientras que una ventaja
clave de investigaciéon cuantitativa radica en el trabajo con una muestra mas grande de la
poblacién, dando al investigador el potencial estadistico para observar los efectos y las
asociaciones empiricas entre variables de intervencién y resultados (Burch y Heinrich, 2015).

El método mixto posee una serie de rasgos distintivos (Hernandez et al., 2014; Creswell, 2013;
Teddlie y Tashakkori, 2009; Greene, 2008; Hernandez y Mendoza, 2008; Johnson vy
Onwuegbuzie, 2004) que tendran efectos en la investigacion y los disefios propiamente tal.
Dichas caracteristicas se ilustran en la figura 7:
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Figura 7. Caracteristicas del método mixto
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En la misma linea Creswell (2013), argumenta que la investigacion mixta permite integrar, en
un mismo estudio, metodologfas cuantitativas y cualitativas con el proposito de que exista
mayor comprension acerca del objeto de estudio. Aspecto que, en el caso de los disefios
mixtos, puede ser una fuente de explicacién a su surgimiento y al reiterado uso en ciencias que
tienen relacioén directa con los comportamientos sociales. Creswell (2014) se centra en tres
modelos principales de enfoque mixto y que se encuentran vigentes en las ciencias sociales:
a) convergentes-paralelos-simultaneos, b) secuenciales-explicativos y c¢) secuenciales-
exploratorios.

Este estudio adopta el modelo (a) de los convergentes-paralelos-simultaneos, este disefio
considera diferentes perspectivas y angulos de un mismo objeto de estudio; ya que si el
método cualitativo permite comprender y describir los fenémenos sociales resulta necesario
que cuente con la rigurosidad y credibilidad cientifica del método cuantitativo, ambos
enfoques tienen igual importancia. La recogida de datos es simultanea (Creswell, 2014, 2013;
Hernandez et al., 2014).

Esta metodologia es apropiada en este caso producto de las necesidades propias del estudio,
tomando en cuenta las caracteristicas de las organizaciones educativas y profesionales de la
educacion que fueron informantes en los casos y sujetos principales del estudio.

Es simultineo porque, la recoleccion de los datos se llevé a cabo al mismo tiempo
(observaciones, entrevistas y cuestionarios). Sin embargo, siguié un orden que abarco los tres
componentes de la investigacién: inicié con una fase exploratoria para identificar las
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problematicas (tematicas) presentes en el estado del arte con la realidad de las organizaciones
educativas, seguido del trabajo de campo y por ultimo la triangulaciéon de los temas
involucrados (analisis).

Durante la fase de caracter cuantitativo, se utilizé el enfoque descriptivo, porque permitid
describir a la poblaciéon objeto de estudio y evidencié los aspectos generales de ella,
especificando sus caracteristicas, por ello se seleccioné una “serie de cuestiones y se mide o
recolecta informacién sobre cada una de ellas, para asi describir lo que se investiga”
(Hernandez, Fernandez, y Baptista, 2006, p. 102). Esto permiti6 ordenar los datos,
observarlos, examinarlos de manera grafica y tener un acercamiento global a la realidad de los
mismos.

La fase de caracter cualitativo, en la que se utiliz6 el método estudio de casos, especificamente
de casos multiples o colectivo, que consisti6 en la compilacion de informacién sobre casos que
se asemejan o difieren entre si, pudiendo construir teorfa, modelo de funcionamiento de un
fenémeno, o clasificacion nueva en base a observacién de vatrios casos. Si el fenémeno
observado varfa de un caso a otro, el investigador puede averiguar y el explicar las causas del
comportamiento diferenciado (Coller, 2000).

Fue exploratoria porque ademds de describir, pretendié interpretar y dar a entender las
relaciones existentes entre las variables involucradas en la investigacion que explican el
fendmeno de estudio.

Finalmente, se realizé la triangulaciéon de los datos para garantizar con mayor precision la
observacion e interpretacion de los datos, acrecentando la validez de los resultados abordando
mejor el fendmeno que se investiga desde la complementariedad de los métodos requeridos
para este estudio, lo que posibilita “el enriquecimiento de una visiéon (comprension) Gnica que
resulta de la alimentacion mutua de ambos acercamientos” (Ruiz-Olabuénaga, 2004, p. 77).

6.4. Disefo de investigacion

Teniendo como base el enfoque mixto que se utilizo, los disefios que se siguieron tienen de
ambos enfoques logrando un complemento entre ambos para mayor comprension del propio
fenémeno de estudio.

6.4.1. Fase cualitativa: Estudio de Casos

En la fase cualitativa de la investigacion se trabajé con el Estudio de Caso, el cual se destaca
entre los disefios de tipo cualitativo (Alvarez y San Fabian, 2012), este tipo de enfoque se
podria definir como una investigacién que mediante los procesos cuantitativo, cualitativo y/o
mixto; se analiza profundamente una unidad integral para responder al planteamiento del
problema, probar hipétesis y desarrollar teorfa (Fernandez y Hernandez, 2010).

Mertens (2005), concibe el estudio de caso como una investigaciéon sobre un individuo, grupo,
organizacioén, comunidad o sociedad que es visto y analizado como una entidad.

Yin (1984), de acuerdo a la tabla 6, destaca el uso del estudio de casos bajo tres conceptos:
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Tabla 6. Uso del estudio de caso

Concepto Uso
1. Exploratorio Para formular preguntas precisas o
hipétesis
2. Descriptivo Describir cuando un producto es nuevo

o desarrollado

3. Explicativo Facilita la interpretacion de estrategias y
procesos

Para Wiersma y Jurs (2008) en Fernandez y Hernandez (2010), el estudio de caso es el examen
detallado de ‘“algo™ un evento especifico, una organizacién, un sistema educativo, por
ejemplo. En términos de Fernandez y Hernandez (2010), el estudio de caso se concentra en
una unidad de analisis. Yin (2009, 2014) sefiala que un estudio de caso es una indagacioén
empirica que investiga un fenémeno contemporaneo dentro de su contexto en la vida real, en
especial cuando los limites entre el fendmeno y el contexto no son claramente evidentes.
Harvard Business School (1997) en Fernandez y Hernandez (2010) considera al estudio de
caso un método y lo utiliza desde 1908 para evaluar unidades organizacionales.

En este contexto, Yacuzzi (2005) en Alvarez y San Fabian (2012) y Yin (2014), sostienen que
la estrategia de estudio de caso, es la mas apropiada cuando la pregunta relevante de la
investigacion es: ¢Como? y/o ¢Por qué? Més aun, Lopez y Fernindez (2004, p. 665) en
Alvarez y San Fabidn (2012) consideran que su aportacién al estudio de los fenémenos
educativos se fundamenta en tres rasgos:

- Enfasis en las observaciones a largo plazo, basadas mas en informes descriptivos que
en categorias pre-establecidas.

- Interés por describir la conducta observada, dentro del marco de los hechos
circundantes.

- Una preocupacion por la perspectiva de los participantes acerca de los hechos, es
decir, como construyen su realidad social.

En el campo educativo, los estudios de casos han sido muy utilizados, entre otros
planteamientos, para probar métodos de ensefianza, documentar practicas que mejoran el
desempefio escolar, evaluar politicas educativas y diagnosticar el aprendizaje individual y
colectivo (Timmons y Caims, 2009), en este contexto podemos encontrar estudios con este
método donde se ha investigado el impacto de la teoria de la eficacia y la mejora continuas en
las escuelas identificando factores criticos de éxito del enfoque ético del liderazgo (Lance,
2010). El analisis de la participacion en proyectos extracurriculares (Ng y Nicholas, 2010) o el
estudio de casos multiples para la evaluaciéon de bases de datos en cuanto a temas sobre la
resiliencia (McFadden, Taylor, Campbell, y McQuilkin, 2012).

Entonces, hablar de estudio de casos es hablar de un método que abarca una diversidad de
fuentes y técnicas de recogida de informacion. Alvarez y San Fabian (2012) enfatizan esta
cuestion cuando afirman que:
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Mediante  este método, se recogen de forma descriptiva distintos tipos de
informaciones cualitativas, que no aparecen reflejadas en nimeros si no en palabras. Lo
esencial en esta metodologia es poner de relieve incidentes clave, en términos
descriptivos, mediante el uso de entrevistas, notas de campo, observaciones, grabaciones
de video, documentos (p. 666).

Al respecto Rainer (2011) y Blome y Schoenherr (2011) en Rodriguez (2012), sostienen que la
principal particularidad y el mayor beneficio del estudio de caso, se encuentra cuando se
estudian los fenémenos o procesos, en su propio contexto y con una profundidad tal que no
es posible lograr mediante otras estrategias de investigacion. Para esta investigacion y de
acuerdo al objeto de estudio, la funcién del contexto donde se debe desarrollar y la finalidad

del mismo, se trabajara mediante la tipologia de casos que tiene que ver con el numero de
unidades o entidades (Stake, 1995, 1999).

Yin (2009), establece una clasificaciéon de los estudios de caso, para ello toma en cuenta dos
factores: nimero de casos y clase de unidad de andlisis. En cuanto al nimero de casos la
tipologia considera: un caso o varios casos (regularmente de dos a diez). Por lo que respecta a
la unidad de analisis, este autor las subdivide en: casos con unidad holistica (todo el caso
tomado como una sola unidad de analisis) y casos con unidades incrustadas (varias unidades
de analisis dentro del caso).

En este contexto se tomd el diseno Tipo 4 propuesto por Yin (2009, 2014)“disefios de
multiples casos, unidades incrustadas” figura 8.

Figura 8. Disefio de casos multiples

Disefios de multiples casos

Incrustado
(mdltiples
unidades de
andalisis)

El proceso de disefio para cada caso se repitié en los demas, figura 9, (se consideraron las
mismas variables o aspectos, al igual que los instrumentos para recolectar datos y el proceso en
general). Es necesario mencionar que el conocimiento generado por los diversos casos no es
aditivo (Hérnandez, Mendoza, y De la Mora, 2009).
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Figura 9. Implementacién del estudio de casos

CONCEPTUALIZACION Y RECOLECCION METAINFERENCIAS Y
DISENO Y ANALISIS DISCUSION
Establecer
Planteamiento del Condl.mr Elamdel > conclusiones entre
problema estudio del > mpom casos
primer caso primer caso
Conducir Elaborar
estudio del reporte del
segundo > segundo
caso caso
Conducir
estudios de Elaborar
casos | | reportes
L remanentes individuales de | |
cada caso

Al utilizar este tipo de disefio la subjetividad del investigador pudo afectar la fiabilidad del
estudio. Sin embargo, se debe indicar que en la presente investigacion se siguié un protocolo
riguroso y una serie de procedimientos que son consecuencia del estudio en profundidad de
c6mo llevar a cabo este diseno, lo que disminuy6 el eventual impacto en esta problematica.

Para llevar a cabo este disefio se plantearon una serie de preguntas que guiaron la etapa de la
construccion de instrumentos de recogida de informacién y el trabajo de campo propiamente
tal, dichas preguntas descritas en el punto 1.3 de la presente tesis.

Cuando el propésito de la investigacion consiste en explorar y las preguntas son cémo
influyen determinadas variables, esta estrategia resulta la mas adecuada para llevar a cabo la
investigaciéon (Rodriguez, 2012; Yin, 2009).

Para identificar las dimensiones y variables de las practicas de gestion curricular y las
dimensiones que configuran la influencia de éstos con las practicas pedagdgicas docentes en
las organizaciones escolares, se necesita (Hernandez et al., 2014; Rodriguez, 2012):

- Explorar y analizar un conjunto significativo de relaciones de alta complejidad las que,
ademas, involucran a un numero importante de participantes.

- Explorar y analizar el proceso de gestion curricular en su propio contexto, es decir, en
el lugar en el que ocurre o desarrolla.

- Explorar hechos, situaciones, y percepciones de los participantes no susceptibles de
ser reducidas a priori en una encuesta o cuestionario.

- Integrar un conjunto de relaciones entre variables complejas en las cuales puede existir
ambigtiedad causal.

- Evitar la omisién de variables relevantes y variables latentes no identificables a partir
de estudio teodrico.

104 I Guillermo Rodriguez Molina



Capitulo 6: Disefio de la investigacion

En tal contexto, el estudio de casos multiples aparece como la estrategia metodoldgicamente
mas adecuada para emprender una de las etapas de esta investigacion. Para ello se desarrollan
una serie de pasos definidos a continuacion:

- Odljetivos de la investigacion, implica la definicion de la pregunta relevante, y la definicion
de los objetivos especificos que se pretenden lograr mediante el estudio de casos
multiples.

- Marco tedrico, se refiere a la discusion bibliografica que da soporte conceptual a la
investigacién; que estudia el avance del estado del arte respecto de las variables,
tematicas y procesos que son objeto de estudio, sus relaciones e interacciones. En el
estudio de casos el marco tedrico permite la construccion de hipétesis preliminares o
preguntas de caracter general, que sirven de base para iniciar el trabajo de campo.

- Unidad y nivel de andlisis, la unidad de analisis se asocia al proceso especifico que sera
investigado, en tanto el nivel de analisis se refiere al estrato de la piramide
organizacional en que dicho proceso se estudiara.

- Variables y medidas, contempla la operacionalizacion de los conceptos en estudio,
considerando trabajos previos que han valido las variables intervinientes en la
investigacion.

- Estudio de campo, considera la aplicacion del protocolo de consecucion de la
informacién mediante: observaciones, entrevistas semiestructuradas, revision de
documentos primarios e informes secundarios. Implica la revision de 6 casos de
organizaciones escolares.

- lteraciones sucesivas, se analiza cada conclusion del caso primero en los casos sucesivos
verificando e incorporando los hallazgos dicha conclusion.

- Discusion de resultados, los hallazgos seran discutidos a la luz del estado del arte,
analizando las semejanzas, las diferencias, las novedades y la contribucién que la
investigacion habra de realizar al acervo de conocimientos.

- Aleances ¢ implicancias, resulta fundamental esclarecer el ambito de validez de los
hallazgos, las limitaciones de la investigaciéon y las buenas practicas que pueden
derivarse de los descubrimientos logrados.

- Conclusiones, se refiere a las respuestas a las interrogantes de la investigacion;
principalmente son premisas de cierre de la investigaciéon que responden la pregunta
relevante. Es la sintesis de las proposiciones, que configuran la teoria desarrollada
relevando las novedades y las consideraciones que deben tomarse en cuenta, al
emplear los hallazgos de la investigacion.

6.4.1.1. La muestra

La muestra en esta etapa fue de caracter no probabilistica o dirigida, ya que la finalidad no fue
generalizar en términos de probabilidad (Hernandez et al., 2014). También se conocen como
guiadas, pues la eleccién depende de razones relacionadas con las caracteristicas de la
investigacion (Ragin, 2013).

Puede ser util intentar seleccionar casos que sean tipicos o representativos de otros casos, pero
no es probable que la muestra de s6lo un caso o de unos pocos casos sea una buena
representacion de otros. La investigaciéon con estudio de casos no es una investigacion de
muestras. El objetivo primordial del estudio de un caso no es la comprension de otros. En un
estudio intrinseco el caso esta preseleccionado. En un estudio instrumental, algunos casos
serviran mejor que otros. Algunas veces un caso "tipico" funciona bien, pero a menudo otro
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poco habitual resulta ilustrativo de circunstancias que pasan desapercibidas en los casos tipicos
(Stake, 1999).

La muestra (casos) en esta etapa estuvo constituida por jefes de las unidades técnicas
pedagdgicas, el numero de ellos de acuerdo a Yin (2014) varia de cuatro a diez casos.

La mejor seleccion posible de cinco JUTP de entre un conjunto equilibrado no supondra una
representatividad convincente de todos los jefes técnicos por ende la organizacién escolar, ni
desde luego una base estadistica para poder generalizar sobre las interacciones entre la
actividad académica y las caracteristicas del centro. La eleccion se dio a partir de tres
caracteristicas definidas en la tabla 7:

Tabla 7. Caracteristicas y casos

Caracteristica Numero de casos

Area geografica, ésta se refiere al lugar Rural: 1
geografico donde se emplaza la unidad

educativa, se define por “area urbana” a un Urbano: 4
conjunto de viviendas concentradas, con mas

de 2.000 habitantes (INE-Chile, 2009) y por
consiguiente se entendera como “area rural”

al conjunto de viviendas, con menos de 2000

habitantes.

Tamafio matricula, numero total de Pequefa:3
estudiantes activos y matriculados en la

unidad educativa. Se entenderda como Grande: 2
“pequefia” aquellos establecimientos que

tengan una matricula igual o inferior a 300

estudiantes, en caso que la matricula sea igual

o superior a 301 estudiantes matriculados se

entendera como “grande”.

Cantidad de docentes, numero total de Baja:3
profesionales de la educacién que trabajan en

el establecimiento. Se clasific6 como Alta: 2
establecimiento con planta docente ‘“baja”
aquellos que tenfan igual inferior a 30
profesionales, si superaban esa cantidad se
clasific6 como un establecimiento con plata
docente “alta”.

La seleccion de los casos se dio por conveniencia, ya que las unidades de muestreo fueron
accesibles, faciles de conseguir de acuerdo a las caracteristicas y cooperativas en el momento
de la etapa previa al trabajo de campo.

En el contexto anterior, se establece en la tabla 8 el resumen de los casos de acuerdo a las tres
caracteristicas y el cruce de ellas en cada uno de los establecimientos:
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Tabla 8. Resumen de los casos

Area geografica Matricula Cantidad de
Establecimiento docentes
Rural Urbano  Pequefia  Grande Baja Alta
Profesora Juana
Salgado X X X
La Dama
Blanca X X X
Cerro Cornou X X X
Peninsula de
Tumbes X X X
Corneta
Cabrales X X X

6.4.1.2. Técnicas de recogida de datos

Observacion participante (Anexo 1):

Esta técnica es primaria cuando se utiliza el estudio de casos en una investigacion (Yin, 2009,
2014; Coller, 2000; Stake, 1999), cuyo objetivo es “definir conceptos claves desde el punto de
vista de los actores implicados en la realidad social que se estudia” (Coller, 2000).

Estas observaciones se realizaron utilizando un formulario con adaptacién propia tomado
desde Case Studies in Science Education (Stake y Easley, 1979 en Stake, 1999). Estas se
realizaron a las cinco organizaciones escolares municipales (como casos tipicos) de acuerdo a
su tamano de matricula, area y dependencia administrativa.

En la figura 10 se muestra el proceso de construccion, validacién y protocolo de la pauta de
observacion:
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Figura 10. Proceso observacion participante

El formulario de 1. Anticipacién.
observacion
utilizado fue una
adapatacion de un
instrumento ya diagrama del
validado en formulario
investigaciones en el primario,

area de educacion preaviamente
(Stake, 1999). De él validado, el cual

se tomo la entregd el soporte
estructura y disefio para la observacion
apropiado. participante. Er}tregar consentimiento
Incluyendo los informado a los participantes.

Este proceso
consistié en
mantenet la
estructura y

Considerar las preguntas de
investigacion.
2

Definir casos y limites de ellos.

Validacion
Protocolo

Organizar el primer contacto
con el campo de estudio
(organizaciones escolares):
enviar correos, llamadas y

Construccion

coordinar fechas.

2. Primera visita

tépiCOS que se Identificar a los informadores.
querian observar en
la investigacion. acciones.

Planificar los dias de visita y

3. Recogida de datos

Realizar observaciones,
entrevistas y tomar notas.

Redefinir los temas (limites de
€asos)

Recoger datos adicionales.
Revisar los datos en borrador.

Consideraciones finales de
cietre del campo.

Entrevistas (Anexo 2):

Como segundo instrumento, se utilizé la entrevista semi estructurada, instrumento cualitativo
mas flexible, abierto e intimo (Savin-Baden y Major, 2013; King y Horrocks, 2010), ya que a
través de preguntas y respuestas se logra una comunicacion y la construccion de significados
respecto de un tema(Janesick, 1998) lo que es fundamental en la investigacion educativa por su
dinamismo e interaccién social, cultural y profesional que se cruzan en el proceso.

Segtn Zapata y Sanchez (2011, p. 120) las entrevistas se pueden clasificar segun el nimero de
entrevistados, su enfoque y su estructura. Con respecto al primer criterio, las entrevistas
pueden ser individuales o a un grupo. Segin el enfoque sefalan tres tipos: las entrevistas
monotemiticas (teferidas a un unico tema), biograficas “donde el entrevistado/a nos relatara
su experiencia personal” y en profundidad, que aborda una variedad de temas. Finalmente, en
cuanto a la estructura, destacan la entrevista estructurada, semi estructurada o no estructurada.

A su vez, Berg (2004)sefiala que las entrevistas semi estructuradas se pueden llevar a cabo por
teléfono, porque su empleo favorece las investigaciones con localizaciones geograficas, aunque
no considera que sea la mejor manera de recoger datos cualitativos (Tabla 9).
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Tabla 9. Tipos de entrevista

Estructurada Semiestructurada No estructurada

Preguntas preestablecidas Preguntas preestablecidas  Sin preguntas preestablecidas
(misma formulacién y mismo  (distinta formulacion)

orden para todos)

Flick (2004) propone varios tipos de entrevistas semi estructuradas: la entrevista focalizada
(desarrollada por Merton y Kendall (1946) para la investigaciéon en medios de comunicacion
porque requiere un estimulo previo, como una pelicula durante la entrevista), la entrevista
semi estandarizada (propuesta por Scheele y Groeben (1988) para reconstruir teorias
subjetivas a partir de diferentes tipos de preguntas), la entrevista centrada en el problema
(propuesta por Witzel (1982) que incorpora preguntas y estimulos narrativos para recoger
datos biograficos), la entrevista a expertos y la entrevista etnografica que surge de manera
espontanea a partir de contactos en el estudio de campo.

Coller (2000) reconoce tres tipos de entrevistas y establece que la encuesta con un cuestionario
preparado con la mayor parte de las preguntas cerradas se denomina entrevista estructurada.
Ademas, sefiala que la mayor parte de los estudios de caso estan basados en entrevistas en
forma de encuesta, y que la entrevista semiestructurada se conoce como entrevista en
profundidad (del inglés “in-deep interview”). Término utilizado también por Lewis (2005) para
indicar que tanto las entrevistas en profundidad como los grupos de discusion o focus group
son las dos técnicas principales para la obtencién de datos en la investigacion cualitativa.

Las entrevistas que se realizaron a los JUTP siguieron una gufa con tematicas y sub tematicas
siguiendo los topicos a investigar (Tabla 10):

Tabla 10. Tematicas de entrevista

Sujeto Tematicas Sub tematicas Objeto de estudio
Jete UTP Gestion curricular Practicas: Practicas de gestion
- Monitoreo de

planificacion curricular.
- Coordinacion  de
tiempos.
- Acompanamiento del
trabajo pedagogico.
- Implementacion
curriculat.
- Asesoramiento
pedagdgico.
- Desarrollo de espacios
de reflexion.

Gestion y  practicas  Relaciones con practicas  Relacion  (impacto)

pedagdgicas de practicas-practicas
Docentes Practicas docentes - Planificacién de la Practicas pedagdgicas
ensefnanza.
- Implementacién
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curricular.
Practicas y gestion Relaciones con gestion ~ Relaciéon  (impacto)
de practicas-practicas

En el caso de este instrumento se siguieron los siguientes pasos para definir su
implementacién definitiva en el estudio, figura 11:

Figura 11. Proceso de entrevistas

Esta etapa la
entrevista construida
fue del tipo
semiestructurada por
las caracteristicas
apropiadas a los

Esta etapa fue
trabajada con ensayos
exploratorios del
guién construido para los mismos

determinar si se participantes que fueron
cumplia con los observados. S6lo que se

Esta etapa fue similar a
la obsetvacion, ya que
los entrevistados fueron

Construccion
Validacion
Protocolo

estudios de casos. Lo objetivos y conocer programé un dia
cual permiti6 transitar los tiempos para su distinto para su
por las tematicas de aplicacion. aplicacién, ademés de
manera flexible y ilizar '

anera 16 ble y Luego de ello se utilizar un sistema de
COROCCL {d hicieron los ajustes audio para resguardar el

profundidad de objeto

: necesarios para su didlogo con el
de estudio.

disefio final. entrevistado.
En primer lugar se

definié6 el tipo de

entrevista y luego se

definieron los

objetivos del

instrumento,

definiendo ademas las

tematicas que se

incluitian en el.

Focus group (Anexo 3):

El uso por excelencia de esta técnica pertenece al campo de la investigacion de mercado
(Santiago y Roussos, 2010), debido a la popularidad del focus group como técnica de
investigacion, el término “focus group” ha llegado a significar diferentes conceptos para
diferentes investigadores en diferentes areas de estudio.

Como afirma Gavin (2008), las entrevistas de grupo son ventajosas en tanto pueden entregar
informacién confiable con costos mucho menores que los de las herramientas de investigacion
tradicionales, como las grandes encuestas o los relevamientos masivos de informacion.
Ademas, como explican (Kotler y Armstrong, 2001) la interaccién propia de los grupos de
discusiéon puede generar nuevas ideas o conexiones en base a comentarios que en un primer
momento podrian parecer azarosos, y que pasarian desapercibidos en modelos cuantitativos
de preguntas cerradas.
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También Edmunds (1999) indica que el gran aporte de la metodologia del focus group reside
en ser una poderosa herramienta de investigacion sobre cémo las personas atribuyen
significados respecto de un tema, idea o concepto.

Lo anterior, cobra relevancia sobre todo al tener en cuenta que es habitual que los
participantes de un focus group se dejen llevar por la presiéon del grupo, cambiando de
opinién y por ende “contaminando’” los resultados. Otra limitacién propia de su estructura
cualitativa radica en que es dificil generalizar resultados a poblaciones mas grandes.

Aun asi, esta técnica representa un poderoso recurso para la investigacion cualitativa,
pudiéndose aplicar no sélo a su clasico campo de accién — la investigacion de mercado — sino
también a otros campos de las ciencias sociales, como la sociologfa, la educaciéon y psicologia,
entre otras. El proceso de construccion, validacion y aplicacion de esta técnica se resume en la
figura 12.

La pauta utilizada en este caso tuvo dos ejes tematicos y diversos sub temas relacionados con
el objeto de estudio, como se puede observar en la tabla 11:

Tabla 11. Tematicas del focus group

Eje tematico Sub temas
Funcién profesional en la organizacion Caracteristicas de la institucién
escolar Funciones de la unidad

Caracteristicas de las practicas de gestion
Practica docente

Relaciones de funciones en la organizacion Vinculacion de funciones UTP-Profesores
Relaciones UTP-Pricticas docentes
Relaciones JUTP-Liderazgo pedagdgico
Relacion UTP-Institucion escolar
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Figura 12. Proceso focus group

La aplicacién de este
instrumento fue realizada a
JUTP de establecimientos
municipales de una

El guién construido
del focus group o
entrevista grupal, de
similar caracteristicas
a la entrevista determinar si se
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apartado de los tiempos para su
informacién personal aplicacion.

del guién y se
mantuvieron aquellos
relacionados con las
tematicas.

Esta etapa fue
trabajada con ensayos
exploratorios del

guién construido para =5
; comuna distinta de los que

Validacion
Protocolo

fueron observados. Para
ello se siguieron las

Construccion

siguientes sub etapas:

Solicitar una entrevista con
jefe de DAEM vy explicar
Luego de ello se los objetivos del estudio,
hicieron los ajustes solicitando la autotizacion
necesarios para su >

y convocatoria a los JUTP.
. disefio final. Se calendarizé la fecha
En primer lugar se respectiva y el DAEM
defini6 el tipO de realiz6 la convocatotia.
entrewsm y luego s€ En la aplicacion se
definieron los informé a los JUTP del
ijetiVOS del objetivo del focus y se
instrumento, procedio a la aplicacion.
definiendo ademas las
tematicas que se
incluitian en el.

Se realizo el cierre del
focus, comprometiendo la
entrega de resultados de la
investigacion.

Anilisis documental:

Casi todos los estudios de casos requieren, de una forma u otra, examinar periédicos, informes
anuales, correspondencia, actas de reuniones, y cosas parecidas. “La recogida de datos
mediante el estudio de documentos sigue el mismo esquema de razonamiento que la
observacién o la entrevista” (Stake, 1999, p. 60).

El analisis documental involucra los componentes de la triada: documento — sujeto — procesos
(Pefia y Pirela, 2007). En el caso de esta investigacion que busca indagar sobre las relaciones
entre procesos de gestion curricular y practicas pedagogicas, es necesario el analisis de
documentos, por una parte los proyectos educativos institucionales los cuales definen
funciones, acciones, estrategias y procesos en todos los ambitos de la organizacién escolar, y
por otra parte tenemos los informes del organismo externo de la instituciéon escolar que
sintetiza después de su intervencién los datos de distintas dimensiones del quehacer educativo.

En este caso sélo se tomaron las dimensiones de gestién curricular, jefaturas técnicas y
docentes. Siguiendo para ello las etapas resumidas en la figura 13:
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Figura 13. Proceso analisis documental

Para este tipo de
instrumento y técnica de
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6.4.2. Fase Cuantitativa: Descriptivo No experimental

En cuanto a la etapa cuantitativa de la investigacion se trabajé con un enfoque no
experimental, ya que una de sus caracteristicas radica en ser sistematico y empirico, donde las
variables independientes no se manipulan porque ya han sucedido. “Las inferencias sobre las
relaciones entre variables se realizan sin intervencioén o influencia directa, y dichas relaciones
se observan tal como se han dado en su contexto” (Hernandez et al., 2014, p. 153).

La investigacién no experimental se puede “clasificar por su dimensién temporal o el numero
de momentos o puntos en el tiempo en los cuales se recolectan los datos” (Hernandez et al,,
2014, p. 154), centrandose en:

- Analizar cual es el nivel o modalidad de una o diversas variables en un momento dado.

- Evaluar una situacién, comunidad, evento, fenémeno o contexto en un punto del
tiempo.

- Determinar o ubicar cual es la relacién entre un conjunto de variables en un momento.

El disenio apropiado para esta investigacion, dentro del enfoque no experimental, fue el
descriptivo, éste incluye el método observacional y el exploratorio. Distintos autores coinciden
en que este tipo de disefio pretende describir un fenémeno dado, analizando su estructura y
explorando las asociaciones relativamente estables de las caracteristicas que lo definen, sobre
la base de la observacion sistematica del mismo (Arnal, del Rincén, y Latorre, 1992). Ademas
es inductivo y transversal o transeccional, ya sea por su alcance inicial o final de explorar,
describir, correlacionar o explicar (Latorre, Del Rincén, y Arnal, 2005).
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Los disenios de investigacion transeccional o transversal recolectan datos en un solo momento,
en un tiempo unico, su proposito es describir variables y analizar su incidencia e interrelacion
en un momento dado (Liu, 2008; Tucker, 2004).

El estudio de corte transversal comprendié el desarrollo de las siguientes etapas, bajo el
contexto de las preguntas de la investigacion:

- Odlyetivos de la investigacion, implica la definiciéon de la pregunta relevante y la definicion
de los objetivos especificos que se pretende lograr mediante el estudio de corte
transversal.

- Unidad y nivel de andlisis, al igual que en la etapa cualitativa, la unidad de analisis se
asocia al proceso especifico que sera estudiado, en tanto el nivel de analisis se refiere al
estrato de la piramide organizacional en que dicho proceso se estudiara.

- Variables y medidas, considera la operacionalizaciéon de los conceptos en estudio. Se
definiran los items especificos y la escala de medicion de tales {tems.

- Disedio y aplicacion del cuestionario, implica la realizaciéon de un conjunto de preguntas
cerradas, que constituiran una aplicacion directa de las variables del estudio.

- Resultados, considera una descripcion tanto del sujeto como del objeto de estudio a
través de indicadores métricos.

- Discusion de resultados, consistira en el analisis de los resultados de la investigacion a la
luz del estado del arte vigente, evaluando las semejanzas, las diferencias, las novedades
y la contribucién que la investigacion habra de realizar al acervo de conocimientos.

- Aleance e implicaciones, resultara fundamental esclarecer el ambito de valide de los
hallazgos, las limitaciones de la investigaciéon y las buenas practicas que pueden
derivarse de los descubrimientos obtenidos.

- Conclusiones, se refiere a las ideas finales que surgiran del estudio empirico, enfatizando
el contraste entre los resultados econométricos y la teorfa construida mediante
induccion analitica.

6.4.2.1. La muestra

Entendiendo que la poblacién es el grupo de posibles participantes que se desea estudiar
(Bisquerra, 2004; Salkind, 1999) y la muestra un subconjunto de aquella, por ello, debe
garantizar la representatividad tomando en cuenta que dicha muestra va en funcién al método
utilizando por este trabajo.

Considerando la diversidad de las organizaciones escolares, la muestra debe precisar un ambito
espacial y temporal (Motlino, 2010), se fij6 un margen que fue delimitado por criterios que
adecuan a la muestra.

Las unidades espaciales correspondieron a las regiones del Bio Bio y Araucanfa (Chile) y el
area temporal concierne al afio escolar 2016 (Marzo-Mayo), petiodo en el cual los JUTP
desarrollan inicialmente su actividad profesional en los establecimientos educacionales.

La poblacién objeto de estudio correspondi6 a los Jefes de las Unidades Técnicas Pedagdgicas
de centros educativos municipales, rurales y urbanos de las regiones antes mencionadas.

Determinada la poblacién se procedié a definir y seleccionar la muestra, es decir, los
elementos sobre el que se aplicaran los instrumentos de extraccion de datos y sobre el cual se
realizaran los analisis respectivos.
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De acuerdo a datos oficiales del Ministerio de Educacion de Chile, extraidos en enero de 2016
existian 1.381 establecimientos municipales en funcionamiento (879 regiones del Bio Bio y 502
Araucania), lo que equivalen al 26,1% del total nacional de establecimientos publicos.

La base de datos de los establecimientos se obtuvo revisando el sitio www.mime.mineduc.cl y
los directorios de los Departamentos de Educacion de las comunas.

Se enviaron 1.376 cuestionarios online a los establecimientos (874 Bio Bio y 502 Araucania) y
se recibieron 576 cuestionarios en total via remota y en papel, quedando nuestro N=576 que
equivalen al 41,8% del total de los establecimientos contactados.

Las técnicas de muestreo permiten obtener una muestra representativa y que a la vez garantice
la validez interna del estudio. Si bien no existe una unica manera de clasificar los tipos de
muestreo, se reconocen las muestras probabilisticas y las no probabilisticas. I.as primeras
corresponden a un subconjunto de la poblacién en el que todos tienen la misma posibilidad de
ser parte de la muestra, mientras que en la segundas se seleccionan a los individuos siguiendo
determinados criterios en relacion a las caracteristicas de la investigacion, procurando que la
muestra resultante sea lo mas representativa posible (Hernandez et al., 2006; Bisquerra, 2004;
Salkind, 1999; Arnal et al., 1992).

La muestra de esta fase de la investigacion no utilizé el criterio de equiprobabilidad, sin
embargo, procuréd que fuera lo mas representativa posible. En este caso especifico, el
muestreo es intencional, ya que se elegiran los individuos que se estiman que son
representativos o tipicos de la poblacién (Del Rincon, Arnal, Latorre, y Sans, 1995; Arnal et
al., 1992).

En coherencia con el estudio, y respondiendo a los objetivos planteados, la muestra fue no
probabilistica intencional, pues se seleccioné un subconjunto de la poblacién tipica, que
corresponde a los jefes de las unidades técnicas pedagdgicas siguiendo los siguientes criterios:

- Que se desempenaran en escuelas municipales (urbanas y rurales) en las regiones Bio
Bio y Araucania.

- Que se desempefiaran como encargados o titulares de las UTP.

- Que se encontraran con contrato vigente en el afio académico 2016.

Ademas, se incluyeron como parte de la muestra los resultados de la evaluacion docente 2015
de 576 profesores, los cuales fueron extraidos de manera aleatoria de la base datos
proporcionada por el Ministerio de Educacion. Estos resultados se utilizaron sélo en el cuarto
apartado del analisis de resultados, al momento de determinar la influencia de las practicas de
gestion curricular de los JUTP en las practicas docentes.

6.4.2.2. Técnicas de recogida de datos

Cuestionatrio:

“El cuestionario como técnica de recogida de datos puede prestar un importante servicio en la
investigaciéon cualitativa” (Rodriguez, Gil, y Garcia, 1996, p. 185). Si entendemos por
cuestionario “un conjunto mas o menos amplio de preguntas o cuestiones que se consideran
relevantes para el rasgo, caracteristicas o variables que son objeto de estudio” (Bisquerra, 1990,
p- 88), con su utilizaciéon se plantea recoger informacion de los jefes de la unidades técnicas
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pedagdgicas. Como sefiala, Buendia (1999) a través del cuestionario se pretende conocer lo
que hacen, opinan o piensan los encuestados mediante preguntas realizadas por escrito que
pueden ser respondidas sin la presencia del encuestador.

Esta técnica es primaria en los disefios cuantitativos en el area de las ciencias sociales, es un
instrumento de investigacion que se utiliza para recabar, cuantificar, universalizar y finalmente,
comparar la informacion recolectada.

El tipo de cuestionario fue restringido o cerrado, en el cual se pueden solicitar respuestas
breves, especificas y delimitadas. Este tipo de cuestionario posee algunas ventajas como las
siguientes: requieren de un menor esfuerzo por parte de los encuestados, limitan las respuestas
de la muestra, son faciles de llenar, mantienen al sujeto en el tema, son relativamente
objetivos y finalmente, son faciles de clasificar y analizar.

Las caracteristicas del instrumento fueron:

- Mayoritariamente preguntas cerradas.

- Preguntas de tipo dicotémicas, politdmicas y de respuesta mdaltiple.

- Distribuido en cuatro apartados y 21 preguntas en total.

- Principalmente auto administrado, sin embargo, se aplicaron algunos en forma
presencial.

El disefio de cuestionario como instrumento de recogida de informacion, requiere de
consideracion de distintos aspectos que son esenciales para obtener datos validos y confiables:
la funcién que cumple; el tipo de cuestionario; el tipo de preguntas que se utilizan; validez y
fiabilidad; el procedimiento de aplicacién; la recuperacion, y el tratamiento de los datos.

Lépez y Schmelkes (2002) mencionan que en el disefio de un cuestionario el investigador debe
partir de los objetivos del estudio, de tal forma que cada preguntas sea de utilidad para el
objetivo planteado y estructurado de tal manera que el que conteste esté dispuesto a
proporcionar respuestas fidedignas.

En un nivel mas operativo, el cuestionario se define como un instrumento de recogida de
datos, rigurosamente estandarizado y que permite operacionalizar las variables que son objeto
de investigacién. En este sentido, existen una setie de etapas/fases que son comunes en la
variada literatura metodoldgica para llevar a cabo este instrumento (Creswell, 2014; Hernandez
et al., 2014; Fernandez y Hernandez, 2010; Alvira, 2004):

- Listar las variables y sus definiciones conceptuales.
- Planteamiento/disefio del cuestionario.

- Seleccién de la muestra.

- Desarrollo del trabajo de campo.

- Preparacion de la informacion.

- Analisis de la informacion.

Las operaciones anteriores estan referidas al proceso de vincular conceptos abstractos con
indicadores empiricos para cuantificar o valorar conductas observables relacionadas con las
variables del estudio; es decir, un instrumento de medicién tiene como caracterfsticas principal
el permitir el registro de datos que representen los conceptos y variables considerados en una
investigacion (Escamilla, 2000).
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La elaboracion del cuestionario dirigido a jefes de unidades técnicas pedagdgicas se realizo
considerando: el analisis de los objetivos planteados para identificar cuales serfan alcanzados a
partir de la informacién entregada por los JUTP y lo relacionado con la accién de definir y
operacionalizar las variables.

Al realizar lo anterior se identific6 como objetivo central del cuestionario el conocer aspectos
relevantes, generales y contextuales de la practica del jefe de UTP, con la finalidad de obtener
conocimiento vinculado a las practicas que se realizan en dichas unidades al interior de las
organizaciones escolares.

A partir de este objetivo la definicién de las variables, sus dimensiones y los indicadores son
estructurados en las siguientes categorias:

1. Aspectos demograficos: en esta categoria se contemplaron cuatro variables.

1 Perfil Personal: definida como las caracteristicas personales del jefe de la unidad
técnica pedagogica dimensiones: sexo y edad.

V2 Preparacion académica: definida como el maximo grado académico de estudios
obtenido por el jefe de la unidad técnica.

V'3 Experiencia profesional: definida como la cantidad de afios en la profesiéon como
docente y en relacion a dos dimensiones: experiencia docente de aula y experiencia
directiva.

V4 Caracteristicas  profesional en la organizacion: definidas como las condiciones
contractuales y profesionales, en relaciéon a dos dimensiones: situacion laboral actual,
formacion profesional y actividades de desarrollo profesional.

V5 Caracteristicas del centro de trabajo: definidas como las particularidades de la escuela
en la que desarrolla su actividad docente directiva e identificada en dimensiones: su
emplazamiento; niveles de enseflanza impartidos; cantidad de estudiantes del centro;
caracteristicas de estudiantes (NEE); cantidad de profesionales que trabajan en el
centro y tipo de programas de estudio con los que trabaja.

2. Ejercicio de la funcién técnica-pedagogica: definida como las tareas que realiza el
jefe de la unidad técnica pedagogica y la composicion de dicha unidad.

V6 Tareas téenicas-pedagigicas: identificadas como las actividades que desarrolla el
JUTP para cumplir con las funciones establecidas en la normativa y reglamentos. Esta
variable esta desagregada en las siguientes dimensiones: composiciéon de la unidad;
tiempo de dedicacion a las tareas; frecuencia de procesos de gestion; limitantes de la
funcién; conocimiento de las normativas; importancia de procesos de gestion;
frecuencia de evaluacién del profesorado; sujetos de supervision; frecuencia de
acciones de la unidad.

Para que pueda tener una consistencia y articulaciéon metodolégica adecuada, es necesatia la
operacionalizacién de conceptos/variables. Este proceso logico de desagregacion de los
elementos mas abstractos —los conceptos tedricos—, hasta llegar al nivel mas concreto, los
hechos producidos en la realidad y que representan indicios del concepto, pero que podemos
observar, recoger, valorar, es decir, sus indicadores. Segun, Arnal et al., (1992); Del Rincon,
Arnal, Latorre, y Sans (1995) este proceso “consiste en sustituir unas variables por otras mas
concretas que sean representativas de aquellas™ (p. 73).
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El instrumento utilizado en esta fase se sometio al siguiente procedimiento para su validacion:

a) Disefio del instrumento provisional

El disefio provisional estaba estructurado de la siguiente forma:

- Presentacion del instrumento, objetivo de la investigaciéon y procedimiento.

- 4 apartados.

- 22 preguntas cerradas.

- Elapartado (A) 7 preguntas; (B) 6 preguntas; (C) 6 preguntas; (D) 3 preguntas.

b) Definicién del método de validacién y los criterios del mismo

El instrumento producto de la revision tedrica y empirica, y en contexto de la investigaciéon no
experimental con una muestra intencionada, fue sometido al procedimiento metodolédgico de
validaciéon de contenido mediante juicio de expertos, procedimiento usualmente utilizado para
este tipo de acciones (Barroso y Cabero, 2010).

Segun Ruiz (2002) en Garcia y Cabero (2011): “A través de la validez de contenido se trata de
determinar hasta donde los items de un instrumento son representativos del dominio o
universo de contenido de la propiedad que se desea medit” (p. 75).

A diferencia de otros tipos de validez, la de contenido no puede ser expresada
cuantitativamente, a través de un indice o coeficiente; ella es mas bien una cuestién de juicio.
Es decir, la validez de contenido, por lo general, se estima de manera subjetiva o
intersubjetiva. En este caso se pretende tener estimaciones razonablemente buenas, las
mejores conjeturas. Sin embargo, estas estimaciones pueden y deben ser confirmadas o
modificadas a lo largo del tiempo, segun se vaya recopilando informacién durante el
funcionamiento del sistema. Los juicios de expertos se pueden obtener por métodos grupales
o por métodos de experto unico. Se pueden seguir, entre otros, el método de Agregados
Individuales, el método Delphi, la técnica de Grupo Nominal y el método de Consenso
Grupal (Corral, 2009).

En el caso de esta investigacion se utilizo el Método de Agregados Individuales, en el cual se
pide individualmente a cada experto que dé una estimacion directa de los items del
instrumento. Este es un método econémico porque, al igual que el método Delphi, no exige
que se reuna a los expertos en un lugar determinado. Puede parecer un método limitado
porque los expertos no pueden intercambiar sus opiniones, puntos de vista y experiencia, ya
que se les requiere individualmente; no obstante, esta limitacién puede ser precisamente lo que
se est¢ buscando para evitar los sesgos de los datos ocasionados por conflictos
interpersonales, presiones entre los expertos, etc.

En este caso, la validez de contenido intenta determinar si el cuestionario elaborado incluye
todos los elementos y variables en las relaciones de procesos de gestion curricular y practicas
pedagdgicas docentes.

Los criterios utilizados para ello y presentado a los expertos fueron: Univocidad, Pertinencia e
Importancia ( Tejada y Giménez, 2006; Del Rincon et al., 1995) los cuales se definen:

1) Univocidad: el item es claro o, por el contrario, lleva a confusiones. En definitiva, se
evalia el aspecto formal y de expresion del item.
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2) Pertinencia: relacionada con la correspondencia entre el objeto de estudio y el
contexto donde se desarrolla la investigacion

3) Importancia: calificacion de 1 a 5 de la importancia de cada item en relacién con el
objeto de estudio y de acuerdo con su posicion en el cuestionario.

c) Elecciéon y colaboracién de jueces expertos en la tematica

Los jueces expertos que colaboraron con la validacién del instrumento se seleccionaron
revisando previamente sus lineas de investigacion, las cuales fueran relacionadas con la
tematica, que tuvieran el grado de doctor y pertenecientes a distintas universidades.

Luego de ello, se contactd via correo electronico a cada uno de ellos, previamente solicitando
su colaboracion y explicando generalmente la tematica de la investigacion. Una vez que
accedian a colaborar se enviaba por el mismo medio el documento respectivo. Este estaba
compuesto por: carta de presentacion y el instrumento donde en cada pregunta estaban los
criterios de validacién. Los jueces expertos considerados fueron:

Experta (A) Catedratica Universidad Catolica de la Santisima Concepcion, Chile.
Experto (B) Catedratico Universidad de Granada, Espafia.

Experto (C) Catedratico Universidad de Concepcién, Chile.

Experto (D) Catedratico Universitat Autonoma de Barcelona, Espafia.

Experto (E) Catedratico Universitat Autonoma de Barcelona, Espafia.

Experta (F) Catedratica Universidad de Los Lagos, Chile.

Experto (G) Catedratico Universidad San Sebastian, Chile

Experto (H) Catedratica Universidad Catdlica de Temuco, Chile

Experto (I) Catedratico Universidad de Concepcion, Chile.

Experto (J) Catedratico Universitat Auténoma de Barcelona, Espafia.

d) Analisis y criterios de las revisiones de expertos

Una vez recibidas las validaciones de los expertos, las valoraciones fueron sintetizadas en una
plantilla Excel (anexo 4) y se procedi6 al analisis de las mismas.

Los criterios de revision fueron aceptar la pregunta original, en el criterio Univocidad y
Pertinencia, si sobre el 80% de expertos marcaba Si. En el caso del criterio Importancia, se
decidi6 aceptar el nivel respectivo (de 1 a 5) si el 75% de los jueces coincidian en la valoracién.

En el caso que cada pregunta cumpla con los tres requisitos anteriores se acepta la pregunta,
con o sin las observaciones de los expertos.

inalizado el proceso de revision de todas las validaciones por parte de los expertos se
Finalizado el pr d ision de todas 1 lidaci r parte de I rt
procedi6 a la confeccién de instrumento final incorporando las observaciones entregadas, el
producto final (anexo 5) quedo estructurado de la siguiente manera:

- Presentacién del instrumento y procedimiento.

- 4 apartados.

- 25 preguntas cerradas y 2 preguntas abiertas.

- Elapartado (A) 9 preguntas; (B) 6 preguntas; (C) 8 preguntas; (D) 4 preguntas.
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6.5. Estudio de campo

El trabajo de campo, se caracteriza por “el conjunto de actividades dirigido a recopilar
informacién empirica sobre un aspecto o problema especifico de la realidad” (Rojas, 2002, p.
179). Este trabajo se plane6 con base en la informaciéon que obtuvo sobre el objeto de estudio,
la informacién que se quiso obtener, los objetivos de estudio, las técnicas e instrumentos que
se aplicaron, asf como el tiempo, personal y los recursos econémicos y materiales disponibles.

Esta implementacién se realizo en tres fases:

La primera fase, previa, fue la realizacion de los contactos previos con los establecimientos
para la fase cualitativa de observacién y entrevistas, estos contactos de acceso a las
organizaciones se realizaron con los directores de DAEM, directores de establecimientos
educacionales y JUTP, enviandose una carta via correo electronico para solicitar la
autorizacion (anexo 0). Luego de ello, se calendarizaron los dias con cada JUTP para las
observaciones y entrevistas.

Para los focus group, se solicit6 al Jefe de DAEM de la comuna de Coronel la autorizacion y
se calendarizo el dia para que convocara a los JUTP.

La segunda fase, ejecutoria, aqui se realizé la implementacion de las técnicas de observacion,
entrevistas individuales, focus group y cuestionarios. Las tres primeras se realizaron durante el
mes de abril de 2016, bajo un calendario trabajado con los sujetos de estudio. En el caso de los
cuestionarios, estos se aplicaron via remota y presencial. Para ello, se utiliz6 la plataforma
googledocs (anexo 7) estando abierto el cuestionario durante los meses de marzo hasta mayo
de 2016.

Los documentos para su analisis se descargaron desde la plataforma oficial de ministerio
www.mime.mineduc.cl

La tercera fase, salida, una vez finalizada las etapas de recogida de informacién el investigador
se reunid con los directores de establecimientos para agradecer la disposicién y acceso.
Ademas se entregaron algunos resultados preliminares, realizando un analisis de ellos, los
cuales se validaron en algunos ambitos. Se comprometié el envio a los directores y autoridades
comunales una sintesis del estudio cuando se procesaran todos los datos. Finalmente se envid
una carta de agradecimiento a los JUTP y directores.

6.6. Estrategia de analisis de la informacion

Las técnicas e instrumentos utilizados son claves para el desarrollo del analisis de la
informacién, ya que debe evidenciar una coherencia con el propdsito mismo de la
investigacion.

Cada instrumento se aline6 con una serie de topicos que daban respuesta a los objetivos de la
investigacién y a su vez permitié abordar desde perspectivas distintas cada topico, ya que se
vincul6 a dos o mas instrumentos de recogida de informacién (anexo 8). Lo anterior permitio
dar mayor profundidad al analisis e integracion general de los resultados, el cual se evidencia
en el capitulo de discusiones de la presente tesis.
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6.6.1. Entrevista y focus group

Para las entrevistas individuales y los focus group a los JUTP, se siguieron los siguientes pasos
para su analisis: (i) capturar, transcribir y ordenar la informacion: la captura de la informacion,
a través de un registro electrénico (grabacion en formato digital) (i) codificar la informacion:
proceso mediante el cual se agrupé la informacién obtenida en categorias que concentran las
ideas, conceptos o temas similares descubiertos por el investigador, o los pasos o fases dentro
de un proceso (Rubin y Rubin, 1995) (iii) integrar la informacion: relacionar las categorias
obtenidas en el paso anterior, entre si y con los fundamentos tedricos de la investigacion.

El reto fue simplificar y encontrar sentido a toda la complejidad contenida en las notas de las
transcripciones textuales (Patton, 2002). Para ello, es necesario utilizar algun proceso de
codificacion que permita desarrollar una clasificaciéon manejable o sistema de cédigos (Patton,
2002). Para facilitar el proceso se utilizé6 como apoyo informativo el programa Atlas ti 7.0.

La estrategia de analisis en base a estos instrumentos se basé en tres tipos de codificaciones:
primario, familias y metafamilias.

Los cédigos, permitieron asignar unidades de significado a la informacién descriptiva o
inferencial compilada durante la investigacion. Organizando los cédigos y recuperar trozos de
textos para su agrupacion. Segin, Ryan y Bernard (2003) “la codificacion es el corazén vy el
alma del analisis de textos enteros” (p. 274).

Las familias se organizaron en base a los codigos primarios de acuerdo a las tematicas de los
instrumentos y objetivos de estudio. Y que se presentan en el apartado de los resultados
cualitativos.

Las metafamilias, sentaron las bases para las discusiones y conclusiones, fueron utilizadas
como clister semantico para abarcar las diferentes clases de familias y codigos.

6.6.2. Analisis datos cuantitativos: Cuestionarios

Los datos obtenidos desde el cuestionario, correspondiente a los datos cuantitativos se
realizaron mediante el software estadistico SPSS v. 22.0. Este paquete estadistico es uno de los
mas utilizados dentro del enfoque cuantitativo y en especial en las ciencias sociales, ademas de
su facilidad en el uso desde la incorporacion de la base de datos hasta analisis de mayor
complejidad.

Los anilisis se realizaron en funcién de los objetivos de la investigacion, aplicando tres
estrategias: analisis de estadisticos descriptivos; asociaciéon y comparacion entre variables y
analisis de correlacion entre ellas.

En este contexto, se procedi6 a reemplazar los niveles de categoria de los items a nimero para
hacerlas funcional al paquete estadistico. Luego, se realizaron algunas recodificaciones y
depurar la base de datos para su funcionamiento éptimo.

Luego, se obtuvieron los estadisticos descriptivos y frecuencias de cada una de las variables
para realizar una descripcién completa socio demografico de la muestra.
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De acuerdo a las caracteristicas de las variables nominales (género, edad, formacion, entre
otras) y ordinales (frecuencia de practicas, grado de conocimiento, frecuencia de evaluacion,
entre otras). Y principalmente de los objetivos que se siguieron en esta investigacion, se
utilizaron las siguientes pruebas estadisticas que reunieron las condiciones para la muestra
utilizada: Chi Cuadrado y Kruskal-Wallis. Y para el establecimiento de correlaciones se utilizo
el coeficiente de Correlacion de Spearman.

En primer lugar, se define que las técnicas utilizadas fueron no paramétricas, ya que la muestra
no cumple con las caracteristicas de la distribucion de normalidad, con una escala de intervalo,
igualdad de varianzas entre las poblaciones, etc. A pesar del N resulté adecuado para aplicar
técnicas paramétricas, como por ejemplo el ANOVA, se sigui6 la regla de general de aplicar su
analoga en las pruebas no paramétricas.

La revision de diversos autores, lleva a una clasificacion de las pruebas no paramétricas, la cual
pone de manifiesto una falta de consenso a la hora de agrupar dichas pruebas. Ferran (2002)
las agrupa en contrastes para una muestra y el resto en no paramétricas.

Visauta (2007) engloba todas las pruebas en no paramétricas, mientras que otros autores las
clasifican por tipo de muestra. También se aprecia como cada autor recoge un numero
diferente de pruebas no paramétricas, asi como el uso de terminologfa también diferente para
nombrarlas.

Berlanga y Rubio (2012) realizan una clasificaciéon sistematizada de las pruebas no
paramétricas. En su clasificacién se han asumido dimensiones relacionadas con el nimero de
muestras y la relacién o independencia entre esas muestras, en la tabla 12 y 13 se muestra un
resumen adaptado de acuerdo a la funcionalidad de este estudio.

Tabla 12. Pruebas por tipo de muestras

Una Muestras relacionadas Muestras independientes
Variable muestra
dependiente (bondad de 2 muestras >2muestras 2 muestras  >2 muestras
ajuste)
Binomial
. Chi-
Nominal McNemar Cochran
Cuadrado
Rachas
Rachas de
Wald—. Mediana
Wolfowitz Kruskal
. Kolmogorov- Signos Friedman U de Mann- us A
Ordinal . . . Wallis
Smirnov Wilcoxon Kendall Whitney
Jonckheere-
Moses Terpstra
Kolmogorov- P
Smirnov
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Tabla 13. Pruebas no paramétricas

PRUEBAS NO PARAMETRICAS

Pruebas Una muestra Variables
Prueba de Es una prueba de bondad de VD:Nominal
Chi-cuadrado ajuste, que permite averiguar si
de la distribuciéon empirica de una
Pearson variable categdrica se ajusta 0 no

(se parece o no) a una
determinada distribucion tedrica
(uniforme, binomial,
multinomial, etc.).

K muestras independientes

Prueba H de Es una extension de la de U de VI: Politémica
Kruskal-Wallis Mann-Whitney y representa una VD: Ordinal/Intervalo
excelente alternativa al ANOVA
de un factor completamente

aleatorizado.

En este contexto y considerando el tipo de muestra y variables es por cuanto la prueba Chi-
cuadrado fue idénea para examinar la relacion entre las variables analizadas, a través, de las
tablas de contingencia, (del tipo categdricas o nominales) y por otra, la distribuciéon que posee
una variable, contrastando asi los supuestos de asociacion entre ellas.

Para el caso de las variables ordinales de la muestra estudiada en la fase cuantitativa, la prueba
Kruskal-Wallis, reunié las condiciones para su aplicacion, ya que lo aleatorio de la muestras
(JUTP y docentes), al no requerir supuestos de normalidad permitieron contrastar las variables
de acuerdo a su poblacion.

En el caso de las correlaciones, se consideré importante realizarlas para establecer en cierta
medida la influencia de las practicas de gestién curricular sobre las practicas pedagodgicas
docentes. En este sentido, y siguiendo las caracteristicas de la muestra, la cual no sigue ley
normal, se aplicé a prueba de correlacion de Spearman (Rho de Spearman), este coeficiente
oscila entre -1 y +1, el valor 0 que indica que no existe asociacion lineal entre las dos variables
de estudio. Pérez, Garcia, Gil y Galan (2009) incluyen dentro de las pruebas no paramétricas,
las correlaciones del mismo tipo con el objetivo de agrupar todos sélo los contrastes no
paramétricos.

Diversos autores expresan escalas de interpretacion, que se ofrecen a continuacion:

Escala 1: Correlacién negativa perfecta -1; Correlacion negativa fuerte moderada débil -0,5;
Ninguna correlaciéon 0; Correlaciéon positiva moderada Fuerte +0,5; Correlaciéon positiva
perfecta + 1. Escala 2 “Rango relacion”: 0 — 0,25: Escasa o nula; 0,26-0,50: Débil; 0,51- 0,75:
Entre moderada y fuerte; 0,76- 1,00: Entre fuerte y perfecta 5 (Martinez, 2014; Abraira y Pérez
de Vargas, 1996).
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6.6.3. Analisis documental

A pesar de la gran diversidad de fuentes susceptibles de analisis, la fuente documental mas
importante es el vestigio escrito. No obstante, en general, el documento escrito, como fuente
de observaciones sociales, tiene caricter secundario. En este contexto, los documentos
recopilados (Proyectos Educativos Institucionales e Informes de Resultados SIMCE) se
utilizaron para complementar los informes de los casos y analisis cualitativo en general.

En este sentido, los métodos de analisis de documentos son muy variados, para esta
investigacion se realizé analisis interno de los documentos (Lopez, 2002), procurando destacar
su sentido y particularidad fundamental. En este caso especifico los roles, funciones y perfiles
de los JUTP.

6.7. Criterios de calidad de la investigacion

El rigor y la calidad metodolégica se consideran al dia de hoy un reto en la investigacion
(Cornejo y Salas, 2011). Cuando hablamos de calidad en la investigacién, estamos haciendo
referencia al rigor del proceso, en general, y al metodolégico, en particular.

En el contexto de esta investigacion, se utilizé una de las propuestas mas utilizada para evaluar
la calidad en la investigaciéon y se basa en los criterios de credibilidad, transferibilidad,
dependencia o consistencia y confirmabilidad, expuestos por (Lincoln y Guba, 1985).

El criterio de credibilidad esta orientado al valor de verdad de la investigacion: se trata de
contrastar las creencias y preocupaciones del investigador con las diferentes fuentes de las que
se han obtenido los datos.

El segundo criterio de transferibilidad, se corresponde con la validez externa en la
investigaciéon cuantitativa. “Se refiere al grado en que los sujetos investigados son
representativos del universo al cual pueden extenderse los resultados obtenidos” (Ruiz, 2003,
p. 66). Se pretende determinar en qué medida es posible alguna transferencia entre dos
contextos, como consecuencia de la similitud entre ellos. No se debe olvidar, como indica
Ruiz (2003), que la transferibilidad no es una funcién del nimero de sujetos estudiados
(muestreo probabilistico), sino de los tipos de sujetos analizados (muestreo opinatico).

El criterio de dependencia es equivalente a la fiabilidad en los estudios cuantitativos. Hace
referencia a la estabilidad de los datos.

Y el cuarto criterio de confirmabilidad, se corresponde a la objetividad. Es esencial en la
investigaciéon y equivale a captar la realidad de la misma forma que lo harfa alguien sin
prejuicios ni llevado por intereses particulares. Se basa en la neutralidad de los datos
producidos, no en la neutralidad del investigador.

124 | Guillermo Rodriguez Molina



Capitulo 6: Disefio de la investigacion

6.8. A modo de sintesis

En el capitulo seis de la tesis, en el cual se dio a conocer la estructura metodoldgica y el disefio
de la investigacion podemos concluir que se articuld en un primer apartado genérico las
cuestiones relativas al estado del arte de la tematica en estudio, dando a conocer los temas mas
relevantes.

Como segunda conclusiéon, podemos decir que la eleccion de un método mixto de
investigacién se articulé con el paradigma seguido en cuanto a la combinacién de datos, la
perspectiva holistica y la ampliaciéon de las dimensiones del estudio mediante la flexibilidad
metodolégica, entre otras. Ademas, de la utilizaciéon de este método en variadas
investigaciones del area de las ciencias de la educacién, destacando las bondades que ofrece el
trabajo con disefios distintos.

En este contexto, la investigacion se llevé a cabo en dos fases (paralelas) utilizando para ello
un disefo cualitativo con enfoque de Estudio de Casos y un disefio cuantitativo del tipo
descriptivo no experimental.

Para el enfoque de estudio de casos se determiné la utilizacién de un estudio de casos
multiples con unidades de analisis incrustadas, bajo un concepto explicativo, el cual facilité la
interpretacion de estrategias y practicas, en este caso de los JUTP. Los requisitos para este
enfoque se siguieron desde la pregunta de investigacion para responder al ;Cémo? y se
implementé un proceso adaptado en tres etapas: conceptualizacién y disefio; recoleccion y
analisis y discusion.

Para la fase cuantitativa, del tipo no experimental, se sigui6 la estructura descriptiva. En ella se
realizaron inferencias de las relaciones entre variables sin intervencion de ellas. Los datos se
recolectaron en un solo momento (o espacio de tiempo) utilizando para ello un unico
instrumento que siguié un proceso de validacion estandar de juicio de expertos.

En la tabla 14 se resumen los instrumentos utilizados, la fase donde se utilizaron, los
informantes y la muestra.

Tabla 14. Resumen muestra e informantes

Fase de la

Instrumentos Muestra Informantes
investigacion
JUTP
Observacion 5 Directores
< Profesores
g Entrevista 5 JUTP
% Focus group 10 (2 FC) JUTP
5 Establecimientos
e Agencia de la
Analisis documental 15 Calidad de 1a
Educacién
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Cuestionario 576 JUTP

Cuantitativa

Ademas, se describi6 el proceso de trabajo de campo, el cual se llevo a cabo durante los meses
de marzo hasta mayo de 2016, el cual estuvo constituido por tres etapas.

Ademas, se incorpord las estrategias de analisis de informacién para cada unos de los
instrumentos utilizados. En el caso de los utilizados en la fase cualitativa el proceso de analisis
fue inductivo y se tradujo en la categorizacién en distintos niveles, llegando a obtener meta
categorfas que fueron representativas del fendmeno y responden a los objetivos seguidos. En
el caso de la fase cuantitativa, todo el proceso de andlisis se realizado mediante un paquete
estadistico, del cual se extrajeron descripcion, frecuencias, asociaciones y correlaciones.

Finalmente, cerramos el capitulo del disefio con un aspecto central relacionado con la ética de
la investigacion, el cual fue util para conseguir que la investigacién se rigiera por criterios
aceptados por la comunidad cientifica y apoyar el proceso general, metodoldgico y personal.
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Capitulo 7: Resultados fase cuantitativa

7.1. Introduccion

El capitulo siete del bloque marco aplicado corresponde al desarrollo, presentacion y analisis
cuantitativo de los datos. Como se mencioné anteriormente, la fase cuantitativa se disefié bajo
un enfoque no experimental, con una muestra no probabilistica intencional, utilizando para la
recoleccion de informacién un cuestionario, el cual fue aplicado a la muestra descrita en el

capitulo seis de la presente tesis.

Este capitulo, esta organizado en cuatro apartados: (1) consistencia interna de los items (2)
analisis descriptivo y de frecuencia de las variables (3) analisis comparativo y asociativo de las
variables y (4) analisis de correlacion de variables.

En el primer apartado, se dan a conocer los items que se utilizaron en el analisis y el alfa de
Cronbach de cada uno de ellos y del instrumento en general, definiendo los criterios

aceptables para su uso.

En el segundo apartado, se analiza la caracterizacién socio-demografica, de frecuencia y
descripcion de las variables, con énfasis en las practicas y situacion contextual de los sujetos de

investigacion.

Como tercer apartado y profundizando los analisis anteriores, se desarrollan una serie de
asociaciones entre las variables y se analiz6 su grado de relacion. Se comenzé con las variables
personales y finalizando con las profesionales. Para lo anterior, se trabajé con dos pruebas
estadisticas para las variables nominales la prueba Chi Cuadrado de Pearson y para las aquellas
variables de tipo ordinal se utiliz6 la prueba Kruskal-Wallis.

En el apartado final del analisis cuantitativo, se realizaron las correlaciones entre las practicas
de gestién curricular de los JUTP y algunas practicas pedagdgicas docentes, estas ultimas
fueron extraidas de las dimensiones e indicadores utilizados en sistema de evaluacién del
desempefio docente y que tienen como base el Marco para la Buena Ensefianza. Para ello, se
utiliz6 el coeficiente de correlacién de Spearman el cual es el mas apropiado para la muestra de

este estudio.
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7.2. Consistencia interna de los items de acuerdo a las tematicas

El alfa de Cronbach para los 42 elementos es de «=0,802. En la tabla 15 se muestra la
consistencia interna de los items directamente relacionados con tematicas y variables del
estudio.

Tabla 15. Items y consistencia interna

. IAlfa de Cronbach si
i Correlacion elemento . .
Item total corregida se elimina el
elemento

Formacion liderazgo pedagdgico 161 ,803
Formacién gestion curricular ,189 ,801
Formacién gestiéon pedagdgica ,194 ,801
Formacién gestion escolar ,160 ,803
Integrante UTP-Curriculista ,486 ,7195
Integrante UTP-Evaluador ,488 , 794
Integrante UTP-Coord. SEP ,455 , 795
Integrante UTP-Enc. Depto 311 ,799
Porcentaje reuniones 544 ,785
Porcentaje equipo multi. disc. ,526 ,785
Frecuencia planificacién con docentes ,034 ,806
Frecuencia monitoreo aula -,118 ,809
Frecuencia acciones cooperacién -,022 ,806
Frecuencia retroalimentacion ,033 ,805
Frecuencia promocién autonomia ,042 ,804
Frecuencia trabajo colaboractivo ,055 ,804
Conocimiento teorfas aprendizaje -,010 ,806
Conocimiento didactica general ,043 ,805
Importancia monitoreo -,002 ,803
Importancia coordinacién tiempos -,003 ,803
Importancia implementacién curriculo -,007 ,802
Importancia asesoramiento -,018 ,803
Importancia reflexién pedagdgica -,024 ,803
Evaluacion E. Parvulos 435 , 791
Evaluacion P. Jefes 516 ,789
Evaluacion P. Asignaturas 574 ,785
Evaluacion P. Integracion ,494 , 788
Foco tiempos de clase -,051 ,804
Foco metodologfas 077 ,802
Foco didactica ,032 ,803
Foco interaccion ,021 ,803
Foco disciplina ,014 ,803
Encargado supervisar planificacién ,438 ,796
Encargado observacion de aula -,185 ,804
Encargado supervisar evaluacién ,454 ,7191
Encargado retroalimentacién -,088 ,803
Frecuencia discusion clima y disciplina ,625 ,184
Frecuencia discusién cobertura curricular ,626 ,780
Frecuencia discusion aprendizaje estudiantes ,639 ,780
Frecuencia desarrollo reflexion pedagbgica ,591 ,7182
Frecuencia modificacion tiempos pedagogicos ,498 ,187
Frecuencia desarrollo planes  desarrollo 421 792
docentes
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Los valores anteriores reflejan una consistencia interna buena del constructo. De acuerdo a
(George y Mallery, 2003, p. 231) estos sefialan que un coeficiente alfa >.8 es bueno. Otros
autores como Loo (2001) indica que el valor de consistencia que se considera adecuado es de
0.8 o mas, por otra parte Gliem y Gliem (2003) sefialan que un valor de alfa de 0.8 es
probablemente una meta razonable.

7.3. Analisis descriptivo de las frecuencias

7.3.1. Caracterizacion socio demografica

La composicién de las Unidades Técnicos Pedagodgicas, de acuerdo a la variable género
(grafico 1), esta distribuida en un 67,4% por mujeres y un 32,6% por hombres, esto quiere
decir que la mayoria de las UTP estan dirigidas o encargadas por mujeres, porcentaje que
amplia el rango en comparacion al cargo de director.

Grafico 1. Distribucién del género en el cargo de JUTP

B Hombre

B Mujer

Género

0 100 200 300 400 500

Frecuencia

Con respecto a la edad de quienes son responsables de las UTP, esta tiene una gran variacion
(grafico 2), ya que va desde los 26 a 68 afios. En este contexto, se procedi a realizar tres
grupos etarios para una mayor comprension de la variable. Asi, se obtuvo que el tramo de
edad que concentra mayor nimero de JUTP sea el de 42 y 57 afos con una frecuencia de 260,
seguido por el tramo de edad mayor a 58 afios con 169 JUTP y finalmente los menores o igual
a 41 afios con 147 JUTP.

Guillermo Rodriguez Molina | 131



Influencia de las practicas de gestion curricular de las UTP
en las practicas pedagégicas docentes

Grafico 2. Distribucion etaria de los JUTP
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En cuanto al nivel de formacién académica “mas alto” de los Jefes de Unidades Técnicas se
tiene que un 57,1% de ellos posee un magister (grafico 3), seguido de un 23,8% que tiene un
postitulo de formacién profesional, un 17,4 tiene una licenciatura y/o titulo profesional. Esta
formacion es la minima que se obtiene al egreso de la educacion superior en Chile y por
ultimo un 1,7% tiene un diplomado como formacién mas alta esta es la etapa previa a la
obtencion del grado académico de magister.

Griafico 3. Formacién académica mas alta de los JUTP
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Ahora bien, en la variable experiencia profesional se pregunté a los JUTP por la experiencia
total en el ambito educativo, ademas de los afios s6lo como JUTP y la experiencia como
profesor de aula. En este contexto, se obtuvo que un 49,5% de ellos tiene una experiencia
profesional entre 11 y 32 afios (grafico 4), seguido de aquellos profesionales que tienen sobre

33 afios de experiencia que equivalen al 25,5% de la muestra y un porcentaje similar de 25%
aquellos docentes que tienen menos de 10 afios.

Griafico 4. Afios de experiencia profesional
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A su vez, cuando vemos la experiencia “s6lo” como JUTP, indistintamente haya sido en el
mismo establecimiento, se obtiene que un 44,4% de ellos tiene 10 o mas afios de experiencia
como JUTP (grafico 5), en el otro extremos con 30,4% estan aquellos que tienen 4 o menos

afios de experiencia solo en cargo y finalmente un 25,2% de los consultados declara tener
entre 5 y 9 afios de experiencia en el cargo.

Griéfico 5. Afios de experiencia como JUTP
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En relacion a la experiencia en aula, ejerciendo labores propias de planificacion, evaluacion,
actividades con estudiantes y otras del quehacer docente, se tiene un 38,5% de los encuestados
tiene entre 7 y 10 afios de experiencia en aula (grafico 6). Aquellos docentes que declaran tener
20 o mas afios de experiencia en docencia equivalen al 34,4% de la muestra y aquellos JUTP
que tuvieron 6 o menos afios de experiencia en aula equivalen al 27,1% del total de
encuestados.

Griéfico 6. Afios de experiencia en aula
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En relacién al procedimiento por el cual asumi6 el cargo y la carga horaria para desempenar
sus funciones los datos obtenidos son:

En cuanto al procedimiento para asumir el cargo (grafico 7) una mayoria significativa de JUTP
que equivalen al 73,8% declara haber sido designado por el empleador. Seguido por aquellos
que fueron designados por el director o directora del establecimiento con 22,9% y los JUTP
que asumieron su cargo via concurso publico equivalen al 3,3% de los encuestados.
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Grafico 7. Procedimiento para asumir el cargo
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En cuanto a la jornada laboral de los JUTP, en el caso de Chile, es muy variada y depende de
los recursos por subvenciéon que los sostenedores destinen para los cargos directivos de los
establecimientos educacionales. En este caso, se incorporé la subvencion regular (SR) y la
subvencién escolar preferencial (SEP) para conocer la carga horaria de los JUTP.

En el (grafico 8) se observa que un 52,1% tiene jornada completa con SR mas SEP y un
18,6% tiene jornada completa s6lo con SR (44 horas semanales) para sus funciones sin
obligacion de dar clases. Un 13,4% de los JUTP tiene jornada completa en el establecimiento
para sus funciones, pero con la obligaciéon de dar clases en algunas asignaturas. En otras
jornadas, tenemos que un 11,5% de los JUTP tiene una jornada parcial en el establecimiento
sin la obligacién contractual de dar clases y finalmente un 4,5% que también tiene jornada
parcial, pero con la obligacién de dar clases.
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Grafico 8. Jornada de trabajo de los JUTP
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Con respecto a la formaciéon profesional en ambitos propios de su cargo, se recabd
informacién respecto si los Jefes de Unidades Técnicas Pedagdgicas recibieron formacion en
cuatro temas principales y si han participado en actividades de desarrollo profesional, y las
tematicas relacionadas.

En cuanto a la variable, formacion recibida (grafico 9) esta se recodificé agrupandola en dos
categorias si recibié o no formacién, obteniendo que el 95,1% ha recibido algun tipo de
formacion después de su educaciéon formal o grado académico en los temas de: liderazgo
pedagdgico, gestion curricular, gestion pedagogica o gestion escolar, y un 4,9% de ellos declara
no haber recibido nunca formacién en algunos de los temas anteriores.

Grafico 9. Formacion recibida por los JUTP
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Ahora bien, desagrupamos el tipo de formacion recibida y el momento en que fue recibida en
relacién al inicio de sus funciones como JUTP, nos encontramos segin el ambito:

En el ambito de liderazgo pedagdgico (grafico 10), se tiene que un 42% de ellos ha recibido
formacion antes y después de asumir el cargo. Un 38,7% declarada haber recibido formacion
en esta area antes de asumir la UTP y 14,4% después de ello, tan sélo un 4,9% declara no
haber recibido nunca formacién respecto del tema.

Grifico 10. Ambito y momento de la formacién "liderazgo pedagégico"
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Con respecto a la formacion en el ambito de gestion curricular (grafico 11) se observa que el
50,2% de los JUTP ha recibido esta formacion antes y después de asumir el cargo, seguido de
un 33,2% que declara haberla recibido antes de sus funciones y un 11,8% después de asumir el
cargo, el resto de encuestados 4,9% declara no haber recibido hasta el momento nunca este
tipo de formacion.
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Grafico 11. Ambito y momento de la formacién "gestion curricular”
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En el ambito de la gestion pedagdgica los JUTP declaran en un 50,3% haber tenido esta
formacion antes y después de asumir su cargo (grafico 12), seguido de un 31,6% que lo recibi6
antes de sus funciones y un 13,2% después de ella.

Grifico 12. Ambito y momento de la formacién "gestion pedagdgica"
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Finalmente, en el ambito de gestion escolar (grafico 13), esto desde un enfoque mas
administrativo de la funcién. El 42,4% sefiala que recibi6 esta formacion antes y después del
cargo de JUTP, un 39,1% de ellos indica que recibié esta formacién antes de asumir las
funciones y un 13,7% después de ello, y un 4,9% declara no haber recibido nunca formacién
respecto a la gestién escolar.
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Grafico 13. Ambito y momento de la formacién “gestion escolar”
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Los resultados obtenidos en relacién a la variable participacién en actividades de desarrollo
profesional (grafico 14), en general, los JUTP respondieron con un 89,4% que si han
participado en alguna de las actividades, mientras un 10,6% no participé durante los dltimos
doce meses de alguna actividad.

Grafico 14. Participacion en actividades de desarrollo profesional
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Cuando vemos la participacién en actividades de acuerdo al tipo (grafico 15), los resultados
arrojan que 98,1% ha participado en talleres como actividad de desarrollo, seguido por la
asistencia a cursos con un 96%, como tercera actividad con un 89,6% estan los seminarios de
formacién y por ultimo con un 75,2% esta la participacién en congresos.
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Grafico 15. Participacién por tipo de actividad
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Ahora bien, cuando se pregunté por las tematicas tratadas en los diferentes tipos de
actividades (grafico 16), se obtuvo que el tema mas desarrollado en tres de las cinco
actividades de desarrollo profesional fueron las “practicas pedagdgicas docentes”, seguido por
la tematica “normativa”, el “liderazgo” y aspectos “curriculares”. Sin embargo, esto puede
variar de acuerdo a la actividad, ya que por ejemplo la tematica “normativa” predomina en los

cursos con un 41% asf como también en las actividades seminarios y congresos con 43,6% y
43,4% respectivamente.

Griéfico 16. Participacién de actividad profesional por tematicas
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En otros aspectos de la caracterizaciéon socio demografica, se muestran los resultados
relacionados con las caracteristicas de los establecimientos educacionales.
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Con respecto a la localidad donde estan emplazados los centros educativos (grafico 17) donde
ejercen los JUTP se tiene que el 86,6% esta en un area geografica urbana y un 13,4% restante
se ubica en zonas rurales.

Grafico 17. Area geografica de los establecimientos educacionales
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En cuanto a los niveles de ensefianza que se imparten en los establecimientos educacionales
(grafico 18) y donde ejercen sus funciones, sobre el 70% de los JUTP trabaja en escuelas
donde estan los niveles de E. Parvularia y E. Basica, un 29% aproximadamente se desempefia
en establecimientos donde se imparte la enseflanza media y cerca del 1% donde existe
educacion de adultos.

Es necesario mencionar que, puede haber establecimientos educacionales dentro de la muestra
que impartan los cuatro, tres 0 como minimo dos tipos de ensefianza.

Grafico 18. Tipos de ensefianza impartidos en los establecimientos
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La matricula de los establecimientos educativos es variada en cuanto a cantidad de estudiantes
(Tabla 16), en el caso de esta muestra se evidencia que el promedio de estudiantes por
establecimiento es de 398, teniendo escuelas con matriculas que van desde los 10 a los 2403
estudiantes.

En este contexto, los estudiantes matriculados que presentan al Necesidad Educativa Especial

el promedio por establecimiento son 10 estudiantes, con un maximo de 226 por unidad
educativa.

Tabla 16. Matricula de los establecimientos

Minimo Miximo Media
Matricula 10 2403 397,89
Matricula NEE 0 226 10,13

Si vemos la cantidad de establecimientos por agrupacion de matricula (grafico 19) tenemos
que el 49,7% de ellos tiene entre 198 y 525 estudiantes matriculados, seguido del 25,2%
aquellos que tiene una matricula igual o inferior a 197 estudiantes y el mismo porcentaje para
aquellos que tienen igual o mas de 526 estudiantes.

Grafico 19. Establecimientos con matricula agrupada
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En relacién al nimero de personas que se desempeflan por establecimiento educacionales
(grafico 20), entre los que se encuentran integrados docentes de aula, docentes directivos,
asistentes de la educacion profesionales y profesionales de integracion escolar se tiene que, un
47,4% de los establecimientos donde trabaja el JUTP tiene entre 5 y 26 profesionales para
realizar las funciones, un 26,6% tiene un numero de profesionales igual o superior a 4 y un
26% restante tiene una planta de profesionales igual o superior a 27.
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Grafico 20. Numero de profesionales por establecimiento
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En relacién a la pregunta si el establecimiento trabaja con programas de estudios propios o del
ministerio de educacién (grafico 21), se obtiene que el 99,8% de los establecimientos tiene
como su base curricular los programas de estudio de ministerio, tan s6lo el 0,2% de los que
imparten enseflanza media tiene programas de estudios propios.

La opcion “no aplica” dice relaciéon con que el establecimiento no imparte el nivel de
ensefianza por tanto no utiliza programas.

Grafico 21. Tipo de programas de estudios utilizados
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En cuanto a la constituciéon de profesionales en las Unidades Técnicos Pedagogicas de los
establecimientos, se observa (grafico 22) que sobre el 75% de las unidades educativas no
cuenta con ningin otro profesional para apoyar las funciones de la Unidad Técnica y sélo estd
el JUTP para efectuar todas las labores de la unidad. Alrededor del 25% de los
establecimientos, cuenta con al menos un curriculista, evaluador o coordinador SEP, mientras
un 8,9% tiene un encargado de departamento y menos del 1% tiene coordinador de ciclo.
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Grafico 22. Integrantes de la Unidad Técnica Pedagogica
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7.3.2. Descripcioén de practicas de gestion curricular

En cuanto a las practicas, limitaciones, conocimiento y practicas que llevan a cabo los JUTP
en los establecimientos educacionales, los resultados del cuestionario arrojaron como primer
antecedente la distribucién del tiempo entre distintas tareas en la unidad (grafico 23) tenemos
que la dedicaciéon de hasta un 40% del en “reuniones” llega a un 80% de los JUTP, por su
parte el 35% de los JUTP utiliza entre un 41 y 100% de su tiempo actividades propias del
curriculum y la actividad con docentes. La relacion con estudiantes y otras tareas son las que
menos tiempo de los JUTP ocupan, alrededor del 20%. El resto del tiempo lo dedican a
labores con los equipos multidisciplinarios del establecimiento.

Griéfico 23. Distribucién del tiempo de los JUTP
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En relacién con las practicas de gestion curricular (grafico 24) y su frecuencia de ejecucion
declarada por los JUTP, se evidencia que la practica “Observaciéon de la planificacion
curricular” presenta una frecuencia de realizacion en un 34,7% en el rango muy a menudo y
un 18,6% a menudo. Con un 46,7% declara realizar esta practica sélo a veces durante el afio
académico.

La practica “Monitoreo el trabajo en el aula”, es realizada en un 87,7% de los JUTP entre a
veces y a menudo en el afio escolar, de manera mas frecuente o muy a menudo sélo un 6,6% y
un 5,7% declara no habetlo realizado nunca.

La practica de gestiéon que tienen mayor frecuencia de implementacion, muy a menudo, por
sobre el 30% es la promocién de la autonomia profesional en el trabajo de aula.

Las practicas que se desarrollan de manera regular, a menudo y a veces, con mayor frecuencia
son la planificaciéon curricular en conjunto docentes-JUTP con un 72%; las acciones de
cooperacién conjunta entre docentes con un 87,7%; la practica de retroalimentacién con un
porcentaje de JUTP del 80%; promover intencionadamente el trabajo colaborativo con un
81,6% de los JUTP con un frecuencia entre a veces y a menudo.

Grafico 24. Frecuencia de practicas de gestion
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De acuerdo a la variable “Limitaciones” para realizar la tarea de JUTP en las Unidades
Técnicas Pedagogicas (grafico 25), encontramos que alrededor del 25% declara que lo que mas
limita las funciones son la falta de personal en la unidad y la inclusién de los equipos que se
desempefan en los establecimientos.

Las limitantes que “en cierta medida” son barreras de las funciones de UTP, y que varfan entre
un 18,8% y 41,1% de los encuestados son la falta de recursos didacticos, la asistencia de
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profesores, falta de apoyo para el desarrollo profesional y el exceso de responsabilidades
traducido esto en la asuncién de funciones que no son propias de la unidad.

Las limitantes que afectan “muy poco” la funcién de las UTP son la no planificacion docente
(57,3%), falta de recursos didacticos (45,8%) y la asistencia del profesorado (41,5%).

Aquellas limitantes que no afectan la funcién de los JUTP en porcentajes mayores son que los

docentes no planifiquen sus actividades con un 33,3%, seguido de la asistencia de los
profesores con un 29,7%.

Griéfico 25. Limitantes de las funciones de los JUTP
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En relacion al conocimiento de distintos tépicos, documentos técnicos, disciplinares y legales
que tienen relacién con el trabajo de los JUTP y el grado de conocimiento que tienen, se
observa (grafico 26) de manera general de los ocho tépicos consultados la mayorfa de ellos va
desde poco conocido hasta muy conocido, exceptuando un 0,2% de JUTP que no tiene
conocimientos sobre didactica de las disciplinas.

Los resultados en detalle segun cada tépico, se observa que aquellos pocos conocidos por los
JUTP dicen relacion con la “Didéctica general” 45,7% y las “Teorfas de aprendizaje” con un
40,1% y en menor medida las “Didacticas de las disciplinas” con 16,1% y el “Decreto 837 de
educacion especial con un 12,7%.

Los elementos que son conocidos (medianamente) por los JUTP son el “Marco para la buena
direccién y liderazgo escolar” con un 75,7%, seguido por las “Didacticas de las disciplinas”
con un 57,1% y el “Decreto 83” de educaciéon especial con un 56,3%.
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Por su parte, los tépicos con grado de muy conocidos estan las “Bases curriculares” con
78,1%, seguido del “Plan de Mejoramiento Educativo” con 69,6% vy finalmente los
“Estandares de la Agencia de la Calidad” con un 66,1%.

Grafico 26. Grado de conocimiento de topicos
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Con respecto a la importancia entregada por el JUTP a las practicas de gestion curricular los
resultados obtenidos fluctian entre importancia media y gran importancia (grafico 27).

El proceso que mayor grado de importancia tiene para los JUTP es la “Implementacion
curricular” con un 95%, seguido por los “Espacios de reflexién pedagdgica” con un 87,2%; el
“Asesoramiento pedagdgico” con 84,4%.

Aquellos que tienen una importancia media mas alta que otros son el “Monitoreo de la
planificacion curricular” con un 21,7% y la “Coordinaciéon de tiempos” con un 17,9%.

Hubo un 0,2% de los JUTP que declaré tener ninguna importancia el proceso de “Espacios de
reflexion pedagogica”.
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Grafico 27. Grado de importancia de los procesos de gestion
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En referencia a la variable, frecuencia de evaluacién docente (grafico 28) los resultados
obtenidos al respecto son: las educadoras de parvulos son las menos evaluadas durante el afio
académico por los JUTP con un 40,6%, seguido por los profesores/as de asignatura y
profesores del proyecto de integracion escolar con un 25 y 24,7% respectivamente.

Aquellos que son evaluados por los JUTP por lo menos una vez al afo, los con mayor
frecuencia son los profesores jefes 52,3% y los profesores del proyecto de integracion escolar
un 27,1%.

Los profesionales de la educacién por su parte que son evaluados por los JUTP, sobre dos
veces al afio son los profesores de asignatura con un 60,6%, seguido por los profesores de
integracion escolar con un 48,3% y finalmente las educadoras de parvulo con un 44,3%.
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Griafico 28. Frecuencia de la evaluacion docente
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Con respecto al foco que tienen los JUTP durante el proceso de evaluaciéon docente (grafico
29) los resultados muestran que en todos ellos (sobre el 80%) ponen el foco en las cinco
dimensiones de evaluacion. Entre ellas la mas alta son las metodologias con un 99,7%, seguido
de la disciplina dentro de la sala de clases con un 88,9%. Mientras que las dimensiones o focos
menos evaluados por los JUTP son los de didactica e interaccién profesor-alumno con un
80,4% y 84% respectivamente.

Griafico 29. Focos de la evaluacién docente
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En relacién a quién o quiénes son los que implementan las practicas de gestién curricular en el
establecimiento se tiene que (grafico 30), en cuanto al proceso de “Observacion en el aula” el
93,6% de los JUTP sefiala que €l o ella lleva a cabo dicha accién y sélo un 6,4% de los caos
declara que los directores la realizan.
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La implementacion de la practica “Retroalimentacion docente” es realizada en un 98,1% por
los JUTP y en un 1,6% por los directores/as. En el caso de la “Supervision de la planificacién
curricular” estd es realizada en un 81,8% por los JUTP y en un 18,2% por el curriculista de los
establecimientos. Por su parte la “Supervision de la evaluacion” es implementada en un 73,8%
por los JUTP y un 26,2% por el o la evaluadora de la unidad técnica pedagdgica.

Grafico 30. Encargado de de implementar practicas de gestiéon
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Por ultimo, en la descripcién general de resultados nos encontramos con la frecuencia sobre
las discusiones pedagogicas acerca de diversos temas relacionados con las practicas de gestion
(grafico 31), las cuales arrojan que con 47% de los JUTP realiza siempre una discusion con los
profesores para mejorar las debilidades con respecto a la cobertura curricular, seguido por la
discusiéon con respecto al aprendizaje de los estudiantes con un 42% y la generacion de
espacios para la reflexién pedagogica con un 36,6%.

En el otro extremo estan aquellas acciones que nunca las han realizado los JUTP en los
establecimientos, como planes para el desarrollo profesional de los docentes con un 34%,
seguido de la modificaciéon de tiempos pedagdgicos de acuerdo a las necesidades del
aprendizaje de los estudiantes con un 30,7% y otras acciones con similar porcentaje alrededor
del 19% como lo son espacios de reflexion, cobertura curricular y clima de aula y aprendizaje.
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Grafico 31. Frecuencias de discusiones sobre las practicas
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7.4. Analisis comparativo y asociativo de las variables

7.4.1. Asociaciones con respecto al ambito y periodo de la formacion

En relacion a la variable edad grupal y la formacion recibida en distintos ambitos, se tiene que,
entre la formacién en liderazgo pedagogico y la edad agrupada (tabla 167) si existe una
asociacion entre ellas, ya que mientras a mayor edad de los profesionales estos adquieren mas
competencias en los distintos ambitos de formacion, con una relacion significativa, puesto que
(N=576) p<0,05. El grupo de JUTP de entre 42 y 57 afios ha tenido mayoritariamente este
tipo de formacién, tanto antes como después de haber asumido el cargo. En un porcentaje
menot, aquellos profesionales menores de 41 afios y mayores de 58 afios han sefialado tener
esta formacion en distintas etapas siendo la principal antes y después.

Por tanto, se confirma el supuesto que la edad tiene relacion, el tiempo y ambito de la
formacion recibida por los JUTP.

Tabla 17. Edad grupal-Formacién liderazgo pedagdgico

Edad grupal
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Recuento 18 6 4
0
Nunca % dentro de Edad 12.2% 2.3% 24%

grupal
Recuento 147 260 169
0

Total %0 dentro de Edad 1000%  1000%  100,0%
grupal

En el caso de la formacién en gestion curricular se evidencié que los JUTP en todos los
rangos de edad recibieron esta formacion antes y después de haber asumido las funciones
respectivas, en especial el rango intermedio de edad que va de 41 a 57 afios (Tabla 18).
Evidenciando una relacion estadisticamente significativa en este caso con (N=576), p<0,05.

Sosteniendo el supuesto anterior que la edad si se relaciona con el tiempo de recibir la
formacion y el ambito de la misma.

Tabla 18. Edad grupal-Formacién gestién curricular

Edad grupal
>41 Entre42y <58 X2 P
afios 57 afios afos
Recuento 35 91 65
0
Antes 7o dentro de Edad 23.8% 35.0% 38.5%
grupal
Recuento 23 29 16
=i é Y
& . = Después /o dentro de Edad 15,6% 11.2% 9.5%
$S 3 grupal
€ 38 Recuento 71 134 84 30,631 0,000
= ® g Antes Yo/ dentro de Edad
después 48,3% 51,5% 49.7%
grupal
Recuento 18 6 4
0
Nunca % dentro de Edad 12.2% 2.3% 2.4%
grupal
Recuento 147 260 169
0
Total % dentro de Edad 100,0% 100,0% 100,0%
grupal

En el ambito de la formacion en gestién pedagdgica los resultados y prueba de asociacion se
evidencia que los JUTP del rango intermedio en el periodo antes y después son los que
adquirieron este tipo de formacién. En un menor porcentaje, pero igual de significativo los
JUTP de todos los rangos de edad tuvieron esa formacion antes de asumir el cargo en la
unidad técnica pedagdgica, como se puede observar en la (tabla 19) los porcentajes se
distribuyen entre todos los rangos de manera homogénea. En cuanto a la relacién existente
entre esta formacion y la edad, se determina que si existe una asociacion significativa al
respecto pues que (N=576), p<0,05.

En consecuencia se acepta el supuesto que la edad se relaciona con el ambito de la formaciéon
recibida y el momento en el cual fue recibida.
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Tabla 19. Edad grupal-Formacion gestién pedagdgica

Edad grupal
>41 Entre42y <58 X2 P
afios 57 afios afios
Recuento 31 87 64
0
Antes %0 dentro de Edad 21.1% 33.5% 37.9%
grupal
Recuento 26 33 17
o < 4 0
g .8 Después %0 dentro de Edad 17.7% 12.7% 10,1%
g 3. rupal
SER=] ‘80 g pa
€% s Recuento 72 134 84
S PG Antes Y% dentro de Edad 33,364 0,000
& después ’ 49,0% 51,5% 49,7% ’ ’
grupal
Recuento 18 6 4
0
Nunca Yo dentro de Edad 12.2% 2.3% 2.4%
grupal
Recuento 147 260 169
0
Total Yo dentro de Edad 1000%  1000%  100,0%
grupal

En relacion a la formacion en gestion escolar, entendida esta desde su foco mas administrativo
de la funcién en la organizacion escolar, tenemos que mas del 42% de los JUTP recibi6 antes y
después esta formacion, seguido del 39% que la antes de asumir el cargo esto es en todos los
grupos etarios distribuidos (Tabla 20). Un grupo menor de ellos la recibié sélo después de
asumir. El nivel de asociacién de ello es significativo (N=576), p<0,05. Por lo cual se
determina que el supuesto confirma la relacion entre las variables en cuestion.

Tabla 20. Edad grupal-Formacién gestién escolar

Edad grupal
>41 afios Entre 42y <58 X2 P
57 afios afos
Recuento 45 108 72
0
Antes % dentro de Edad 30,6% 41.5% 42.6%
grupal
Recuento 26 35 18
= : 0
S oy Después % dentro de Edad 17,7% 13,5% 10.7%
8.0 = grupal
F=2G)
€89 Recuento 58 111 75 29,907 0,000
S % ¢ Antes Yo/, dentro de Edad
después caentrode BAAC T 30500 427%  444%
grupal
Recuento 18 6 4
0
Nunca /o dentro de Edad 12.2% 2.3% 2.4%
grupal
Recuento 147 260 169
0
Total % dentro de Edad 100,0% 100,0% 100,0%
grupal
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7.4.2. Asociacion con respecto a la participacion en actividades de desarrollo
profesional

En relacion a la variable edad grupal y participacion en actividades de desarrollo profesional,
los resultados evidencian que al relacionar la participacion en actividades de investigacion y el
grupo etario (Tabla 21) en todos ellos si han participado en actividades de investigacion
especialmente los JUTP sobre 42 afios de edad (sin distinciéon de grupo) un porcentaje menor
de ellos del grupo etario menor a 41 afios declara no haber participado en ella.

A nivel de asociacion estadistica se determina que si existe una relaciéon entre ambas variables,
ya que (N=576), p<0,05.

Tabla 21. Edad grupal-P. Actividad de investigacién

Edad grupal
>41 afios Entre 42 57 <58 afios = X? P
afios
“ Recuento 36 28 16
0
. 8 No % dentro de Edad 24.5% 10,8% 9.5%
"g o & grupal
87 F Recuento 111 232 153 18,691 0,000
< > ¢ 0
g S 7o dentro de Edad 75.5% 89.2% 90,5%
grupal
Recuento 147 260 169
0
Total /o dentro de Edad 100,0% 100,0% 100,0%
grupal

Ahora bien, cuando vemos la asociaciéon de la participacién en la actividad cursos tenemos
que los JUTP sefialan en todos grupos etarios, por sobre el 90% que si han participado en
dicha actividad de desarrollo profesional durante los dltimos doce meses (Tabla 22).

Sin embargo, al realizar la prueba de asociaciéon vemos que no existe relacion entre la variable

edad grupal y la participacion en cursos, ya que (N=576), p>0,05.
Por lo tanto, se determina que ambas variables son independientes una de la otra.

Tabla 22. Edad grupal-Participacion cursos

Edad grupal
>41 aflos Entre 42y <58 X2 P
57 anos afos
Recuento 10 9 4

0
No % dentro de Edad 6,8% 3,5% 2,4%

§ grupal
—
5 Recuento 137 251 165 4384 0,112
{ 0
Si % dentro de Edad 93.2% 96,5% 97.6%
grupal
Recuento 147 260 169
0
Total % dentro de Edad 100,0% 100,0% 100,0%
grupal

En el ambito de la participacién en congresos se evidencian diferencias entre los porcentajes
que si participan en dicha actividad, especialmente, aquellos JUTP sobre 42 afios y los
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menores, siendo estos ultimos que presentan una baja participacion sumado a ello quienes no
participan (Tabla 23).

En este caso, la relacién de la edad y participacion es estadisticamente significativa (N=5706),
$<0,05 demostrando una relaciéon directa entre ellas.

Tabla 23. Edad grupal- Participacién en cursos

Edad grupal
>41 afios Entre 42 y 57 <58 afos X2 P
afos
Recuento 58 53 32

No % dentro de Edad
grupal
Recuento 89 207 137 22,749 0,000
{ 0
Si 7o dentro de Edad 60,5% 79.6% 81.1%

39,5% 20,4% 18,9%

Participacion
congresos

grupal
Recuento 147 260 169
0
Total % dentro de Edad 100,0% 100,0% 100,0%
grupal

En la comparaciéon de asociaciéon de quienes han participado en la actividad de desarrollo
profesional, participando en seminarios, tenemos que el 89,6% si ha participado en dicha
actividad durante los ultimos doce meses. Se observa, una diferencia en el rango etario menor
a 41 anos que son los que menos han participado en ella, en comparacion al rango sobre 42 y
sobre 58 afos (Tabla 24).

Ademas, es el rango que manifiesta en la opcién no ha participado con un porcentaje mayor a
los otros rangos.

En cuanto, a la relacién existente podemos observar que si existe esta asociacion la cual

determina que a mayor edad por grupos mas participacion en esta actividad de desarrollo
profesional, siendo el estadistico (N=576), p<0,05.

Tabla 24. Edad grupal-Participacién seminarios

Edad grupal
>41 afios Entre 42y 57 <58 afios  X? p
anos

- Recuento 33 18 9
N 72} 0
.§ g No % derlltro de Edad 22.4% 6.9% 5.3%
9—‘ g grupa
£ g Recuento 114 242 160 30,902 0,000
H o : 0
S Si Yo dentro de Edad 77.6% 93.1% 94.7%

grupal

Recuento 147 260 169

0

Total %o dentro de Edad 100,0% 100,0% 100,0%
grupal

En cuanto a la participacion en talleres, se obtuvo que el 98,1% de los JUTP haya participado
alguna vez en ellos. Se evidencia una diferencia significativa entre el grupo etario intermedio y
los dos extremos con respecto del total de la muestra, siendo el numero de participantes de ese
grupo N=254 contra un N=144 y N=167 (Tabla 25). Ademas se constata que un porcentaje
muy inferior no ha participado nunca en dicha actividad.
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En relacién, a la asociacion de las variables se determina que no existe tal relacion
determinado por (N=576), p>0,05.

Tabla 25. Edad grupal-Participacion en talleres

Edad grupal
>41 afios Entre 42y 57 <58 afios X2 P
- Recuento 3 6 2
N 0
% ., No % dentro de Edad 2.0% 2.3% 1.2%
‘§~ & grupal
B Recuento 144 254 167
g v . 0
S Si Yo dentro de Edad 98,0% 97.7% 98.8% 0,709 0,701
grupal
Recuento 147 260 169
0
Total % dentro de Edad 100,0% 100,0% 100,0%
grupal

7.4.3. Asociacion con respecto a los aspectos laborales

En este apartado se asociara la variable edad grupal y las variables procedimiento de asuncién
al cargo de JUTP y la jornada laboral de estos en los establecimientos educacionales.

En relacién a la edad y el procedimiento por el cual asumié el cargo tenemos que existen
diferencias significativas en cuanto al procedimiento (N=570), p<0,05, identificindose que
mayoritariamente los JUTP son designados por el empleador (73,8%) del total, evidenciando
entre grupos que los menos designados por el empleador son los menores de 41 afios en
comparacién a los otros dos grupos, sin embargo, este grupo etario (menor a 41 afios) son los
mas designados por el director o directora del establecimiento (Tabla 20).

En el otro extremo, estan aquellos que asumieron su cargo por concurso publico donde el

grupo mayor a 58 afios es mayoria, aunque no significativa con respecto del total de la
muestra.

Tabla 26. Edad grupal-Procedimiento para asumir cargo

Edad grupal
>41 Entre42y <58 Total
afios 57 afios afios
Recuento 0 6 13 19
Concurso publico % dentro de Edad 0.0% 2.3% 7% 33%
grupal
Recuento 77 40 15 132

0
fodentrode Bdad 55 4o/ 5400 809 229%

X2 p

Designacion
director/a

Procedimiento cargo

grupal 110,507 0,000
Designacion Recuento 70 214 141 425
0
empleador fodentrode Bdad 1 o0 9330, 834%  738%
grupal
Recuento 147 260 169 576
0
Total /o dentrode Edad 5 000 1000%  100,0% 100,0%
grupal
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En relaciéon a la jornada de trabajo de los JUTP y el rango etario la asociacion de las variables
no es estadisticamente significativa con (N=576), p>0,05. Como se observa en la tabla 27, el
70,7% de los JUTP trabaja una jornada de 44 horas semanales con o sin SEP. Sin embargo, se
observan diferencias entre quienes tienen parte de sus horas con la subvenciéon SEP y regular
siendo los primeros el 52,1% del total de la muestra.

Tabla 27. Edad grupal-Jornada laboral

Edad grupal
Hasta 41 Entre 42y Sobre 58 Total )
~ ~ ~ X p
anos 57 anos anos
. Recuento 22 56 29 107
C.omp leta sin SEP % dentro de Edad
ni clases grupal 15,0% 21,5% 17,2%  18,6%
Recuento 69 136 95 300
Comp leta con SEP % dentro de Edad o 0 0 o
— sin clases grupal 46,9% 52,3% 56,2%  52,1%
2 comm o Recuento 28 27 2 77
5 d { Yo dentro de Bdad g 50, 10,4% 13,0%  13,4%
g cmes orupal 270 T 770 70 12,134 0,145
8 Recuento 19 28 19 66

L o
Parcial sin clases % dentro de Edad 12.9% 10,8% 11.2% 11,5%

grupal
Recuento 9 13 4 26
1 0

Parcial con clases % dentro de Edad 6.1% 5.0% 2.4% 45%
grupal
Recuento 147 260 169 576
0

Total fodentrode Bdad 06 00, 100000 100,0%  100,0%

grupal

7.4.4. Asociacion con respecto a la experiencia como JUTP

La relacion de la variable afios de experiencia y la dedicacion de tiempo en diversas tareas que
realizan los JUTP, en este caso separadas en cinco ambitos: reuniones administrativas;
curriculum y enseflanza; relacién con estudiantes; trabajo con equipo multidisciplinarios y
otras, las cuales abarcan otras funciones.

En la tabla 28 podemos observar que la media de tiempo dedicado por los JUTP para
reuniones y tareas administrativas tiene variaciones que no revelan significancia estadistica, sin
embargo, existe una variaciéon en aquellos JUTP que tienen hasta 4 afios de experiencia
quienes dedican mas tiempo a realizar este tipo de labores, alrededor del 30%.

En cuanto a la dedicacién a tareas del curriculum y ensefianza, las variaciones de las medias se
observan similares, dedicandole eso si los JUTP noveles un tiempo superior al 40% a estas
actividades. Los JUTP entre 5 y 9 afos y mas de 10 afios de experiencia rozan el 40% de
dedicacion.

Una situacion similar ocurre con la dedicacion de tiempo al trabajo, con el equipo
multidisciplinario, donde las medias se asimilan.

Estas tres actividades son las que ocupan el mayor porcentaje del tiempo de los JUTP, aunque
estadisticamente su asociaciéon no es significativa con los afios de experiencia de estos
profesionales.
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La ocupacion de tiempo en “otras actividades” (reemplazar profesores, realizar turnos,
subrogar la direccién, etc.) si demuestra una relacién significativa con la experiencia de los
JUTP (X*=8,354 y p=0,015), destacando un uso de tiempo de alrededor del 25% siendo los
JUTP de mayor experiencia quienes menos dedicacion le entregan a este tipo de actividades.

Tabla 28. Experiencia como JUTP-Dedicacién de tiempo

Hasta 43 Entre5y94a Masdel0a
175) (145) (256) X2 P

Media DT Media DT Media DT

Reuniones administrativas 2,03 1,031 1,99 1,027 191 1,079 3,407 0,182

Reuniones yaccionesdel 50y 156 991 1075 223 1,093 0043 0979
curriculum y ensefianza

Relacién con estudiantes 1,53 1,076 1,54 1,112 1,58 1,149 0,342 0,843

Relacién con equipo

S 2,26 1,264 2,17 1247 215 1,296 1,464 0,843
multidisciplinatio

Otras 1,6 0,871 1,59 0878 141 0,746 8,354 0,015

Prueba Kruskal-Wallis

Ahora bien, cuando analizamos la relaciéon entre los afios de experiencia en los tres rangos
anteriores (hasta 4 afios; entre 5 y 9 afios; mas de 10 afios) obtenemos que aquellos JUTP con
menos aflos de experiencia sefialan entregar una importancia mayor al monitoreo que los
demas con una media de 3,82 préximo al nivel “4 de gran importancia” (Tabla 29). En el
segundo ambito, referido a la coordinacién de tiempo el rango de entre 5y 9, y mas de 10
aflos consideran mas importante esta tarea.

En cuanto a la implementacion del curriculum, la distribucién media del grado de importancia
que le entregan a ella, es similar (Media=3,95) y cercano a entregarle una valoracién maxima
en los tres rangos de experiencia.

Cuando se pregunta por la importancia del asesoramiento, este evidencia una relacion
significativa (X°=10,616 y p=0,005) donde se evidencian diferencias entre quienes tienen entre
5y 9 afios, con los que tienen mas y menos experiencia. Siendo estos tltimos, quienes mas
importancia le entregan al asesoramiento, seguido de quienes tienen mas de 10 afios de
experiencia.
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Tabla 29. Experiencia como JUTP-Importancia

Hasta 43 Entre5y94a Mas de 10 2
(175) (145) (256) X2

Media DT Media DT Media DT

Importancia monitoreo 3,82 0,388 3,77 0,421 3,77 0,424 1,748 0,417
Importancia coordinacién

. 3,79 0,409 3,83 0,379 3,84 0,367 1,912 0,384
tiempos

Importancia

. - . 3,97 0,167 3,93 0,254 3,95 0,288 2,883 0,237
implementacién curriculo

Importancia

) 3,9 0305 377 0425 385 0256 10,616 0,005
asesoramiento

> >

Importancia reflexién

pedagogica
Prueba Kruskal-Wallis

3,86 0351 387 0395 3588 0331 0487 0,784

> >

En cuanto a la relaciéon de la experiencia y el grado de conocimiento de distintos ambitos
(técnicos, curriculares, normativos, etc.) que se relacionan directamente con el trabajo en las
Unidades Técnicas Pedagdgicas se obtuvo que todos los valores de significancia p>0,05 (Tabla
30) no pudiendo establecer una asociacién estadisticamente significativa entre los afios de
experiencia con el grado de conocimiento de los distintos ambitos del trabajo de la UTP.

Sin embargo, podemos encontrar que en el grado de conocimiento de documentos del ambito
normativo (1; 2 y 5) los JUTP reconocer tener un grado de similar no existiendo una
dispersion de los datos en los tres rangos de experiencia. De los tres documentos, siendo el
mas conocido los “estandares indicativos de desempefo” y con un grado de conocimiento
menor estan el “marco para la buena direccién y liderazgo escolar” y el “decreto 83” de
educacion especial. Lo anterior se podria deber a que estos tltimos estan vigentes desde el afio
2015 y el primero desde el ano 2013.

En cuanto al conocimiento de documentos de indole de gestion y curricular (3 y 4) tenemos
que en el caso del “plan de mejoramiento educativo” tiene en los tres rangos de experiencia en
UTP un conocimiento medio de 3,69, en cambio, las “bases curriculares” presentan un grado
de conocimiento un poco mayor al anterior siendo el grupo de JUTP con mas de 10 de afios
de experiencia quienes mayor conocimiento dicen poseet, seguido por el tramo intermedio y
los de menor experiencia.

Al preguntar por el grado de conocimiento de teorfas y didactica (6; 7 y 8) las cuales se deben
aplicar en los procesos de gestion curricular, el grado de conocimiento baja con respecto a los
anteriores. En este contexto, los JUTP declaran poseer una media 2,80 que variaria entre poco
conocido y conocido, quienes puntian una media mayor son el grupo de profesionales que
tiene una experiencia entre 5 y 9 afios.

En cuanto a la “didactica general” quienes mayor conocimiento tienen son los JUTP con mas
de 10 afios de experiencia y quienes menos conocimiento poseen son los que tienen hasta 4
afios de experiencia siendo la diferencia entre medias 0,12.

Finalmente, el grado de conocimiento de “didactica las disciplinas” los JUTP poseen una
media de 3,10 (conocido) no existiendo variaciones en los tres rangos de experiencia.
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Tabla 30. Experiencia como JUTP-Conocimiento

Hasta 43 Entre5y9a Mas de 10 2
175) (145) (256) X2 p
Media DT Media DT Media DT
1)Conocimiento MBDLE 3,12 0,47 3,12 0,470 3,16 0,470 0,938 0,626

2)Conocimiento estandates 3,65 0,49 3,63 0,485 3,68 0,466 1,325 0,516

3)Conocimiento PME 3,69 0463 369 0464 37 0458 0,106 0,948
4)Conocimiento bases 371 0515 374 0497 38 0438 4000 0,135
curriculares

5)Conocimiento decreto 83 3,18 0,604 3,14 0,641 3,21 0,654 1,531 0,465

6)Conocimiento teotfas de

o 2,79 0,722 2,84 0,733 277 0,767 1,239 0,538
aprendizaje

7)Conocimiento didactica

2,66 0,733 2,72 0,712 2,78 0,788 2,331 0,312
general

8)Conocimiento didactica de
las disciplinas

Prueba Kruskal-Wallis

307 0,603 313 0,690 311 0,663 0862 0,650

Los resultados obtenidos respecto a las limitantes que declaran tener los JUTP para desarrollar
sus funciones y su asociacién con la experiencia de ellos podemos decir que la “falta de
recursos didacticos” es considerada que limita muy poco las funciones la media y DT (Tabla
31) son similares, esto evidencia que los datos estan mas concentrados con una media similar,
considerando los tres rangos de afios de experiencia.

Al respecto de la “asistencia de profesores” como limitante, los JUTP con mas de 10 afios de
experiencia indican que les limita muy poco con una media de 2,02.

Cuando se pregunta a los JUTP si la “no planificaciéon docente” es una limitante para su
trabajo, el grupo de profesionales que tienen hasta 4 afnos y entre 5-9 afios indican que de muy
poco con un media de 1,86, sin embargo, los que tienen sobre 10 afios sefalan que en
absoluto es una limitante para su trabajo. El grado de asociacion, entre ambas variables es
estadfsticamente significativa con (X’=6.548 y p=0,038).

La “falta de apoyo para el desarrollo profesional” los tres grupos sefalan que su funcién se ve
limitada muy poco al no tener apoyo para su desarrollo profesional y que afectaria sus
funciones en las UTP, quienes menos valoran esta limitante son los que tienen menos de 9
afios de experiencia en el cargo, no asi el grupo que tiene mas de 10 afios de experiencia con
los cuales hay una diferencia en las medias de 0,12 (hasta 4 afios) y 0,12 (entre 5 y 9 afos).

La limitante “exceso de responsabilidades” es considerada que limita entre muy poco y en
cierta medida la funcién en las UTP por todos los rangos de experiencia, siendo el grupo de
entre 5 y 9 afios quienes consideran esta funcién como mas limitante (Media=2,67), seguido
del grupo que tiene una experiencia hasta 4 afos.
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La “falta de personal” (en la UTP) es vista como una limitante que influye muy poco y en
cierta medida la funcién de los JUTP, las medias al respecto se observan homogéneas.
Quienes la considera como una mayor limitante son los grupos de profesionales que tienen
sobre 5 aflos de experiencia.

Al respecto de la “inclusion de equipos” como limitante de la funcién de UTP esta es

considerada que limita en los tres rangos de afos de experiencia como en cierta medida, es
aquella que mas limitarfa la funcién de los JUTP de las siete propuestas presentadas.

Tabla 31. Experiencia como JUTP-Limitantes

Hasta 4 a Entre5y 94 Mias de 103
175) (145) (256) X2

Media DT Media DT Media DT

Limitante falta recursos 231 0975 231 0976 228 0941 0,020 0,990
didacticos
Limitante asistencia

profesores 197 0,731 1,98 0,750 2,02 0,807 0,351 0,839

Limitante no planificaciones

1,86 0,698 1,86 0,760 1,70 0,637 6,548 0,038
docentes

Limitante falta apoyo

. 2,17 0,798 2,10 0,900 2729 0,895 4,539 0,103
desarrollo profesional

Limitante exceso

. 2,58 1,052 2,67 1,061 250 1,106 2,256 0,324
responsabilidades

[L;frnlfame falta personal 250 1119 255 1,092 254 1,058 0250 0,882

Limitante inclusion de
equipos

Prueba Kruskal-Wallis

267 0,948 268 0978 271 0917 0,078 0,962

Cuando se pregunt6 a los JUTP sobre la frecuencia de distintas acciones de gestiéon curricular
realizadas durante el afio académico 2015-2016 y las asociamos con la experiencia que tienen
estos, podemos observar que los JUTP entre 5 y 9 afios son quienes mas por término medio
realizaron esta acciéon (Media=2,22) y los que menos la realizaron fueron los que tienen mas
de 10 afios de experiencia (Tabla 32).

Al respecto de la “observacion de la implementacion curricular”, cuya frecuencia es la segunda
mas realizada, esta es llevada a cabo a menudo por los JUTP que tienen mas de 10 afios de
experiencia (Media=2,93) mientras quienes la realizan con menos frecuencia con una
(Media=2,82) son aquellos profesionales que tienen hasta 4 afos de experiencia.

La frecuencia del “monitoreo al aula” es realizada mas frecuentemente por los JUTP de entre
5y 9 afios de experiencia, sin embargo, las diferencias medias con los otros rangos no son
amplias, las cuales se mantienen los tres en el tramo de frecuencia de a veces en los tres casos.

Las ‘“acciones de cooperacion” tienen una frecuencia que tienen una relaciéon con la
experiencia de los JUTP, el rango que tiene mas de 10 afios son quienes que con mas
frecuencia la realizan (Media=2,60) y los que la realizan con menos frecuencia son el grupo de
entre 5y 9 aflos Media=2,47).
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Al respecto de la “frecuencia de la retroalimentaciéon” el grupo que se diferencia de los otros
dos y que tiene mayor frecuencia media en llevar a cabo esta accion es el que tiene entre 5y 9
afios de experiencia en UTP.

La frecuencia de “promocion de la autonomia” es la que mayoritariamente declaran hacer los
JUTP destacando el grupo de entre 5 y 9 afios de experiencia con una Media=3,17 seguido
luego del grupo con menor y mayor experiencia.

El “trabajo colaborativo” es llevado a cabo frecuentemente por el grupo de entre 5y 9 afios

con una Media=2,86 y quienes con menos frecuencia la realizan son aquellos que tienen mas
de 10 afos de experiencia (Media=2,70).

Tabla 32. Experiencia como JUTP-Frecuencia practicas

Hasta 4 a Entre5y9a Miasde 10 2
(175) (145) (256) X2

Media DT Media DT Media DT

Frecuencia planificacién

2,19 0,867 2,22 0,820 2,14 0,802 1,106 0,575
con docentes

Frecuencia observacion 282 0871 288 0904 293 0907 1,428 0,490
implementacién curricular

Frecuencia monitoreo aula 2,50 0,702 2,56 0,011 2,54 0,756 0,162 0,922

Frecuencia acciones

> 253 0,734 247 0,657 266 0,739 8,468 0,014
cooperac10n

Frecuencia 266 0763 273 0775 265 0,793 1519 0,468
retroalimentacion

Frecuencia promocion 308 0,690 317 0720 308 0,721 2121 0346
autonomia

Frecuencia trabajo
colaborativo

Prueba Kruskal-Wallis

2,80 0,750 2,86 0,683 2,76 0,737 1,202 0,548

En el ambito de la frecuencia de acciones relativas a discusiones y procesos de gestion
curricular del ambito técnico pedagdgico y su asociaciéon con los afios de experiencia, nos
encontramos que estadisticamente no tendrfan una asociacion, ya que p>0,005 en todas
asociaciones realizadas (Tabla 33).

Sin embargo, los resultados de las medias evidencian que los JUTP realizan con mayor
frecuencia la “discusion de la cobertura curricular” de manera similar entre los tres grupos,
siendo quienes mas la frecuentan los profesionales que tienen mas de 10 afos.

La segunda accion relativa a la “discusion sobre el aprendizaje de los estudiantes” es la mas
realizada por los JUTP, de ellos los grupos de experiencia de hasta 4 afos y 5 a 9 afos de
experiencia son quienes la llevan a cabo con mayor frecuencia.

El “desarrollo de espacios de reflexiéon pedagogica” es la tercera accién con mayor frecuencia
media que realizan los profesionales de las UTP, de ellos el grupo que mas destaca son

162 | Guillermo Rodriguez Molina



Capitulo 7: Resultados fase cuantitativa

aquellos que tienen entre 5 y 9 anos de experiencia (Media=2,89), mientras los que menos la
realizan son los que tienen mas de 10 afos de experiencia (Media=2,70).

Con respecto a la acciéon que menos frecuencia tiene en su implementacion dice relacién con
el “desarrollo de planes de desarrollo profesional para los profesores” cuya Media=1,94 entre
los tres grupos.

La accién anterior, es seguida por la “modificacién de tiempos pedagogicos” esto es en
funcién de los aprendizajes de las estudiantes, quienes con menos frecuencia la realizan
aquellos JUTP que tienen entre 5 y 9 afios de experiencia (Media=2,33) y los que declaran
mayor frecuencia en su realizaciéon son los que tienen hasta 4 afios de experiencia

(Media=2,43).

Tabla 33. Experiencia como JUTP-Frecuencia discusiones

Hasta44d Entre5y934 Masde10a
175) (145) (256) X2

Media DT Media DT Media DT

Frecuencia discusion clima y disciplina 240 0,871 237 0,881 234 0,835 0,201 0,904

>

Frecuencia discusion cobertura 202 1,147 292 1,187 296 1201 0422 0810

>

curricular

Frecuencia discusion aprendizaje 200 1,128 290 1,169 287 1166 0,092 0955

estudiantes

Frecuencia desarrollo reflexion 2,84 1103 289 1,149 276 1135 1444 0486

pedagdgica

Frecuencia modificacion tiempos
e 243 1,142 233 1149 235 1,120 0747 0,688

pedagdgicos

Frecuencia desatrollo planes

desarrollo docentes

Prueba Kruskal-Wallis

1,94 0842 193 0879 195 0,895 0,100 0951

7.4.5. Asociacion con respecto al nivel educativo de los Jefes de Unidades Técnicas
Pedagoégicas

En relacién a la asociacion al nivel educativo mas alto alcanzado por los JUTP y el grado de
importancia que estos le entregan a diferentes procesos de gestion curricular propios de las
UTP tenemos que los JUTP que poseen distintos niveles educativos, entregan una importancia
de manera igual a la “implementaciéon del curriculum” con un valor medio de 3,95 siendo
valorada como de gran importancia entre los JUTP (Tabla 34).

Los JUTP que tienen una licenciatura considera el grado de importancia mayor a la “reflexioén
pedagdgica” con una media de 3,89, mientras que los que declaran tener el nivel académico
mas alto (magister) dan la importancia menor a este proceso con una media de 3,85. En este
caso, se podria considerar que a mayor nivel educativo disminuye el grado de importancia
dado a este proceso de gestiéon curricular, aunque su significancia no sea estadisticamente
aceptable.
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En el caso de la importancia entregada por los JUTP al proceso de “coordinacion de tiempos
&g

pedagdgicos” quienes poseen el magister entregan una valoraciéon de importancia mas elevada

con una media de 3,84, quienes entregan una menor importancia a este proceso se encuentran

los JUTP que tienen un curso intermedio (postitulo y/o diplomado) con una media de 3,77.

La importancia dada al proceso “asesoramiento pedagdgico” muestra que aquellos JUTP que
poseen un curso intermedio entregan una valoracién mayor con una media de valor 3,86,
mientras quienes tienen el nivel basico de formacién educativa entregan el menor grado de
importancia al proceso en cuestion con una media de valor 3,82.

Por ultimo, de acuerdo al nivel educativo mas alto alcanzado por los JUTP y el grado de
importancia que le asignan al “monitoreo al aula” encontramos que las medias son similares,
entre los profesionales que poseen el magister como nivel educativo mas alto dan una mayor
importancia a este proceso de gestion curricular con una media de 3,79 en el caso de los que
tienen un curso intermedio y licenciatura no existen diferencias en las medias entregan un
valor igual a 3,78.

Tabla 34. Nivel ducativo JUTP-Importancia

Licenciatura Curso intermedio Magister

(100) (147) (329) X2 p
Media DT Media DT Media DT

Importancia monitoreo 3,78 0,416 3,78 0419 379 0410 0088 0,957

Importancia

S 3,82 0,386 3,77 0,423 3,84 0,362 4,020 0,134
coordinacién tiempos

Importancia

implementacion 395 0,219 3,95 0214 395 0222 0,035 00983
curriculo

Importancia 382 0,386 3,86 0351 384 0362 0631 0,730
asesoramiento

Importancia reflexién

pedagogica
Prueba Kruskal-Wallis

3,89 0,386 3,88 0,321 385 0379 0920 0,631

> > >

Con respecto a la asociacion del nivel educativo y el conocimiento de documentos (técnicos,
curriculares, normativos, etc.) tenemos que los valores medios mas altos los encontramos en el
conocimiento de “bases curriculares” (Tabla 35) este documento es conocido de forma similar
por quienes tienen distinto nivel educativo, quienes tienen la licenciatura manifiestan tener una
mayor conocimiento al respecto una media de valor 3,77 seguido de los profesionales que
tienen un magister como nivel educativo mas alto con una media de 3,76 y por ultimo los
JUTP que tiene un curso intermedio con una media de 3,75 son quienes poseen un menor
conocimiento de las bases curriculares, en general no existe una relacién significativa al
respecto del nivel de conocimiento, pues las medias de los JUTP con los distintos niveles
educativos presentan valores que se diferencia una centésima.

En segundo lugar, el grado de conocimiento del “Plan de Mejoramiento Educativo (PME)”
destaca las diferencias de los JUTP que tienen licenciatura y los que poseen un magister, ya
que los primeros presentan una media de valor 3,72 en contra de los 3,68. En este caso, cabe
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destacar que a mayor nivel educativo menor es el grado de conocimiento de este documento
en particular.

En tercer lugar, se observa que no existen diferencias elevadas en cuanto al nivel educativo y el
grado de conocimiento de los “estandares indicativos de desempeno” siendo su Media=3,66
entre los JUTP que tienen distintos niveles educativos, sin embargo, quienes poseen un curso
intermedio son los que presentan la media mas alta de 3,67.

Ahora bien, las medias mas bajas en cuanto al nivel de educativo y conocimiento se encuentra
el de “didactica general” en este caso encontramos que los JUTP que poseen un magister
tienen una media de 2,78 y los que tienen una licenciatura tienen un valor medio de 2,62. En
este podemos ver que, sin ser una relacién estadisticamente significativa, se observa que a
mayor nivel educativo mayor conocimiento acerca de didactica general tienen los JUTP.

El segundo elemento con menos grado de conocimiento son las “teorfas de aprendizaje” en
este caso quienes poseen una licenciatura y curso intermedio tienen una media de 2,73 de
conocimiento, de los tres niveles educativos aquellos JUTP que poseen un magister son
quienes tienen un valor medio de 2,84, por lo que nos llevaria que a mayor nivel educativo se
presentarfa un mayor grado de conocimiento respecto a las teorfas de aprendizaje.

Y el tercer elemento menos conocido por los JUTP de los distintos niveles educativos estan
las “didacticas de las disciplinas”, los profesionales que tienen un curso intermedio y magister
son lo que menos grado de conocimiento tienen de ellas con una media 3,10, mientras quienes
poseen una licenciatura tienen un grado de conocimiento levemente superior con una media
de 3,11 en este caso serfa un relaciéon inversa, ya que a menos nivel educativo nos
encontrarfamos con profesionales que poseen un mayor conocimiento respecto de las
didactica de las disciplinas.

Por ultimo, el conocimiento del “marco para buena direccion y liderazgo escolar” y “decreto
83” tenemos que en el caso del primer documento aquellos JUTP que tienen la licenciatura
manifiestan tener mas conocimiento de él, con una media de 3,18 mientras que los que tienen
un magister presentan una media de 3,13. En el caso del segundo documento, nuevamente los
profesionales que tienen la licenciatura poseen un mayor conocimiento al respecto con una
media de 3,22 y aquellos que tienen un curso intermedio presentan una media inferior de valor
3,14 mientras los que tienen el nivel mas alto tienen una media de 3,19.

Tabla 35. Nivel educativo JUTP-Conocimiento

Licenciatura Curso intermedio Magister
(100) (147) (329) X2 p

Media DT Media DT Media DT

Conocimiento MBDLE 3,18 0,500 3,14 0,463 3,13 0,471 0,996 0,608

Conocimiento 3,65 0,479 3,67 0487 366 0475 0,124 0940
estandares
Conocimiento PME 372 0451 371 0456 3,68 0466 0591 0744

> > >

Conocimiento bases 377 0,489 375 0,466 376 0481 0419 0811
curriculares

Conocimiento decreto

33 3,22 0,629 3,14 0,641 3,19 0,637 0,958 0,620
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Conocimiento teorias

ent 273 0,737 273 0745 284 0744 3446 0178
de aprendizaje
Conocimiento didactica 0,763 2,69 0,708 278 0,768 3841 0,147
general
Conocimiento didactica

311 0,634 3,10 0,680 310 00646 0045 0978

de las disciplinas

Prueba Kruskal-Wallis

Al respecto los niveles de ensefanza que tienen los JUTP y las frecuencias de practicas de
gestion curricular, tenemos que aquellas frecuencias que evidencia una asociacion
estadisticamente significativa son la “planificaciéon con docentes” (X2=5,733 y p=0,057) y
“trabajo colaborativo” (X’=6,608 y »p=0,037) (Tabla 36). En el primer caso, vemos que los
JUTP que realizan con mayor frecuencia media esta acciéon son aquellos que tienen como
mayor nivel educativo la licenciatura (Media=2,36 y DT=0,835) mientras los que menos la
realizan son aquellos que tienen un magister (Media=2,12 y DT=0,821), en este caso las
medias nos indican a mayor nivel educativo de los JUTP menor es la frecuencia de esta
practica que deberian realizar estos dltimos.

En el caso de la practica de “trabajo colaborativo” quienes mas frecuentemente lo realizan son
los que tiene la licenciatura (Media=2,93 y DT=0,714) en el caso contrario, quienes con
menos frecuencia lo realizan son los JUTP que tienen un magister (Media=2,74 y DT=0,724),
esta relacién significativa estd dada por (X*=6,608 y p=0,037). Como en la relacién antetior se
evidencia a través de las medias que los profesionales que tienen un nivel académico mas
ejecutan con menos frecuencia esta practica al interior de los establecimientos.

Ahora bien, las diferencias de nivel educativo y las frecuencias de practicas que no tienen una
asociacion estadisticamente significativa, pero presentan diferencias entre sus medias
encontramos la “promocién de la autonomia” en este caso los JUTP que tienen magister
como nivel educativo mas alto presentan una media de 3,12 en la frecuencia promocién de la
autonomia, mientras que aquellos profesionales que tienen un curso intermedio tienen una
media de 3,05 en cuanto a la frecuencia de dicha practica. Ahora bien, no se puede afirmar que
exista una relacién entre nivel educativo y la frecuencia con que llevan a cabo esta practica de
gestion curricular los JUTP.

Una segunda accién con mayor frecuencia estd la “observacion de la implementacion
curricular” esta es llevada a cabo con mayor frecuencia por los JUTP que tienen un magister
como nivel educativo mis alto con una Media=293 en el otro extremos estan los
profesionales con un curso intermedio que presentan una media de 2,83 con respecto a la
frecuencia de esta practica.

Entre las acciones que presentan las medias mas bajas, se encuentran aquellos JUTP con
magister que llevan a cabo con menos frecuencia la practica “planificaciéon con docentes” con
una media de 2,12 mientras quienes tienen la licenciatura tienen una media de 2,36 con
respecto a la frecuencia de planificacion con los docentes, en este caso las medias indican que
a menos nivel educativo mas frecuencia de implementacion de esta practica de gestion.

Otras relaciones del nivel educativo y las frecuencias de practicas de los JUTP como el
“monitoreo al aula” es llevada a cabo principalmente por los profesionales que tienen la
licenciatura con una media de 2,58 mientras aquellos que tienen menos frecuencia en su
implementaciéon son los que tienen un curso intermedio (Media=2,50). En el caso de las
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“acciones de cooperaciéon” esta es implementada con mayor frecuencia por los JUTP con un
curso intermedio (Media=2,67) en cambio los que la realizan con menos frecuencia son los
que tienen un magister (Media=2,53), en ambos casos, no se puede determinar la relacién
existente entre nivel educativo y la frecuencia de las practicas, ya que las medias presentan
valores diversos entre los distintos niveles educativos.

Tabla 36. Nivel educativo JUTP-Frecuencia practicas

Licenciatura Curso intermedio Magister

(100) (147) (329) X2
Media DT Media DT Media DT

Frecuencia planificacién con docentes 2,36 0,835 2,16 0,820 2,12 0,821 5,733 0,057

Frecuencia observacion 283 0,888 280 0,883 293 0,901 2747 0253

>

implementacién curricular

Frecuencia monitoreo aula 2,58 0,038 2,50 0,623 2,53 0,757 0,499 0,779
Frecuencia acciones cooperacion 2,57 0,085 2,67 0,769 2,53 0,707 3,849 0,146
Frecuencia retroalimentacion 2,63 0,800 2,70 0,789 2,67 0,770 0,683 0,711
Frecuencia promocién autonomia 3,11 0,723 3,05 0,705 3,12 0,711 1,295 0,523
Frecuencia trabajo colaborativo 293 0,714 285 0,734 2,74 0,724 6,608 0,037

Prueba Kruskal-Wallis

Cuando analizamos la relacién del nivel educativo de los JUTP y la frecuencia de discusiones
pedagdgicas en distintos temas los cuales involucran tanto procesos, como practicas de gestion
curricular de las Unidades Técnicas Pedagdgicas nos encontramos que aquellos profesionales
que tienen la licenciatura tienen una media de 3,08 en cuanto a la frecuencia de las discusiones
para mejorar los puntos débiles de la “cobertura curricular” (Tabla 37) mientras aquellos JUTP
que tienen un magfster tienen una media de 2,87 en la frecuencia de dicha practica y los que
poseen un curso intermedio un valor medio de 3,00 en este caso las medias nos indican que
existe una relacién (no significativa) que a mayor nivel educativo de los JUTP, menos
frecuencia de esta practica junto con los profesores.

El segundo ambito con frecuencia, es la discusién con respecto al “aprendizaje de los
estudiantes” en este sentido quienes tienen un curso intermedio son quienes manifiestan un
mayor valor medio de 2,98, mientras que los JUTP que tienen un mayor nivel educativo son
quienes presentan la media mas baja de valor 2,84. Estos datos nos sefialan que no existe una
relacién directa del nivel educativo y la frecuencia de esta practica en las UTP.

En cuanto a la relaciéon del nivel educativo y la frecuencia para desarrollar espacios de
“reflexion pedagogica”, es la tercera practica de gestion curricular, que tiene mayor frecuencia
entre los tres niveles educativos. En este caso, los JUTP que tienen una licenciatura presentan
una media de 2,84, seguido de quienes tienen un curso intermedio y un magister con una
media de 2,81 en ambos grupos de nivel educativo, lo que llevaria a decir que los profesionales
con licenciatura presentan una frecuencia en realizar este proceso de gestién curricular.
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Las relaciones que presentan los valores medios mas bajos encontramos que, aquellos
profesionales que tienen un curso intermedio evidencian mayor frecuencia para desarrollar
planes de desarrollo profesional para los docentes con una media de 2,01 en cambio los JUTP
que tienen la licenciatura, presentan el menor valor medio de 1,81 respecto de la frecuencia
para desarrollar dichos planes.

Finalmente, tenemos que aquellos JUTP que tienen una licenciatura con una media de 2,41
tiene una mayor frecuencia en desarrollar discusiones de “clima y disciplina”, mientras los que
tienen el mayor nivel académico tienen el menor valor medio de 2,33 respecto a la frecuencia
de la misma practica. En cuanto a la “modificacién de tiempos pedagdgicos”, en estos dos
ambitos quienes las realizan con menos frecuencia son aquellos JUTP que tienen un magister
con una Media=2,35 seguido por aquellos que tienen un curso intermedio y licenciatura con
medias de valor 2,38 y 2,42. En ambos casos, podemos determinar que los profesionales que
manifiestan tener un nivel educativo primario, tienen mas frecuencia en implementar este tipo
de practica.

Tabla 37. Nivel educativo JUTP-Frecuencia discusiones

Licenciatura Curso intermedio = Magister
(100) (147) (329) X2

Media DT  Media DT Media DT

Frecuencia discusion clima y disciplina 2,41 0,889 2,39 0,806 2,35 0,870 0,557 0,757

Frecuencia discusion cobertura 308 1,95 3,00 1,141 287 1190 3435 0,180
curricular
Frecuencia discusion aprendizaje

. 293 1,166 2,98 1,138 2,84 1,157 2,075 0,354
estudiantes

Frecuencia desarrollo reflexion

bedagdgica 284 1170 2,81 1,087 281 1,137 0,174 0917

Frecuencia modificacion tiempos

pedagbgicos 242 1,121 2,38 1,106 2,35 1,151 0,393 0,822

Frecuencia desarrollo planes
desarrollo docentes

Prueba Kruskal-Wallis

1,81 0,849 2,01 0,868 195 0882 3,892 0,143

7.4.6. Asociacion de practicas de gestion curricular y practicas pedagogicas docentes

En este apartado se analizara la relacién de algunos procesos de gestion curricular con las
practicas pedagdgicas docentes. Estas ultimas, fueron extraidas de las dimensiones e
indicadores evaluados por el sistema de evaluacién docente de Chile, especificamente los
utilizados en la evaluaciéon del ano 2015.

En este contexto, como se observa en la Tabla 38, hay tres practicas docentes que se pueden
asociar directamente con la frecuencia de observaciéon de la implementacién curricular que
realizan los JUTP de los establecimientos educacionales: la estructura de clases, calidad del
cierre y calidad de la explicacion.

Se observa que existe relacion entre la observaciéon de implementacion curricular llevado a
cabo por los JUTP y la “estructura de la clase” que disefian los docentes con (X*=6,061 y
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$=0,048), en este caso la media indica que a mayor frecuencia de la observacién curricular
(muy a menudo) con valor de 2,69 y DT=0,563 mejor serfa la practica estructura de la clase
del trabajo docente.

Ahora cuando el foco esta puesto en el indicador de la practica docente “calidad del cierre”
este tiene una relacién de significancia (X*=9,070 y p<0,011) con respecto a la frecuencia de
observaciéon curricular, en este ambito se puede determinar que de acuerdo al valor de la
media 2,59 DT=0,603 que a mayor frecuencia de la practica de los JUTP mejoraria la practica
que indica la calidad del cierre de una clase.

En el caso de la relacién de la practica de los JUTP y el indicador de la practica docente
“calidad de explicacién” tenemos una relacién con significancia (X?=9,070 y p<0,050), en esta
relacioén inversa nos indica que a menos frecuencia de observaciéon de rango (a veces) mejor
serfa la calidad de explicacion entregada por los docentes con una media de 2,36 DT=0,629,
dando pequefos indicios respecto de la autonomia que tienen los docentes con respecto al
desarrollo de sus clases

Ahora bien, la frecuencia en la observacion de la implementacién curricular presenta algunas
medias significativas si las relacionamos con otras practicas docentes, aquellas medias que son
relativamente altas se encuentra el indicador de practica de docente “ambiente de clases” que
presenta una media de 3,07 lo que nos indica que a mayor frecuencia de esta practica de los
JUTP mejor evaluada seria el ambiente de clases de los docentes.

Una segunda practica docente que presenta mayor frecuencia de observacion dentro de la
practica del JUTP es la “supervisa clases” que tiene una media de 3,00 en el rango a menudo y
medias iguales en los otros dos rangos de 2,99 lo que significaria que no habrias diferencias en
supervision de clases por parte de los docentes si se aumentara o disminuyera la frecuencia de
observacién de implementacion curricular.

Ahora bien, si relacionamos la observacion de la implementacién con la practica “formulacion
de objetivos” nos encontramos con medias similares en los rangos extremos de la frecuencia
de implementacion de valor 2,95, por tanto la frecuencia de la practica de los JUTP no tendria
la influencia en la formulacién y coherencia de los objetivos de las clases.

Aquellas practicas docentes que se relacionan menos y tendrian bajo impacto en relaciéon con
la frecuencia de la observacion de la implementacién curricular de los JUTP, son primero que
todo el indicador de practica “consideraciéon de las caracteristicas de estudiantes dentro del
proceso de ensefianza”, la media en el rango a menudo tiene el valor mas alto de 1,93 y la
frecuencia menor se encuentra en el rango a veces con una Media=1,78 valores que evidencian
la poca influencia que tendria esta practica de los JUTP en el cémo los profesores son
consideradas las caracteristicas de los estudiantes en las unidades pedagogicas.

La segunda practica docente que evidenciaria una tendencia negativa de ser influenciada por la
frecuencia de la observacion curricular por parte de los JUTP esta la “interaccion pedagogica
en la sala de clases” que sus medias varfan desde 1,80 a 1,94 del rango a menudo y a veces, en
este caso en particular tenemos que a menor frecuencia de la practica observaciéon mejor seria
la internaciéon pedagdgica profesor-alumno.
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Tabla 38. Observacién implementacién curricular-Practicas pedagogicas docentes

Observacion de implementaciéon curricular

A veces A menudo Muy a menudo X2
(269) 197) (200) P
Media DT Media DT Media DT
Formulacion objetivo 2,95 0,642 2,82 0,698 2,95 0,595 3,889 0,143

Relacién actividades y 2,64 0,922 2,58 0,858 2,61 0831 0633 0,729
objetivo
Secuencia clases 2,48 0,715 2,57 0,728 2,44 0,684 3,165 0,205

Considera caracteristicas 178 0,829 193 0,850 1,81 0,837 3,084 0,214

estudiantes

Ambiente clases 3,06 0,424 3,03 0,399 3,07 0,363 1,118 0,572
Estructura clases 2,60 0,665 2,51 0,650 2,69 0,563 6,061 0,048
Interaccion pedagdgica 1,94 0,670 1,80 0,636 1,91 0,636 3,804 0,149

Promocion focalizacion de 943 0.525 539 0.500 ” 0510 0601 0740
los alumnos en la clase > ’ > g > > > ,

Supervisa clases 2,99 0,299 3,00 0,275 2,99 0,200 0,682 0,711
Calidad inicio 2,57 0,592 2,50 0,620 2,62 0,564 3331 0,189
Calidad cierre 2,50 0,638 236 0,692 2,59 0,603 9,070 0,011
Contribucién a objetivo 2,65 0,684 2,63 0,622 2,70 0,673 2563 0,278
Calidad explicacién 2,36 0,629 2,20 0,590 2,31 0,613 5984 0,050
Calidad pregunta 2,30 0,497 2,21 0,456 2,23 0,434 3848 0,146

Prueba Kruskal-Wallis

Cuando analizamos la relaciéon del proceso de gestiéon curricular “desarrollo de reflexion
pedagdgica” que realizan los JUTP y las practicas docentes que se relacionan directamente con
este, tenemos que al asociar la practica “atribucién de resultados” (Tabla 39) por parte de los
profesores y la frecuencia de este proceso nos encontramos que existe una relacién
significativa entre este proceso y la practica (X*=9,400 y p=0,024) al presentar una media de
valor 2,47 DT=0,830 en el rango a muy a menudo podemos decir que, al implementar este
proceso con una frecuencia media los profesores podrian mejorar su reflexion y analisis con
respecto a las variables que le atribuyen los resultados académicos de sus estudiantes. En este
mismo caso, quienes nunca o casi nunca han implementado este proceso tienen una media de
valor 2,31 DT=0,860 lo cual refleja que al no existir este proceso compartido se estaria
externalizando las variables que influyen en los resultados y no asumir las responsabilidades
profesionales.
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La practica docente “calidad de la retroalimentacion a los alumnos” es la segunda que tiene
una relacion significativa con la frecuencia de desarrollo de la reflexion pedagdgica con
(X?=11,510 y p=0,009) las medias mas significativas las presentan el rango a veces con un
valor de 2,28 y la frecuencia muy a menudo con una media de 2,20. En este caso las medias
nos sefialan que si se implementa este proceso de forma regular en las instituciones educativas
se podria mejorar el indicador de la practica docente sobre la calidad de la retroalimentacion.

Por dltimo, nos encontremos con la relacién significativa del desarrollo de la reflexion
pedagdgica de los JUTP y la dimension “reflexion pedagdgica” esta dltima abarca los dos
indicadores anteriores. Aqui nos encontramos que la significancia de asociacién es (X*=7,520
y p=0,057). Las medias de la frecuencia del desarrollo de la reflexién pedagogica tiene su valor
mas alto en 2,16 DT=0,824 del rango muy a menudo, seguido de la media 2,11 del rango a
veces. En este caso, se refleja que a una mayor frecuencia del proceso de gestion curricular
mejoraria a que los docentes tuvieran una mejor evaluacién y practicas en la dimensién de
reflexién pedagogica.

Tabla 39. Desarrollo reflexion pedagogica-Practicas pedagdgicas docentes

Desarrollo de reflexion pedagdégica

Nunca o
casi nunca A veces A menudo Muyamenudo X? p
(112) (92) (161) (211)
Media DT Media DT Media DT Media DT

Dimension
Reflexién 1,95 0,792 211 0955 196 0,785 2,16 0,824 7,520 0,057
Pedagégica
Calidad de la

1,04 0933 208 1061 1,84 0921 218 1,007 2735 0434

> >

retroalimentacion

Calidad de la
retroalimentacion 2,09 0,679 228 0,746 2,02 0,711 2,20 0,729 11,510 0,009
a los alumnos

Atribucion de los
resultados

2,31 0,860 2,38 0,862 234 0815 247 0,830 9,400 0,024

Prueba Kruskal-Wallis

Cuando analizamos la asociacion de la frecuencia en la discusién pedagdgica sobre el
aprendizaje de los estudiantes y las practicas docentes asociadas al proceso de aprendizaje
tenemos que las medias mayores las encontramos en la dimensién “organizaciéon de los
elementos de la unidad” (Tabla 40), en este caso cuando los JUTP realizan la practica de
discusion en el rango de a veces este presenta una media de 2,88 mientras que cuando nunca la
realizan tiene una media de valor 2,79 lo que nos sefiala que a menos frecuencia de esta
practica de gestiéon curricular no habria variaciones de mejora en como los profesores
organizan los elemento curriculares de sus unidades didacticas.

Cuando el foco de la discusion de los aprendizajes esta puesto en la “estructura de la clase” de
los docentes, la frecuencia de la practica de los JUTP tiene una media en el rango nunca de
2,71 y cuando la realizan siempre tienen una media de valor 2,60. Como en la asociacion
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anterior nos encontramos que a menos frecuencia de discusion sobre el aprendizaje de los
estudiantes no habria mejora en la estructura de las clases de los profesores.

Ahora, en la relacién frecuencia de la discusion y la practica docente “analisis de la unidad”
nos encontramos que, sin haber una relacién estadisticamente significativa, ya que p=0,910, a
mayor frecuencia de esta practicas por parte de los JUTP mejor analisis de unidad podrian
realizar los profesores, las medias al respecto se distribuyen segun rango de frecuencia en 2,37
(siempre) y 2,34 (la mayoria de las veces) siendo estas las mas altas dentro de los cuatro
rangos.

En el caso de la dimensién “calidad de la evaluaciéon” con la frecuencia de la discusion de los
aprendizajes se obtiene que los extremos de las medias de esta practica de los JUTP varfa del
rango nunca se realiza con una media de valor 2,19 mientras que los que la realizan la mayorfa
de las veces tiene la media maxima de 2,14, lo que nos lleva a resolver que no existe una
relacién entre ambas practicas, pues su frecuencia no determina la mejora de la calidad de la
evaluacion que realizan los profesores.

Tabla 40. Discusién sobre aprendizaje de estudiantes-Practicas pedagdgicas docentes

Discusion aprendizaje de los estudiantes

Nunca A veces La mayoria de las veces Siempre X2
(112) (82) (140) (242) P
Media DT Media DT Media DT Media DT

Dim
Organizacionde oo (737 Hg8 (674 2,74 0743 276 0,793 1,348 0,718
los elementos de
la unidad
Dim Calidad de ) 1 (797 500 647 214 0,773 213 0,788 2125 0,547
la evaluacion
Analisis unidad 2,29 0,834 233 0,787 2,34 0926 237 0,861 0540 0910
Analisis clases 1,96 0,747 2,16 0,745 2,02 0,885 2,05 0,806 3,315 0,346
CElztSre‘zcmr"‘ 271 0564 2,61 0,624 2,56 0,638 2,60 0657 3,714 0294

Prueba Kruskal-Wallis

Al analizar la asociacion de la practica de los JUTP frecuencia de “planificacién en conjunto
con los profesores” y las practicas pedagdgicas docentes, se obtiene que tres de las practicas
docentes podrian verse influenciadas con la practica y frecuencia de planificacién que realizan

los JUTP (Tabla 41).

La practica planificaciéon con docentes tiene una frecuencia en la dimensioén “organizacion de
los elementos de la unidad” con medias de 2,93 y 2,82 en los rangos muy a menudo y a
menudo, los que nos indicarfa (sin tener una relaciéon estadisticamente significativa) que a
mayor frecuencia de planificacién junto con los docentes mejor serfa la organizacion de los
elementos de la unidad y su posterior evaluacion.

Otra practica docente que se veria influencia por la frecuencia de la accién de los JUTP es la
“secuencia de clases”, ya que las medias superiores de frecuencia de planificacién con docentes
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las encontramos en los rango muy a menudo y a menudo con valores 2,52 y 2,50
respectivamente.

Una tercera practica docente que tendria una relacién (estadisticamente no significativa) con la
practica de los JUTP es la “secuencia de clases”, en este caso los valores medios mas altos
alcanzados se ubican en los rangos de frecuencia muy a menudo y a menudo con valores de
2,09 y 2,62 lo que nos llevaria a decir que a mayor frecuencia de esta practica de los JUTP
mayor influencia en como los profesores estructuran sus clases.

Tabla 41. Frecuencia planificacion con docentes-Practicas pedagdgicas docentes

Frecuencia planificaciéon con docentes

Nunca o casi nunca A veces A menudo Muy a menudo X2
(113) (292) (129) 42) P
Media DT Media DT Media DT Media DT

Dim. Organizacién de

los elementos de la 2,75 0,701 2,75 0,756 2,82 0,814 293 0,677 2,560 0,465
unidad

Formulacién objetivos 2,89 0,673 295 0,640 287 0,042 3,05 0492 3,536 0,316
Secuencia clases 2,49 0,683 246 0,734 250 0,708 2,52 0,594 0,268 0,966
Estructura clases 2,62 0,045 2,59 0,649 2,64 00612 2069 0517 1,109 0,775

Prueba Kruskal-Wallis

Cuando analizamos la relacion de la practica de los JUTP relacionada con algunas de las
practicas docentes nos encontramos que la frecuencia de discusiéon sobre la cobertura
curricular tiene una asociacion estadisticamente significativa con el analisis de clases hacen los
profesores con valor (X*=7,984 y p=0,046) en este caso la media més alta con valor de 2,14
esta en rango de siempre, seguido de la media 2,02 del rango a veces (Tabla 42). En este caso,
los valores medios nos indican que la frecuencia sobre la discusion de la cobertura curricular
no tiene una relaciéon o influencia en cémo es analizada la clase por parte del docente y la
evaluacion que se hace de la misma.

Donde encontramos una relacién, sin ser significativa, es con la practicas “analisis de la
unidad” en este caso las medias de frecuencia estan dadas por 2,39 en el rango de siempre y
2,33 en el rango la mayoria de las veces. Asi, las medias nos podtian indicar que a mayor
frecuencia de esta practica de los JUTP se podtia conseguir un mejor analisis y valoracién del
analisis de las unidades que realizan los docentes.

En los otros casos de relaciones, encontramos que las medias en todos los rangos de
frecuencias presentan una dispersion que nos sefalan la nula o poca influencia que podria
tener la frecuencia de esta practica de los JUTP en las practicas docentes (calidad de la
evaluacion, estructura de la clase y contribucion al objetivo).
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Tabla 42. Frecuencia discusién cobertura curricular-Practicas pedagogicas docentes

Frecuencia discusion cobertura curricular

Nunca A veces La mayoria de Siempre
112) (83) las veces 271) X2 P
(110)
Media DT Media DT Media DT  Media DT
Dimension
Calidad de la 2,19 0,777 2,07 0,729 2,13 0,779 2,13 0,764 1,296 0,730
evaluacion

Analisis unidad 2,29 0,834 227 0,898 2,33 0,879 2,39 0,853 1,935 0,586

Analisis clases 1,96 0,747 2,02 0,796 1,89 0,758 2,14 0,843 7,984 0,046

Estructura

e 271 0564 2,63 0657 253 0673 261 0,629 4549 0,208

Contribucion a
objetivo

Prueba Kruskal-Wallis

2,63 0,735 2,80 0,536 2,60 0,757 2,66 0,636 4,856 0,183

7.5. Correlacion de practicas de gestion curricular de los JUTP y practicas
pedagogicas docentes

En este apartado se analizard si existe una correlaciéon entre las practicas de los JUTP vy
docentes, su tipo y grado. Para ello, se utiliz6 el estadistico de correlaciéon de Spearman que
corresponde de acuerdo a las caracteristicas de la muestra.

No se realizaron las correlaciones de todas practicas, ya que solo se seleccionaron aquellas que
tuvieran directa relaciéon pedagdgica de acuerdo al objetivo que persigue cada una de ellas.

Como se puede observar en la Tabla 43, donde se realiz6 la correlacion de las frecuencias de
discusion que realizan los JUTP en distintos temas, encontramos cinco correlaciones entre
variables, tres directas y dos inversas, el hecho que existan correlaciones entre las variables no
implican que exista causalidad o dependencia entre ellas. En el caso de esta muestra nos
encontramos que en ambos casos la intensidad de la relaciéon es minima, a pesar de ello nos
entrega algunos indicios respecto de las posibles relaciones (directas o inversas) que pudiesen
existir de las practicas de los JUTP y las practicas pedagogicas docentes.

Entre las variables que se evidencia una correlaciéon directa esta la practica de los JUTP
“frecuencia de la discusion sobre la cobertura curricular” que presenta una relacion minima o
muy baja con rho=0,090 y p=0,031 con respecto a la calidad del analisis de clases que realizan
los profesores de aula. Al analizar la significacién, vemos que es de 0,031 nuevamente, por lo
que, se cumple que sea menor a 0,05 lo que indica que la correlacién que se ha establecido
(minima) es muy probablemente cierta.

Una segunda correlacion directa, se establece con las variables de la “frecuencia de discusion
sobre el clima y disciplina” realizada e intencionada por los JUTP y como es la evaluacién de
los profesores sobre la “atribucion de los resultados de aprendizaje” de los estudiantes, esta
relacion, asi como la anterior, es minima con rho=0,082 y p=0,049.
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Y la dltima relacion directa que encontramos es con el proceso de los JUTP, “frecuencia del
monitoreo al aula” y el resultado de la dimensién “analisis de actividades de una clase” esta
dimensioén abarca otras practicas docentes en las cuales incide el resultado general de la
dimension evaluada. Asi, tenemos que la correlacién entre ambas practicas en baja o minima
con valor tho=0,082 y p=0,049.

Si bien, los valores de intensidad de las correlaciones directas son minimos en los dos ultimos
casos, la significancia nos da sefiales con respecto a que estas relaciones sean probablemente
verdaderas.

En el caso de las correlaciones inversas, estas las encontramos en la “frecuencia de discusién
de la cobertura curricular” y “calidad de cierre de una clase”, y por otra parte, la “frecuencia de
discusion sobre el aprendizaje de los estudiantes” y “calidad de cierre de una clase”. En el
primer par de relaciones inversas los valores son rho= -0,096 y p=0,022. Mientras que en la
segunda correlacion los valores son rho= -0,086 y p=0,038 en ambos casos la relacién inversa
es minina, sin embargo, el valor mas de relacién inversa es entre las variables “frecuencia de
discusion de la cobertura curricular” y “calidad de cierre de una clase”.

Tabla 43. Practicas de gestién curricular y practicas docentes

Resulta Resulta Resulta A. Analis Adecua Supervi Calid Calid Calidad

doD. doD. doD  unid is  evaluaci sa ad ad  explicaci
Org  Analisis Cal. ad clases on clases inicio cierre on
Eva
E. Rh 054 010 002 005 016 010 037 074 025 067
planificaci ©
éncon  Sig gy 820 954 900 702 806 371 076 557 108
docentes
F. Rh g0 022 013 003 026 033 034 023 044 047
observaci  ©
onimpl.  Sig gy, 602 761 941 534 433 413 587 289 255
curricular
. Eh 030 082"  -028 047 074  -026  -007 024 010  -015
monitotre Si
o aula '8 ,469 ,049 ,507 ,256 ,076 541 ,869 572 ,818 723
F.' ., Rh -,012 ,006 ,006 -,020 066 ,032 ,032 -,070  -,080 -,070
discusién o
cimay - Sig o0 883 880 626 114 440 437 091 054 092
disciplina .
E. Rh -,042 ,080 -,015 ,053  ,090* ,022 ,009 -,015  -,096* ,003
discusion  ©
cobertura Sig 3¢ 054 715 202,031 599 820 712 022 949
curricular
B Rh g0 o8 006 029 008 006 049 043 -086* 024
discusién o
aprendiza
] . Sig ,642 ,509 ,890 ,482 ,843 ,891 238 ,307 ,038 572
estudiant .

€s

**La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
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Un segundo analisis de correlacion esta dado por las frecuencias de diferentes practicas de los
JUTP y algunas de las practicas docentes consideradas para tal efecto, las cuales presentan una
relacién practica en su proceso de implementacion.

Como podemos ver en la Tabla 44 tres correlaciones directas entre las variables analizadas, en
el primer caso la “frecuencia de la retroalimentaciéon” que realizan los JUTP tiene una
correlacién minima con la “interacciéon pedagogica” de los docentes cuando desarrollan sus
clases con valores de tho=0,091 y p=0,030.

Una segunda correlacion, la encontramos en la “frecuencia de desarrollo de reflexion
pedagdgica” con los resultados de la dimension “reflexiéon de los docentes”, a partir de los
resultados de la evaluacién y la “calidad de la retroalimentaciéon” que entregan los profesores a
los estudiantes. Las dos correlaciones son del tipo directas, pero con una intensidad minima o
baja, de acuerdo a sus valores.

Estos dltimos en el primer par de variables es de tho=0,090 y »=0,030 en caso la variable
dimension de la reflexiéon de los docentes abarca otros indicadores que se relacionan con el
analisis y reflexiéon que hacen los docentes respecto de los resultados de aprendizaje. El valor
en el segundo par de variables es de tho=0,088 y p=0,034.

Ahora bien, siendo los valores minimos en los tres casos analizados no permite establecer una

correlacion fuerte o muy buena entre las variables, sin embargo, la significancia nos indica que
esta podria ser valida.

Tabla 44. Practicas de gestion y practicas docentes

Resultado  Formulacion  Secuencia Calidad Interaccion
D. Reflexion Ob;. clases Retro. Ped.
Frecuencia Rho -,008 ,078 ,019 ,006 ,091*
retroalimentacion Sig. ,856 ,061 ,650 ,891 ,030
Frecuencia Rho ,090* -,043 ,073 ,088" -,047
d .,
csarrollo reflexion ,030 299 081 034 260
pedagogica Sig.
Frecuencia Rho 045 -014 -,020 ,003 ,030
modificacion
tiempos Sig. ,283 ,745 ,640 951 ,465
pedagogicos
Frecuencia Rho -,047 ,018 ,043 -,053 ,003
desarrollo planes
,261 ,662 ,301 ,201 937

desarrollo docentes Sig.

**La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

Un tercer analisis dice relaciéon con establecer la existencia de correlaciones entre las
frecuencias de las practicas de los JUTP y una seria de limitantes que tienen o tendrian estos
profesionales en los establecimientos educacionales.

En la tabla 45 podemos observar seis correlaciones significativas entre los procesos y practicas
de gestion curricular de los JUTP y las limitantes que tiene o tendrian para el desarrollo de sus
funciones en los establecimientos educacionales. De estas correlaciones, tres de ellas serian de
caracter directo y tres inversas.
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En el caso de aquellas directas tenemos que las variables “frecuencia en la retroalimentaciéon” y
la limitante “falta de personal” tienen una correlacion minima con valor de tho=0,082 y
$=0,048.

Otra de las correlaciones directas la encontramos en la frecuencia de la “discusién sobre el
clima y disciplina” y el “exceso de responsabilidades” de los JUTP que es considerada como
limitante, en este caso su nivel de correlacién es bajo con valor tho=0,096 y p=0,021.

Por ultimo, en el grupo de las correlaciones directas tenemos que las variables “frecuencia de
modificacién de tiempos pedagogicos™ y la limitante “no planificacion de docentes” presentan
valores de tho=0,097 y p=0,020.

En los tres casos de correlaciones directas su rango de valor se encuentra en el minimo, a
pesar de ello, los niveles de significancia nos permiten no desechar a priori tal correlaciones
cuando la podriamos considerar como ciertas.

Aquellas correlaciones inversas estain dadas por los siguientes pares de variables, “frecuencia
de observacion de la implementacion curricular” y la limitante “falta de personal” con valores
de rho= -0,129 y p=0,002, donde ademas se establece que el grado de relacién es minimo.
Esta relacion nos indica que los JUTP no deberian verse limitados en llevar a cabo con una
frecuencia media la observacion en el aula del trabajo docente y tener una vision general tanto
de las fortalezas y debilidades del trabajo de profesores.

Un segundo par de variables con correlacion inversa son la frecuencia de “acciones de
cooperacién” inducidas por el JUTP y la limitante “falta de apoyo de desarrollo profesional”
para estos profesionales por parte del empleador o jefe directo, en este caso nivel de relacion
es minimo con valores tho= -0,101 y p=0,015. El tercer par de variables analizadas con una
correlacién inversa son la frecuencia de “desarrollo de planes de desarrollo docente” y la
limitante “inclusion de todos los equipos” involucrados en el proceso escolar, en este contexto
los valores tho= -0,094 y p=0,024 en este caso como en los anteriores al intensidad de la
correlacion es minima entre las variables.
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Tabla 45. Practicas de gestién y limitantes

Falta Inasistenci No Falta Exceso Falta Inclusio
recurs a planificaci  apoyo  responsabilidad person nde
os profesores ones des prof. es al UTP equipos
docentes
Frecuencia Rho 026 ,004 -,032 031 -,039 -129% 011
observacion
impl. curricular Sig: ;534 ;932 449 ;458 ,344 ,002 ,784
Frecuencia Rho  -,005 012 007 -,101* -053 -,009 007
acciones )
cooperacién  Sig 905 773 864 ,015 201 835 876
Frecuencia Rho 017 010 -025 -055 -,025 ,082* 042
retro
Sig. ,690 815 541 184 556 ,048 319
Frecuencia Rho  -,020 -,029 ,049 018 ,096* 024 -,025
discusion clima
v disciplina Sig. 635 486 242 665 ,021 570 544
Frecuencia Rho 032 034 ,097* 057 039 1026 -,067
modificacién
tiempos Sig. 446 A11 ,020 170 353 ,540 ,108
pedagogicos
Frecuencia Rho  -076 -001 040 037 018 038 -,094*
desarrollo
planes
desarrollo Sig. 067 988 343 372 673 362 ,024
docentes

**La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

En las dos siguientes tablas 46 y 47 se establecio el analisis de las correlaciones existentes entre
la variable personal, la cual se refiere a la cantidad de profesionales docentes (se excluyen
profesionales de apoyo) que trabajan en los establecimientos educacionales y la variables tareas
que realizan los JUTP agrupadas en cuatro areas y las frecuencias de distintos procesos y
practicas que llevan a cabo.

En la tabla 45 donde observamos los indicadores de correlaciéon de personal y tareas, nos
encontramos que tres de las cinco tareas, tienen algin tipo de correlacion. En este contexto,
dos de ellas directas y una inversa.

En el caso de la correlacion inversa, observamos que la cantidad de personal y la relacion con
estudiantes tienen un valor de tho= -0,199 y p=0,000 lo cual indica que el foco los JUTP no es
relacion directa con los estudiantes y la dedicacion a estas tareas es minima.

En cuanto a las primeras (directas) tenemos que entre la cantidad de “personal” y el porcentaje
de tiempo dedicado a “reuniones y tareas administrativas’ existe una relacion positiva alta con
valor rho=0,782 y p=0,000. Cuando vemos el nivel de correlaciéon entre “personal” y el
tiempo dedicado al trabajo con los “equipos multidisciplinarios” estos tienen una relacién
positiva alta o buena con valor tho=0,756 y p=0,000.

En ambos casos, la dedicacion y porcentajes de los tiempos de los JUTP en los
establecimientos educacionales estain condicionados en cierta medida por la cantidad de
profesionales de la educaciéon que integran las organizaciones escolares. Especialmente
relevante es la primera relacion, ya que los JUTP podrian utilizar mas o menos tiempo en
reuniones de tipo administrativas que las tareas de indole pedagdgico.
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Tabla 46. Personal y distribucién de tiempo

Reunionesy Reunionesy  Relacion Relaciéon con Otras
tareas acciones con los equipo
administrativas relacionadas estudiantes multidisciplinario
con el

curriculo y
la actividad

docente
Rho ,782* ,046 -,199* ,756™ 067
Personal .
Sig. ,000 274 ,000 ,000 106

**La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

En la siguiente tabla 47 de todas correlaciones obtenidas entre la variable personal y las
frecuencias de practicas de los JUTP se obtuvo que dos de ellas son de correlaciones inversas
y seis directas.

En las primeras (inversas) nos encontramos la correlacién de la variable “personal” y la
frecuencia de la “observacion de la implementacion curricular” presentan valores rho= -0,761
y p=0,000 con una intensidad de relaciéon negativa buena. En el caso de la frecuencia de
“monitoreo al aula” el valor de correlacion es de tho= -0,167 y p=0,000 con una intensidad de
relacién baja. En ambos casos, se podtia concluir que mientras mayor sea el nimero de
profesionales de la educacién en los establecimientos educacionales las frecuencias de
procesos y practicas de los JUTP disminuirfan.

En los casos de las correlaciones directas, tenemos primero que todo las variables “personal” y
la frecuencia de la “discusion sobre el clima y la disciplina” con valores de rho=0,512 y
$=0,000 lo que nos indica una relacién buena entre ambas variables.

Cuando vemos las variables “personal” y la frecuencia “discusion sobre la cobertura
curriculat”, nos encontramos con una intensidad de correlacion buena, cuyos valores

estadisticos estan dados por rho=0,528 y p=0,000.

Una tercera correlacion directa se tiene entre las variables “personal” y la frecuencia de la
“discusion sobre el aprendizaje de los estudiantes”, con una intensidad de relacion moderada y
de valores tho=0,460 y p=0,000.

Las variables “personal” y la frecuencia del “desarrollo de la reflexion pedagdgica” presentan
una correlacion de valores tho=0,476 y p=0,000 siendo su intensidad de relaciéon en el rango
de moderada.

En el caso de la correlacion de las variables “personal” y la frecuencia en la “modificacién de
tiempos pedagdgicos” en funciéon de los aprendizajes de los estudiantes tenemos que, existe
una intensidad de relacién moderada cuyos valores son tho=0,451 y p=0,000.

Por dltimo, las variables “personal” y la frecuencia en el “desarrollo de planes de desarrollo
profesional docente” estan correlacionadas con una intensidad moderada, siendo sus valores
tho=0,421 y »p=0,000.

En los seis casos de correlaciones directas nos encontramos con significancias iguales a 0,000
lo que nos permite establecer que existe cierta certeza al respecto de las relaciones entre las

Guillermo Rodriguez Molina | 179



Influencia de las practicas de gestion curricular de las UTP
en las practicas pedagégicas docentes

variables analizadas. Ademas, poner énfasis que la cantidad de profesores en las
organizaciones, influirfa en la mayorfa de los procesos y practicas de gestion curricular tanto en
sus frecuencias como en las calidades de las mismas.

Tabla 47. Personal y frecuencia de practicas

F.planif F.observ F.monit F. F.  Fdiscu F.discu F.desar F.modific F.desar
icacién  acién oreo trabajo  discus  sién sién rollo acion rollo
con impl. aula  colabora  i6n  cobertu aprendi reflexi6 tiempos  planes
docente curricula ctivo  clima ra zaje n pedagogic  desatrol
s r y curricul estudia  pedagd 0s lo
discipl ar ntes gica docente
ina s
E Rho 048 -,761™  -167* ,060 512" 528 460™  ,476™ ,451* 421
S Sig.
é ,249 ,000 ,000 ,151 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

**La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
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7.6. A modo de sintesis

Para el capitulo siete, podemos concluir que la estructura interna del analisis en cuatro
apartados permitié ordenar la presentacion de la informacién de acuerdo a los objetivos de la
investigacién y evidenciar desde cuestiones genéricas de la muestra hasta relaciones entre las
variables.

Ademas, podemos concluir que durante el proceso de modelizacion de la base de datos
obtenida, se pudo ordenar y principalmente seleccionar los items y variables que respondian
puntualmente al fenémeno de estudio. Asi obtuvimos en total 42 items que posteriormente se
analizaron. Estos items, en su conjunto logrando un «=0,802 estando en rango adecuado para
un analisis descriptivo de una muestra.

En el apartado de descripcion socio demografico, dimos cuenta de las caracteristicas
personales, académicas y formativas de la muestra (que correspondié sélo a JUTP). En ella
podemos destacar que un 57,1% de los JUTP tiene un magister como nivel formativo mas
alto, otro dato relevante es que todos han trabajado como profesor de aula antes de asumir
esas funciones. En el ambito formativo, destaca que sobre el 90% ha recibido formacion
después de su grado académico en algin area de gestion, ya sea: liderazgo, gestion curricular,
gestién pedagdgica y directiva. Ademas, en un porcentaje similar los JUTP han participado en
actividades de desarrollo profesional. A nivel interno de la Unidad Técnico Pedagogica, se
constata que el 75% esta constituida sélo por el JUTP, en otros porcentajes estan integrados
por un evaluador, curriculista, coordinador.

Cuando analizamos las practicas de gestién curricular que implementan o no los JUTP, se
concluye que aquellas con mayor relevancia para el estudio se encuentran la observacion de
planificacion curricular (62%) y el monitoreo al aula (87%). Ello radica en el tiempo dedicado
a las actividades de indole curricular y de ensefianza, que en este caso varfa entre un 40 y
100%. Ademas, se incluyé la importancia que le dan estos profesionales a las practicas de
gestion, donde se evidencié6 que de las cinco preguntadas todos le entregan entre una
importancia media y gran importancia.

Un dato importante que podemos sacar de las practicas de gestion es su implementacion, ya
que sobre el 90% de ellas es llevada a cabo por los JUTP y un porcentaje menor es realizado
por los directores de las organizaciones escolares.

También podemos dar cuenta de algunas limitaciones y conocimiento de diversos temas.
Entre las primeras, destaco el exceso de responsabilidades y la falta de personal. Mientras que,
el conocimiento de distintos temas destacan aquellos que mas conocen como PME vy
estandares, mientras que las didacticas de la disciplina y teorfas de aprendizaje que sirven para
el trabajo de monitoreo y acompafiamiento son las menos conocidas.

Cuando se analizaron las asociaciones utilizando algunas pruebas estadisticas nos encontramos
que aquellas que presentan una asociacion significativa se encuentran: variable edad grupal y la
formacion recibida; formaciéon en gestién curricular; formaciéon en gestion pedagogica;
formacion en gestion escolar; actividad de investigacion; participacion en cursos; seminarios.

En el ambito de asociacién de practicas de gestién y practicas pedagogicas docentes, nos
encontramos que la “observacion de implementacién curricular” llevado a cabo por los JUTP
y la “estructura de la clase” “calidad del cierre” “calidad de la explicaciéon” presenté una

2% ¢
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relacion estadisticamente significativa. Ademas la discusion sobre la cobertura curricular tiene
una asociacion estadisticamente significativa con el analisis de clases que hacen los profesores.
También el “desarrollo de reflexién pedagdgica” que realizan los JUTP y las practicas docentes
que se relacionan directamente con este, tenemos que al asociar la practica “atribucién de
resultados” y la “calidad de la retroalimentacion a los alumnos”.

Finalmente, en el ambito de las correlacion se concluye que aquellas mas relevantes
presentadas en este capitulo encontramos que la practica de los JUTP “frecuencia de la
discusion sobre la cobertura curricular” que presenta una relacion con la “calidad del analisis
de clases” que realizan los profesores de aula. También, la “frecuencia de discusion sobre el
clima y disciplina” realizada e intencionada por los JUTP y la “atribucién de los resultados de
aprendizaje” de los estudiantes. También, la frecuencia de la retroalimentacién” que realizan
los JUTP tiene una correlaciéon con la “interaccion pedagdgica” y la “reflexion de los
docentes”. Ademas, destacd la correlacion de la “frecuencia en la retroalimentacion” y la
limitante “falta de personal” “discusion sobre el clima y disciplina” y el “exceso de
responsabilidades” y “frecuencia de observacién de la implementaciéon curricular” y la
limitante “falta de personal”.
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8.1. Introduccion

En este capitulo, se desarrolla el analisis cualitativo de los datos, en el se incorpora la
sistematizaciéon e integracion de todas las técnicas utilizadas en la fase cualitativa de
investigacién (observacion participante, entrevista individual, focus group y analisis
documental). Como el enfoque del disefio fue el estudio de casos y las unidades de analisis
tuvieron el caracter de inductivas.

El capitulo ocho esta constituido, en primer lugar, por un resumen del informe completo de
cada uno de los cinco casos estudiados, en la cual se describen los aspectos organizativos y de
ubicacion de los establecimientos educacionales que participaron como informantes, mientras

que los informes detallados se incorporaron en el anexo nueve de esta investigacion.

En segundo lugar, se desarrolla el analisis propiamente tal de la fase. El proceso en general se
realiz6 en la deconstruccion y reducciéon de datos hasta la obtencién de cinco metas categorias
o familias lo suficientemente explicativas de los codigos primarios y que daban respuesta a los
objetivos de la investigacion.

En este contexto, encontraremos una descripcion de las funciones de las Unidades Técnicas
Pedagogicas como un nodo dentro de la organizaciéon escolar, con objetivos propios y
vinculados al plan estratégico de la institucién. Ademas, se incorporan los roles y funciones de
los Jefes de las Unidades Técnicas Pedagogicas declarados y observados.

También, se agrega dentro del analisis las practicas de los JUTP mayoritariamente
implementadas y que se relacionan con las descritas en la literatura para los liderazgos
pedagdgicos. En este mismo sentido, se describen las practicas de gestion curricular, sus
estrategias para llevarlos a cabo y las barreras que declaran tener para implementarlas.

Ademas, se incorpora en este analisis algunos aspectos no considerados en los objetivos de
esta investigacion, pero que entregan informacion valiosa que da valor agregado al fendmeno
estudiado. En este caso, se conoci6 cual es la percepcion de los JUTP en cuanto a las practicas
que implementan y la relaciéon con los profesores, ademas de la relacion que tienen con los
directores.

Finalmente, se da cuenta de la vinculaciéon de las practicas de los JUTP con aspectos
vinculados a la organizacién escolar y como estas tributan en la gestion de la misma.
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8.2. Resena de los casos

8.2.1. Caso: “Escuela Profesora Juana Salgado Parra”

Esta escuela esta ubicada en el sector de Unihue, comuna Hualqui region del Bio Bio, su area
geografica esta determinada como semi-rural. Tiene una matricula a junio de 2016 de 40
estudiantes desde primero a octavo afio basico. Trabajan con cursos “combinados”, es decir,
1°y 2° basico; 3° y 4° basico; 5° y 6° basico; 7° y 8° basico en la modalidad de jornada escolar
completa (JEC), ademas, esta adscrito al Proyecto de Integracion Escolar y al Convenio de
Igualdad de Oportunidades y Excelencia Educativa. Cuenta con una planta docente de 9
profesionales de la educacion, incluidas la directora y la jefa de la Unidad Técnicas Pedagdgica.
Su trayectoria académica de acuerdo a los resultados de la prueba SIMCE es fluctuante
determinado por nivel y asignatura evaluada.

8.2.2. Caso: “Escuela La Dama Blanca”

Este establecimiento educacional esta ubicado en la comuna de Talcahuano region del Bio
Bio, data de hace 121 afios y atiende sélo a nifias en jornadas de la mafiana y tarde, en los
niveles de Pre kinder a Octavo afio basico. De acuerdo a la informacién disponible al mes de
junio de 2010, el establecimiento consta de 745 estudiantes. Cuenta con una planta docente de
59 profesionales de la educacion.

8.2.3. Caso: “Escuela Corneta Cabrales”

Esta ubicada en la Peninsula de Tumbes a 10 kilémetros aproximadamente del centro urbano
de Talcahuano conocido como sector las Canchas. La matricula en su mayoria, son hijos e
hijas de funcionarios de la Armada y provienen de diferentes puntos del pais, lo que constituye
un desaffo mayor, ya que sus caracteristicas son de matricula “flotante” lo que requiere de
procesos de adaptacion y nivelacion de aprendizajes en el corto plazo.

Actualmente, son 20 cursos de pre kinder a octavo afio basico, dos cursos por nivel y una
matricula de 465 estudiantes. La planta docente esta constituida a junio de 2016 por 39
profesionales de la educacion.

8.2.4. Caso: “Escuela Cerro Cornou”

La Escuela Basica Cerro Cornou esta ubicada en la comuna de Talcahuano regién del Bio Bio.
Actualmente, este establecimiento tiene una matricula de 142 estudiantes de pre kinder a
octavo aflo basico, los estudiantes del establecimiento provienen de la comunidad de los
cerros: Cornou, Alegre, Bagnara, Poblacion Vista Hermosa y Brisas del Mar. Posee un curso
por nivel (pre kinder a octavo basico) en doble jornada. Tiene una planta docente de 20
profesionales de la educacion, incluidos las dos docentes directivos.

8.2.5. Caso: “Escuela Basica Peninsula de Tumbes”

La Escuela Basica “Peninsula de Tumbes” esta ubicada en Caleta Tumbes en la comuna de
Talcahuano, Provincia de Concepcion, Region del Bio Bio. En el afio 2010 el establecimiento
fue destruido por el terremoto y tsunami, debiendo trasladarse a instalaciones donadas por una
empresa. Al mes de junio de 2016, el establecimiento tiene una matricula de 227 estudiantes.
Los niveles que imparte son desde pre kinder a octavo afio basico. Tiene una planta docente
de 19 profesionales de la educacién incluyendo docentes directivos.
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8.3. Analisis categorico de los casos integrados

De acuerdo al proceso de articulacién de los datos recolectados en esta etapa de investigacion
encontramos aspectos que los JUTP declaran, realizan y estan normados. Estos tienen relacion
con aspectos estratégicos de la unidad que dirigen como también la vinculacién con areas
estratégicas de la propia instituciéon escolar, sumado a ello los procesos y practicas de la
gestiéon curricular las cuales fueron el foco de esta investigacion y su influencia con las
practicas pedagogicas de los docentes.

En este analisis surgieron 74 codigos primarios de las entrevistas individuales y 98 de los focus
group. Posteriormente, los cédigos primarios de las entrevistas individuales se agruparon en
14 codigos secundarios o familias de codigos y de los focus se obtuvieron 11 familias de
codigos.

Como se mencioné en la introduccién del capitulo, el analisis decant6 finalmente en cinco
metas categorias o familias de codigos, los cuales se presentan en esta parte del analisis.

En este contexto, los analisis de resultados a partir de las diferentes técnicas de recoleccion de
la informacién nos entregan lo siguiente:

8.3.1. Funciones de las Unidades Técnicas Pedagégicas (MC 1)

Con respecto al funcionamiento de la Unidad Técnica Pedagdgica encontramos que todos los
establecimientos incorporan en el organigrama la UTP y los agentes con los cuales se debe
relacionar, sin embargo, no existe una definiciéon de los objetivos que persigue y los
parametros que deben seguir dicha unidad.

Ahora bien, los propios JUTP senalan los objetivos que “persigue o debiera” seguir la unidad
5 prop ] [
y que trazan sus propias funciones son:

“Crear comunidades de aprendizaje” (Focus Coronel A-1:91)
“que la UTP que conozea que esti pasando y que sea lo suficientemente transparente para indicar gué
lo que nos falta y qué es lo que necesitamos para mejorar” (Entrevista Corneta Cabrales-2:27)

Y en sentido mas operativo, el cual, define de cierta forma el trabajo v cuéles son los focos
especificos del trabajo de los JUTP, estos sefialan que:

“en el aprendizage, en como se disenian las planificaciones, como se aplican las pruebas, el nivel de
diserio de pruebas, visitas al anla...” (Focus Coronel A-1:2)

“especificamente lo técnico” (Entrevista La Dama Blanca-3:11), “un poco la gestion la curricular,
de administracion, digamos, de los programas de estudio, del plan de estudio, de la organizacion de los
cursos, eso te podria decir. 'Y también de la cobertura curricular que es la funcion mdxima”
(Entrevista Peninsula de Tumbes-4:10)

A pesar que los JUTP declaran que los focos estan puestos en aspectos de indole pedagogica,
también sefialan que el trabajo administrativo y otros se encuentran en el quehacer diario
dentro de sus funciones:

“Organizar el trabajo de los docentes, ya...todo un papeleo administrativo que hay que realizar”
(Entrevista profesora Juana Salgado-5:32).
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“los roles. ..no estin tan claras, porque de repente las UTP hacemos de todo, desde ver patio, atender
apoderados y hasta la gestion del curricnlo” (Focus Coronel A-1:1)

En cuanto a la definicién del rol y las funciones, estas se encuentran declaradas en
documentos legales y oficiales del Ministerio de Educacion, sin embargo, cada organizacion
escolar las declara en su Proyecto Educativo Institucional. Ahora bien, en los PEI nos
encontramos que se declara que los JUTP deben desarrollar funciones principalmente de
indole pedagogica:

»

“Que sea capaz de supervisar la ensenianza” “Que establezea altos estandares de logro institucional de
sus estudiantes” (PEI profesora Juana Salgado, p. 15)

“Planificar, organizar, monitorear y evaluar junto a la comunidad educativa las actividades del proceso
enseianza-aprendizaje” “V'elar por el aprendizaje de los alumnos/ as, procurando el mejoramiento
permanente del proceso” “Asesorar a los docentes en la planificacion, adecnacion y evaluacion de los
Pplanes y programas de estudios vigentes” (PE1 Corneta Cabrales, p. 30)

Ademas nos encontramos que deben realizar funciones de articuladores entre miembros de la
propia comunidad escolar, vinculadas estas a tareas estratégicas:

“...potenciar el desemperio de la comunidad educativa hacia pricticas colaborativas de mayor
interaccion, fortaleciendo los subsectores de aprendizajes y la comunicacion entre los actores de la
comunidad” (PEI La Dama Blanca, p. 11)

“Estructuran la institucion, organizan sus procesos y define roles en funcion del proyecto educativo
institucional y las prioridades de mejoramiento del establecimiento” (PEI Cerro Cornou, p. 13)

Adicional a ello debe informar sobre las evidencias anémalas de las practicas docentes a la
direccién del establecimiento para la toma de medidas remediales:

“Revisar los libros de clases y planificaciones curriculares, formulando en caso de anomalias,
observaciones verbales o escritas a los docentes afectados. De haber reincidencia, debera informar por
escrito a la direccion” (PEI Peninsula de Tumbes, p. 16)

Las funciones declaradas en los documentos oficiales internos y externos de los
establecimientos educacionales, sirven como base para el disefio de la planificacién anual que
realizan los JUTP para ordenar su trabajo y complementarlo con las actividades propias del
establecimiento como también el calendario escolar regional y comunal.

En este, contexto dicha planificacion se evidencian tres enfoques:
Un enfoque administrativo:

“tenemos que ver todo lo que es consejos téenicos, tenemos que ver todo lo que son las fechas, los hitos
mids importantes si es que tenenos a lo mejor que reorganizar la informacion, a veces tenemos problemas
de coordinacion con los profesores cuando hay licencias médicas, entonces tenemos que tener una
calendarizacion” (Entrevista Corneta Cabrales-2:20).

“un cronograma de reuniones a nivel provincial, comunal y establecimiento” (Observacion Peninsula
de Tumbes)
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Un enfoque estratégico:

“cada ano nos hemos planteado metas en cnanto a ciertas practicas” (Entrevista L.a Dama Blanca-
3:15)

“evaliia y reformmula la planificacion estratégica 2015-2018 en funcion de la articulacion con e/ PME
annal” (Observacion Cerro Cornou)

“existe un plan operativo.. .con roles claros, tangibles, medibles se van monitoreando constantemente y se
evaltian periddicamente para ver si estd funcionando lo que habiamos planificado en algiin momento y si
hay gue modificar en el camino hay que modificar algunas situaciones” (Focus Coronel A-1:31).

Un enfoque pedagdgico:

“esto es del calendario SIMCE, desde notas, de subida la nota, de promedios, de fiscalizar el avance
curricular, en que parte van los colegas, como van en Coronel aprende, un montin de cosas” (Focus
Coronel A-1:25)

“analiza el trabajo pedagdgico de los docentes en cuanto a la planificacion, siguiendo los acuerdos del
consejo de profesores” (Observacion La Dama Blanca)

“lo constituye el foco en el mejorar el aprendizaje de nuestros alumnos” (Focus Coronel B- 2:2)

8.3.2. Practicas de los Jefes de Unidades Técnicas Pedagogicas (MC 2)

Esta meta familia es central en la investigacioén, ya que incorpora las practicas de los JUTP
como lideres pedagdgicos y las practicas de gestién de gestion curricular que llevan a cabo. En
este contexto, ademas se encontré que por cada practica también se manifiestan algunas
limitantes o barreras que en ocasiones dificultan su total implementacion. Asi nos
encontramos primero que todo, con las practicas de liderazgo, seguido de las practicas de
gestion curricular.

8.3.2.1. Practicas de liderazgo pedagogico
En este aspecto la evidencia a partir de las observaciones, documentos y entrevistas arroja que

los JUTP realizan las siguientes practicas de liderazgo:

Primero, establecen metas y expectativas, hacia el desarrollo de la organizacién escolar
fusionando distintos ambitos de la gestion y su proyeccion al mediano plazo:

“debemos aplicar siempre como jefes técnicos las altas expectativas en los profesores” (Focus Coronel
A-1:81)

“dirige el disenio del PEI y modelo pedagigico que se implementard en el establecimiento”
(Observacion Peninsula de Tumbes)

“todos los elementos actnales PEI, PME, ADECO (este iltimo va enfocado al acompanamiento al
anla) deben tener una mirada a largo plazo para nuestra institucion” (Focus Coronel A-1:75)
“liderd el proceso de planificacion estratégica 2015-2018 de la unidad edncativa” (Observacion
Cerro Cornou)

Segundo, establecen como objetivo el aprendizaje de los estudiantes, en funcién de logros y
puntajes SIMCE, a través de los profesores, en la misma linea de sus funciones articulan el

objetivo de la institucién y de la unidad en cuanto al resultado de aprendizaje:
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“Sacar adelante aquellos alumnos con NEE y se inserten en los cursos y mejoren los niveles de
aprendizaje” (Focus Coronel B-2:23)
“poder subir los resultados simce, al menos en 30 puntos en todas las asignaturas” (Focus Coronel

B-2:25).

Tercero, motivan y establecen alianzas con los profesores, en funciéon del buen desarrollo de
las practicas docentes y prestar colaboracion profesional desde la jefatura técnica:

“Yo siempre felicito a una colega que cree en sus alumnos y eso es siper importante” (Focus Coronel

A-1:80)

« : . ] . ‘ N ,
cualguier cosa que yo te pueda ayudar, cualquier cosa que i necesites a lo mejor me enseiias a mi

porgue uno también aprende con los colegas, tii me enseiias a mi mds de lo que yo te pueda enseiiar a 1,

te puedo sugerir porque ensenar difici/” (Focus Coronel B-2:20)

“cuando ti crees en tus profes, yo creo que por ahi va esta historia yo creo en mis profes, yo veo el

compromiso” (Focus Coronel A-1:78)

Cuarto, gestionan los procedimientos del proceso ensefianza-aprendizaje, esta practica de
liderazgo pedagdgico tiene contenido un disefio pedagdgico y un trabajo liderado por el JUTP

con los profesores de aula:

“entrego los referentes de la pauta de evalnacion, la panta la diseiie yo, viendo la preparacion de la
ensefianza del docente, los tiempos que dedica, la atencion que tiene a los alumnos con NEE”
(Entrevista profesora Juana Salgado-5:19)

“Se redinen con equipo de UTP para organizar el trabajo de acompanamiento y trabajo colaborativo de
los profesores” (Observacion La Dama Blanca)

“establece una planificacion semestral de evaluaciones, actividades, informes de acuerdo al calendario
académico regional” (Observacion Cerro Cornou)

8.3.2.2. Practicas de gestion curricular

Esta categoria integrada en la meta categorfa “Practicas de los JUTP”, evidencia aquellas
8 g ) > q
practicas de gestion curricular que desarrollan estos profesionales y que se encuentran dentro

del espectro de la gestiéon pedagdgica, identificando las siguientes:

Practica:_coordinacién de tiempos pedagdgicos, esta practica esta condicionada, de acuerdo a
los JUTP, por distintas variables las cuales deben complementar para conseguir el objetivo de
tener los horarios académicos antes del inicio del afio escolar. Esta se visualiza como una
practica de indole administrativo mixto, ya que mezcla cuestiones pedagogicas y técnico-
administrativas. Es realizada completamente por los JUTP recibiendo insumos del director en
cuanto al personal que integrara la comunidad escolar en un afio escolar:

“brofesores especialistas, programas comunales, neurociencias y sugerencias de profesores” (Focus
Coronel A- 1:44; 1:406; 1:49; 1:50)

“la facilidad para que las colegas puedan cuadrar sus horarios y también la coordinacion de los
espacios” (Entrevista LLa Dama Blanca-3:23)

Limitantes de la coordinacién de tiempos pedagdgicos, estas son reconocidas por los JUTP

como de caracter externo, ya que hacen referencia a la disponibilidad y confirmacién de
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profesionales que se desempefiaran en los establecimientos, ya que esta supeditado a las
condiciones que entregue el sostenedor. Lo cual retrasarfa la concrecién de la propia practica:

“tengo profesores que vienen tres dias no mdis al colegio entonces eso también me acorta mi flexibilidad
horaria” “fenia profesores que van dos dias y también tenia profesores que hacen dos asignaturas”
(Focus Coronel A- 1:45; 1:47)

“la gran dificultad es que no sabemos la disposicion de los profesores que estan a contrata, entonces
hacemos los horarios por lo general tres dias antes del inicio del asno escolar” (Entrevista Cerro
Cornou-3:15)

“porgue las plantas docentes no estin definidas aun en maro...y eso hace de que a veces si bien es
cierto podemos hacer el horario general tenemos problemas con la presentacion del horario a la
comunidad” (Entrevista Corneta Cabrales-2:12)

“hay una persona que historicamente ha hecho los horarios” (Entrevista La Dama Blanca-3:24)

Practica:_asesoramiento curricular a los profesores, esta practica se realiza en funcién de dos
ambitos: Ja planificacion y la evalnacion, cuestiones complemente del ambito pedagégico. Esta se
realiza de acuerdo a la disponibilidad de tiempo y profesionales que tenga el establecimiento
para su implementacién, ademas de considerar su caracter obligatorio. En este contexto se
identificé que el procedimiento para implementar la practica y las caracteristicas de ella son:

Planificacion, este ambito de la practica de asesoramiento se enfoca mayoritariamente a que los
docentes disefien y entreguen su planificacién curricular. Refleja también la autonomia que se
entrega a los docentes para su disefio y la facilidad que entregan los JUTP al respecto:

“primero entrega cada ano el plan anual cada profesor, cada docente y donde el administra su tiempo
que tiene para los distintos objetivos de aprendizage, después va confeccionando las unidades segin ese
calendario que ¢l se propuso” (Entrevista Peninsula De Tumbes-4:13)

%Yo no queria esas planificaciones eternas, largas agobiantes que para mi son dificiles de supervisar
entonces yo les plantee una pagina donde aparezca la unidad, el nombre de la asignatura, los OA que
vas a trabajar...” (Focus Coronel A-1:62)

Nos encontramos ademas, que en algunos establecimientos se ha llegado al consenso y
convencimiento que la planificacién tal como estaba concebida antes de asumir el cargo debia
ser reformulada, en este sentido nos encontramos con que no diseflan planificaciones, sino
que los JUTP implementaron otras formas de organizar la ensefianza o bien utilizar otros
recursos didacticos:

“No tenemos planificaciones dentro del establecimiento, ya que planificaciones me refiero, hay una
Planificacion annal por la que se guian los colegas y van trabajando con los textos de estudio y eso se
realiza...” (Entrevista profesora Juana Salgado-5:15)

“No existe un sistema de planificaciones normado, pues se aplica otra estrategia de planeacion
diddctica” (Observacion Cerro Cornou)

“Costaba mucho que entregaran las planificaciones y pasaba lo que dices tii que de repente entregaban
algo por entregar y que no cuadra con el libro” (Focus Coronel A-1:66)

Evaluacion, esta area del asesoramiento tiene su foco en el control que el instrumento de
evaluaciéon que se realice y cumpla con algunas normas de disefio, ademas del resultado de
aprendizaje que reflejen las mismas. No se evidencia un asesoramiento sobre los tipos de
evaluacion y cuales son los adecuados para ciertos tipos de objetivos, quedando sélo en el
espectro primario del asesoramiento.
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“Calendarizar su evaluacion...” (Focus Coronel A-1:19)

“Se revisan las evaluaciones en cuanto a formato y redaccion de los items” (Observacion La Dama
Blanca, Cerro Cornou)

“e/ JUTP autoriza las copias y aplicacion del instrumento de evalnacion” (Observacion Corneta
Cabrales)

“...las evaluaciones como estan en cuanto a las calificaciones que aplican en las distintas asignaturas”
(Entrevista profesora Juana Salgado-5:15)

“terminando la unidad 1, por ponerte un ejemplo, y saben que tienen que elaborar ya el instrumento de
evalnacion y tenemos la gracia...de tener una magquinita que yo la programo mido habilidades, me
aparecen las habilidades, hacemos la prueba de unidad al final de la unidad” (Focus Coronel A-
1:73)

Limitantes del asesoramiento pedagbgico, estas son visualizadas desde la perspectiva de los
JUTP como responsabilidad del escaso tiempo que disponen para llevarlas a cabo y por otra
parte que los profesores de los propios establecimientos han dejado de realizar ciertas
practicas curriculares:

“las planificaciones se revisan cuando se puede, porque no siempre hay tiempo y soy quien hace ese
trabajo por las otras dos personas que me cooperan tampoco pueden hacerlo en ese tiempo que tiene”
(Entrevista Peninsula de Tumbes-4:13)

“brofesor de anla por muchos afios, conociendo a mi jefe técnico, era copiar y pegar desde mi experiencia
leida, algunas veces no te daban ni de lee” (Focus Coronel A-1:70)

“algunas colegas, que llevan mds asios en el establecimiento, tienen sus archivadores de las planificaciones
vacios” (Observacion La Dama Blanca)

Practica: desarrollo de los espacios de reflexion pedagdgica, esta practica si bien es compartida
por todos los JUTP como valiosa para todo el proceso de ensefianza y aprendizaje no se
implementa con la regularidad que ellos desean, principalmente porque los espacios y tiempos
destinados no se disponen, ya que deben ser entregados por la autoridad regional o nacional
para que no altere el calendario escolar y cumplir asi con las semanas y horas lectivas

“reflexcion de sus pricticas pedagdgicas de eso se trata...para mejorar y hacer de sus clases mejor con los
nifios” (Entrevista profesora Juana Salgado-5:20)

“este proceso se lleva a cabo en dias destinados para ello, de acuerdo a las disposiciones del nivel central y
que estan ajustadas al calendario escolar. Ademds, las temidticas de las mismas estin dadas por el
ministerio” (Observacion todos los casos)

Limitantes del desarrollo de espacios de reflexién pedagdgica, como lo explicitado

anteriormente la mayor limitante es externa, que no entrega los tiempos para la
implementacién de la practica.

“No, no existe ese espacio. . .la administracion tampoco lo considera, ya...la administracion considera,
que el profesor esté en aula frente a los estudiantes y nada mdis” (Entrevista La Dama Blanca-
3:27/28)

“el tiempo que tenemos para juntarnos siempre es para hablar de los problemas que tenemos pero no
para hablar de pedagogia” (Entrevista Peninsula de Tumbes-4:28)
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Practica:_monitoreo al aula, esta practica la mas frecuente en todos los casos tiene como
principal foco el trabajo que realizan los profesores. La evidencia permite sefialar que existen
variadas formas de cémo la implementan y los insumos que utilizan para apoyarse en ella.
Dentro de los mas usuales son el monitoreo durante una clase cualquiera, que puede ser
calendarizada o bien espontanea, donde de acuerdo a diversos criterios consensuados con los
profesores se plasman en una pauta de monitoreo para ver qué aspectos cumple y en el nivel
que los lleva a cabo:

“eon una pauta consensuada con los colegas, eso ya queds consolidado, y monitoreo de esa forma
apoyando al colega durante la clases” (Focus Coronel B-2:9)

“entonces yo voy monitoreando, entonces yo voy a mirar, su libro de clases voy a mirar esto el cuaderno
del profesor, el cuaderno del nifio, lo que estd haciendo en la pizarra, lo del libro de clases va en mi
hojita” (Focus Coronel A-1:65)

“Son visitas hasta el ajio pasado hicimos visitas avisadas y visitas no avisadas, este afio en este momento
hemos hecho visitas, en este caso, no avisadas solamente y cada vez que se hace una visita se revisa la
panta” (Entrevista Peninsula de Tumbes-4:20)

“Se calendariza y se dice tal semana del mes de abril hay supervision a los docentes para que ellos estén
informados, eh no se les dice el dia la hora, sino que hay supervision, yo entro al anla, pido permiso
cierto y me quedo las dos horas pedagdgicas” (Entrevista profesora Juana Salgado-5:18)

“asiste a la sala de clases y colabora con el docente en su clases, ademds apoya a los estudiantes en las
actividades que va realizando. En ese contexto, monitorea las pricticas de los profesores”
(Observacion Cerro Cornou)

Limitantes del monitoreo al aula, las dos limitantes principales encontradas que dificultan la
normal implementacién de esta practica es el exceso de responsabilidades, lo cual implica que
en cualquier momento de la jornada de trabajo, incluso cuando se monitorea el trabajo
docente, los JUTP son interrumpidos para que asuman una serie de actividades emergentes.
Lo segundo es la resistencia de algunos profesores al ser sometidos a la practica de monitoreo
de su trabajo, lo que sucede especialmente cuando los JUTP son ndveles en sus cargos.

“durante la implementacion del monitoreo en todos los casos, los JUTP son interrumpidos por cuestiones
emergentes (problemas de disciplina, atienda supervisiones, solucione algrin inconveniente administrativo
0 bien entreviste apoderados)” (Observacion TODOS LOS CASOS)

“Yo soy nuevo en el cargo aci porque al docente le cuesta que lo acomparien, le cuesta que, ellos lo ven
como una supervision” (Focus CORONEL B-2:11)

Practica: desarrollo profesional docente, esta practica implementada por los JUTP tiene como
punto de partida un diagnostico de necesidades que manifiesten tener los profesores para la
planificaciéon y disefio de los perfeccionamientos y capacitaciones que tributen hacia el
desarrollo profesional docente. Esto lo han implementado utilizando los propios recursos
humanos disponibles en el establecimiento, como también, los recursos financieros que a
través del PME les permiten generar acciones para el desarrollo profesionales de los docentes.
Ademas, utilizan la oferta externa que llega a los establecimientos para ponerla a disposicion
de los profesores.

“diagndstico que las colegas hacen segin sus necesidades, porque es diferente, ya, y en base a esas dos
miradas donde se proyectan las acciones que se puedan necesitar ya sea en el dmbito de capacitacion,
perfeccionamiento y de actividades que podamos generar los docentes para poder mejorar el rendimiento
de las ninas” (Entrevista La Dama Blanca -3:19)
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“§i, mira nosotros en estos momentos nos costd entender eso, de que era importante” “en este ano lo
estamos haciendo y vamos a empezar con eso porque si hay que cambiar el switch como escuela hay que
empezar hacerlo e invertir fuertemente en esto” (Entrevista Peninsula de Tumbes-4:24/27)

“...el tiempo si bay un dia que tengan que salir antes para eso si se bace, si hay un curso o algo que los
pueda desarrollar profesionalmente si se genera el tiempo para que ellos asistan” (Entrevista
profesora Juana Salgado-5:23)

“nosotros siempre hemos tendido a que tengamos una capacitacion de una institucion profesional una
universidad pero en los iltimos arios no ha sido posible, ya...entonces ante esa falta hemos recurrido a la
capacitacion de los mismos docentes que tienen experiencia y nos pueden aportar con sus estudios,
apelando a lo que tenemos en casa, ya...y en base a eso se han organizado capacitaciones y no
perfeccionamiento en si, sino capacitaciones no mas dentro de los consejos que el calendario nos permite”
(Entrevista La Dama Blanca-3:26)

“hice dos talleres sobre la evalnacion ayudados por el evaluador” (Focus Coronel B-2:15)

Limitantes para el desarrollo profesional docente, en este ambito los resultados evidencia que

los propios docentes manifiestan su resistencia al uso de recursos para su desarrollo
profesional y por otra parte dejan que los propios docentes busquen la forma de desarrollarse
profesionalmente.

“el consejo de profesores se opone al invertir recursos SEP en capacitacion, ya que dicen que esos recursos
son para los estudiantes” (Observaciéon Cerro Cornou)
“antoaprendizaje siempre lo he dicho antoaprendizaje” (Focus Coronel A-1:94)

Practica:_trabajo colaborativo entre pares, esta practica en primera instancia esta dada por la
obligatoriedad legal a través de la disposicion de horas y horario para que se lleve a cabo, pero
s6lo con la finalidad de realizar un trabajo relativo al proyecto de integraciéon escolar. Sin
embargo, los JUTP re organizan esta disposicion normativa y sus tematicas con tal fomentar el
trabajo colaborativo entre pares.

“Se toman acuerdos, eh, un acuerdo en conjunto todo eso eh, por ejemplo el plan de mejoramiento esta la
instanracion de talleres artisticos y deportivos, se tomd un acunerdo en conjunto con equipo directivo y los
colegas, cudl iba hacer la linea que iba a tomar el establecimiento, cudl iba hacer el sello educativo del
establecimiento” (Entrevista profesora Juana Salgado-5:27)

“existe semanalmente este trabajo colaborativo con los colegas cuando trabajan los profesores con la gente
de integracion PIE, eso se hace un trabajo bien provechoso” (Focus Coronel A-1:90)

Practica: planificacién junto con los docentes, esta practica se diferencia del asesoramiento y
tiene tu cuerpo propio en funcién que los JUTP se incorporan completamente en ella, porque
no entregan sélo las directrices de planificaciéon, sino que el trabajo es horizontal e invita a la
implementacién en conjunto teniendo el foco en el aprendizaje y el trabajo docente:

“preocupados que los profesores tengan sus planificaciones” (Entrevista Corneta Cabrales-2:15)
“planificaciones por la cobertura” (Entrevista Peninsula de Tumbes-4:12)

“planificamos annalmente” (Entrevista profesora Juana Salgado-5:24)

“Llegamos el aio pasado con la politica de reducir este trabajo burocratico” (Focus Coronel A-1:71)
“Yo no queria esas planificaciones eternas, largas agobiantes que para mi son dificiles de supervisar
entonces Yo les plantee una pagina donde aparezca la unidad, el nombre de la asignatura, los OA gue
vas a trabajar...que se yo en un hoja y en la hoja signiente un cronograma tan simple, un cronograma’”
(Focus Coronel A-1:62)
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“Siempre en el lugar del otro, estar con el colega, no solamente entrégame una planificacion en que te
puedo ayndar, hagamos la planificacion” (Focus Coronel A-1:37)
“me deja a mi tranquila que ese profesor se deben sentar y explicitar la estrategia” (Focus Coronel

A-1:76)

Practica: retroalimentacién docente, esta practica es implementada “siempre” luego del
monitoreo al aula de las practicas docentes, de la pauta utilizada para ello y las observaciones
hechas por los JUTP estos entregan orientaciones para la mejora, y las felicitaciones y
motivaciones cuando observan un buen trabajo. Ademas, ofrecen alternativas para fortalecer y
mejorar las practicas docentes:

“Se realiza el mismo dia al final de todas las clases cuando ya los nifios se van...” “Se conversa con el
docente, se le guia, se le dan no se...puedo darle algunos textos con los que él pueda trabajar, algunas
pdginas también de internet, se comenta con el como podria mejorarlo para que siga un buen curso su
clase...” (Entrevista profesora Juana Salgado -5:20/22)

“... yo le puedo dar algunas sugerencias de actividades o de ocupar algin recurso pedagdgico mdis
atractivo, el anla de recursos, la biblioteca, la sala de enlaces” (Focus Coronel B-2:10)

“le sugiero hacemos un trabajo en conjunto esa es la idea trabajar en conjunto y yo apoyarle con mi
experiencia, con actividades que se pueda apoyarlo de tal forma que pueda, que podamos tener buenos
resultados, eso nos interesa que aprendan” (Focus Coronel B-2:12)

“posterior a eso se hace una reunion con la persona que fue observada y se retroalimenta lo que uno
observd y podria ser una complejidad para la clase y el profesor acepta, tienen sus descargos, hace sus

descargos y acepta la observacion porgue ya es normativa de la escuela” (Entrevista Peninsula de
Tumbes -4:21)

Practica: evaluacion de los aprendizajes, de la misma forma que la practica anterior inserta en
el asesoramiento que sélo se trataba de supervisar cuestiones formales de las evaluaciones.
Esta practica profundiza en aspectos de fondos de las evaluaciones realizadas por los
profesores y el trabajo en conjunto que realizan estos con los JUTP.

“la revision de las evaluaciones tratar de que sean acorde a los niveles y contenidos” (Entrevista La
Dama Blanca-3:13)

“es un trabajo en conjunto con lo que hacemos con los profesores” (Entrevista profesora Juana
Salgado -5:13)

“en los dltimos arios se le ha dado mds importancia en lo que significa la calendarizacion de las
evalnaciones, que ya estin tomando una prictica” (Focus Coronel A-1:77)

Practica: discusiones pedagogicas, esta practica por una parte tiene su calendarizaciéon normada
por lo menos dos veces al afio (consejo de evaluaciones), también es desarrollada en todos los
establecimientos por lo menos dos veces por mes (consejo de profesores), donde los focos
estan puestos en ambitos pedagdgicos y administrativos:

“consejos de evaluacion” (Entrevista La Dama Blanca -3:17)

“Consejos técnicos” (Entrevista Peninsula de Tumbes -4:15)

“Yo soy siiper insistente discutir, en lo que somos escuela, somos esto no es que tu planifiques sino que
Planifiguemos, hagamos esto y que todo el mundo esté enterado de todo lo que hay que hacer” (Focus
Coronel A-1:88)

“tenemos tres comsejos técnicos en el mes, dos consejos técnicos en el mes uno de convivencia y otro
administrativo donde el director lo pone generalmente como técnico-administrativo” (Focus Coronel
B-2:14)
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8.3.2.3. Relacion de practicas de gestion practicas docentes

Analisis de las practicas docentes desde los JUTP, a partir de la implementacién de las

practicas (monitoreo y retroalimentacién) los JUTP realizan una sintesis de las practicas
docentes donde destacan: una clase estructurada, poca innovacién, muy cognitivas y uso
frecuente de tecnologias:

“existe un desarrollo de una clase bastante estructurada, pero con poca innovacion en lo que son las
estrategias de aprendizaje y las estrategias educativas por parte de profesional, yo creo que esa es una
sitnacion que debemos que mejorar como escuela” (Entrevista Corneta Cabrales-2:21)

“De las prdcticas que son muy cognitivas, todo el profesor recurre a las practicas que son mds cognitivas
apelando siempre a los conocimientos de los alumnos, de la pregunta y respuesta sobre todo si la clase no
estd preparada, se evidencia inmediatamente que no se recurre a la experiencia de los nifios ni tampoco a
provocar experiencia de los nifio” (Entrevista Peninsula de Tumbes -4:29)

“las colegas en general nsan bastante las TICS que es un elemento que hay que incorporar y que es un
apoyo, se trabaja mucho con la clase tradicional, se innova poco en cnanto a lo que es metodologia o
diddctica de cada disciplina” (Entrevista La Dama Blanca -3:34)

Vinculacién practica de gestion y practicas docentes: en esta categoria nos encontramos que
los JUTP declaran que las practicas que ellos realizan en funcién de los objetivos anuales
tienen una fuerte vinculaciéon con el trabajo de los profesores en distintos ambitos.

Por una parte las vinculaciones a nivel profesional cuando entregan las reflexiones de las
practicas docentes:

“existe una relacion, existe una relacion porque, existen los que se llaman las conversaciones edificantes-

técnicas yo colaboro harto en el trabajo en el anla, existe una vinculacion de darle un sello a la escuela”

(Entrevista Corneta Cabrales -2:24)

« . ., .
docentes lo aceptan, ninguna se ha negado a ser observada y nosotros lo hacemos también bajo esa

mirada, porque siempre por hacer mejorar la gestion” (Entrevista Peninsula de Tumbes -4:23)

También manifiestan que sus acciones son reflejadas en como los profesores van
desarrollando y moldeando sus practicas pedagogicas:

“§i fizate, porgue si yo no tengo un orden aqui no hay orden en la clase y tampoco en la manera de hacer
las clases estd clarisimo” (Entrevista Peninsula de Tumbes -4:31)

“ereo que lo mds que he moldeado en mis colegas es el orden” (Focus Coronel A-1:84)

“en la medida que nos presentamos responsables de cualquier determinacion vamos hacer mis
comprometidos y eso desde el auxiliar desde el portero hasta la directora, creo que esa es la apuesta que
tenemos” (Focus Coronel A-1:88)

Ademas de incorporar una gestiéon horizontal, colaborativa y consultiva en algunos aspectos
que se vean involucrados los profesores, haciéndolos participes de los resultados que tenga la
propia institucion escolar:

“me interesa mucho que los colegas sientan que estas dos funciones, que estos dos nsicleos, no se dreas, se
complementan y se potencian si hay un buen trabajo de UTP van en directo beneficio de unas buenas
clases y que una buena prdctica docente y evidenciar correctamente planificaciones, libro de clases va en

directo beneficio de la UTP y finalmente si estas dos dreas funcionan bien en conjunto, la escuela es la
funciona bien” (Focus Coronel A-1:87)
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“le pregunte a los colegas ;Qué querian de su horario del priximo aiio? Entonces también me dieron
algunas sugerencias y como en realidad tratar de conciliar todas estas orientaciones para poder hacer el
horario” (Focus Coronel A-1:50)

“si bien es cierto solamente este afio estoy con la jefatura técnica hace varios anios que vengo trabajando
en el tema de ir cambiando la mentalidad de los profesores de trabajar en equipo, de trabajar todos por
un bien comiin, ya no solamente mirar mi curso, mi asignatura, ya...entonces siento que es siper
importante instalar procesos” (Focus Coronel A-1:12)

8.3.3. Autopercepcion de los JUTP en cuanto a sus practicas y relaciones con
profesores (MC 3)

Los JUTP evaltan sus propias practicas y su relacion con los profesores de los
establecimientos educacionales. En este aspecto, tanto los néveles como aquellos con mas
aflos de experiencia en el cargo, manifiestan que tienen una autopercepcion positiva del
trabajo que realizan.

En primera instancia deben validarse como JUTP frente a sus pares, lo que ven como positivo
porque los desafia a mostrar sus competencias profesionales y personales para llevar adelante
el cargo:

“de a poco me he ido ganando el espacio de reconocimiento de las colegas en el sentido por lo menos de un
canal de informacion formal, sé que para algunas colegas el sentido técnico entienden que hay una
intencion de aporte en cambio” (Entrevista La Dama Blanca-3:41)

Ademas, la relacién con los profesores la observan como horizontal y con cierta empatia
personal:

“Como un par, como un par, como otra colega con la que puedes compartir experiencias, con la que
puede a la que puedes preguntar o consultar cuando tienes alguna duda” “como la jefa de UTP como
lider de la parte técnica pedagdgica del establecimiento” (Entrevista profesora Juana Salgado-
5:28/29)

“Yo te puedo decir que cercano, ellos lo perciben como cercano saben que en cualguier momento pueden
recurrir a mi y que yo voy a al anla todos los dias en la manana y en el tarde, yo voy a todas las anlas
me gusta entrar y ver, y pregunto como estas, yo primero le pregunto al profesor como estds y si tienen
algiin problema me lo dicen” (Entrevista Peninsula de Tumbes-4:37)

Lo que ademas se traduce en que perciben como JUTP en un agente clave para el
funcionamiento técnico pedagogico del establecimiento, esto basado en evaluaciones internas
que se realiza como equipo y otra como se organiza la institucion:

“Tengo una buena evaluacion, el ano pasado, te comentaba que nos evaluamos como UTP y obtuvimos
mny buena evaluacion” “he tenido buena evaluacion desde el punto de vista de lo que es la empatia del
trabajo” (Entrevista Corneta Cabrales-2:30/28)

“...como quien organiza el cuento dentro del establecimiento, yo creo que perciben como eso, como quien
va organizando el trabajo” (Entrevista profesora Juana Salgado -5:31)

“al final los colegas lo agradecen, entonces tengo la suerte de trabajar con gente que cree en mi por lo

tanto es mucha mds la exigencia que esta cosa funcione cuando uno siente la confianza del resto es triple
responsabilidad” (Focus Coronel A-1:99)
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“estionas convences al colega, porque tienes que convencerlo. .. o sea te ven a ti, el cambio que tenemos
generar a los colegas” (Focus Coronel A-1:79)

Entre los aspectos de autopercepcion negativa que manifiestan los JUTP de sus practicas y su
relacién con los profesores, dicen relacion con las barreras que se auto imponen en funcién de
evaluar su propia practica, también manifiestan que el cargo es una carga mayor de
responsabilidades y que la falta de tiempo impide llevar a cabo cierta acciones o bien ocupan
tiempo en actividades poco relacionadas con su cargo:

“Funcionamos bien, con algunas mermas porgue no todos estamos consciente de que necesitanos
mejorar, existe a veces anto complacencia, cuesta mirarse un poco como practicamos nuestro trabajo”
(Entrevista Corneta Cabrales-2:33)

“no considero que sea un premio estar acd porque al final es una responsabilidad y es una carga mayor
al ser un profesor de aula en donde uno en su disciplina tiene mads sistematizado el trabajo”
(Entrevista La Dama Blanca-3:38)

“me gustaria insisto en tener mds tiempo para ir al anla, interactuar mds con ellos” (Focus Coronel
A-1:38)

“estionar el curriculo y me falta tiempo por ejemplo para trabajar en reuniones de ciclo porgue los
tiempos son mny acotados y de repente nos desgastamos haciendo otro tipo de cosa” “pero de repente, pero
en mii caso miny personal, me paso mds haciendo otras cosas” (Focus Coronel A-1:6/3)

8.3.4. Relacion de los JUTP con directores (MC 4)

En esta meta familia nos encontramos que todos los JUTP manifiestan tener buenas
relaciones con los directores y superiores jerarquicos.

Declararon los directores delegan muchas responsabilidades, en un sentido positivo,
concordando en analisis de la institucion similares, llevandolos a funcionar bajo mismos
objetivos:

“§i hemos logrado tener un buen didlogo y un buen andlisis también de lo que estamos haciendo” “el
desliga harta responsabilidades en mi y yo siento esa confianza donde yo puedo tomar decisiones y yo
informar, muchas veces lo hago asi” (Entrevista La Dama Blanca-3:44/45)

“abhi no estamos apuntando bacia el mismo lado, algunos se han quedado otros estamos tratando de
tirar esta carretita” (Entrevista Corneta Cabrales-2:30)

Ademas, declaran asumir responsabilidades compartidas en cuanto a la proyeccion del
establecimiento en cuanto a las metas que se quieren lograr, el desarrollo profesional docente y
la calidad de la formacion entregada a los estudiantes:

“tuvimos una conversacion con el Ivonne respecto de esto, con la directora, y hay que asumir esa parte
nosotros tenemos un grave problema que tenemos que asumir. .. los profesores mios trabajan a full con
los nifios y hacemos refuerzo que se yo para el simce, claro vamos a mantener el puntaje pero no vamos a
mejorar la cosa, no vamos a mejorar el problema que tenemos, el problema que tenemos no es solamente
del puntaje es de la calidad de los aprendizajes que estin teniendo nuestros ninios” (Entrevista
Peninsula de Tumbes-4:34)

Por otra parte, se evidencia que aquellos establecimientos educacionales donde los directores
asumieron por concurso de la alta direcciéon publica, entregan a los JUTP funciones claras a

198 | Guillermo Rodriguez Molina



Capitulo 8: Resultados fase cualitativa

desarrollar y por otra parte manifiestan diferencias de criterios en cuanto a la implementacion
de acciones:

“asumid una nueva directora de la alta direccion y que entregd las funciones a cada instancia de tal
manera que Yo como jefe técnico tenia que saber que mi funcion era bien especifica” (Focus Coronel
A-1:18)

“la actual directora no es tan de desarrollo de talleres, por ejemplo, a veces las cosas técnicas, artisticas,
deportivas. . .es mds le gusta lo académico no mais y ahi es como que tratamos de llegar a un acnerdo”

(Focus coronel A-1:20)

8.3.5. Vinculacion de las practicas de los JUTP con la organizacion escolar (MC 5)

En esta meta familia se relacionaron desde la perspectiva de los JUTP, el trabajo que ellos
realizan se vincula con la organizacién escolar desde distintas areas.

En este contexto nos encontramos que la funciéon de JUTP se vincula primero que todo,
desde la planificaciéon anual del trabajo a realizar, ademas se involucran en todas las areas de
gestioén del propio establecimiento, para poseer una mirada holistica de la institucion:

“mi plan de trabajo esta estrechamente ligado con el plan de trabajo de la directora” (Focus Coronel
A-1:28)

“nosotros el jefe técnico, y voy hablar por mi, pero veo que no es mi sola realidad (jajaja somos todos) tn
estas involucrado en todo el proceso desde las dreas del liderazgo del director y es muy bueno porgue al
final tu sabes y conoces el panorama de tu colegio, y sabes para dinde va el norte, cual el norte de esta
historia, y es agotador, es cansador, muy cansador algunas veces dan ganas de tirar la toalla pero por
otra parte te haces una imagen completa del establecimiento” (Focus Coronel A-1:23)

También, declaran que su trabajo se vincula con la organizacion en el sentido de compartir y
hacer una suerte de marketing interno y externo. Para evidenciar el trabajo estratégico, las
debilidades y fortalezas de la institucion, y hacer de puente para vincular a todos los agentes en
el trabajo del establecimiento:

“con una mirada a cuatro anios y bien organizada, yo pienso que este afo, o sea, a partir de este plan de
mejora podriamos dar al clavo en este problema que tenemos y que todos lo asumimos que tenemos un
problema” (Entrevista Peninsula de Tumbes-4:33)

“Yo siento que es siper importante transmitir, cierto uno no le va explicar todo lo que uno hace a los
colegas, pero si que ellos sientan parte de. . .que conozcan las metas, que conogcan todas las plataformas
porque si no hay una sensacion de que ti estas alli y son cargos bien solitarios (ingratos)” (Focus
Coronel A-1:35)

Sin embargo, algunos JUTP declaran que atn no visualizan el impacto de su trabajo en la
instituciéon y que debe pasar mds tiempo para ver resultados. En el mismo sentido otros
seflalan que con el cambio de gestion se deben instalar todos los procesos de nuevo:

“todavia no siento que se haya generado un impacto donde digamos si realmente estamos produciendo un
cambio que nos lleva a otro nivel, todavia no pasa eso, estamos en ese camino eso si lo siento, pero
todavia no” (Entrevista La Dama Blanca-3:40)

“mi pega en un colegio que es emergente, con gestion nueva con un montin de procesos nuevos donde hay
que instalar todo” (Focus Coronel A-1:4)
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8.4. A modo de sintesis

En este capitulo, podemos concluir en primer lugar que, para la descripciéon de cada uno de
los cinco casos investigados se present6 una sintesis de ellos, ya que se puso el foco en el
analisis categorico de la fase, donde se integré la informaciéon de todas las técnicas con
respecto a ellos. El informe detallado de cada caso se puede evidenciar en el anexo 9.

Como el analisis fue de caracter inductivo, los resultados de los cédigos primarios, secundarios
y familias, se integraron en cinco metas categorfas (MC), las cuales agruparon los hallazgos
mas relevantes para la investigacion.

En el caso de la MC1, nos encontramos que las funciones desempenadas por los JUTP poseen
tres enfoques: administrativo, estratégico y pedagogico, los cuales en algunas ocasiones no
estan declarados o normados en las instituciones.

Para el MC2, se describieron una serie de estrategias de liderazgo pedagdgico, declaradas por
los propios JUTP, entre a las que encontramos: establecimiento de metas, establecimiento de
alianzas con los profesores y gestionar los procesos pedagogicos.

En este mismo contexto, se destaco la importancia de una serie de practicas relacionadas con
la gestion curricular, las cuales estaban asociadas a una serie de limitaciones que los JUTP
daban cuenta. En este aspecto, se destacé la existencia de diez practicas de gestion, las cuales
presentaron en su mayorfa como denominador comun la limitante “administraciéon externa”,
especificamente los espacios de tiempo para su implementacion.

Ademas, se evidencié que existe desde la vision de los JUTP que sus practicas estin
fuertemente vinculadas a las practicas docentes, los cuales desarrollan un tipo de gestién con
caracteristicas horizontales y colaborativa con sus pares.

En relacién a las MC3; MC4 y MC5, se puede concluir que estas surgieron no para dar
respuesta directa a los objetivos planteados, sino que, dieron valor agregado a la investigacién
y permitié complementar distintos aspectos de los resultados. Asi, nos encontramos con que
los JUTP perciben que su trabajo lider-gestor pasa, antes que todo, por una validacién antes
los profesores, llegando a ser percibido como un agente clave del funcionamiento técnico-
pedagdgico dentro de la organizacion.

También, manifestaron tener buenas relaciones con los directores, trabajando bajo los mismos
objetivos institucionales. Sin embargo, destacaron que se manifiestan divergencias con
aquellos directores elegidos por el sistema de alta direccién publica, por los diferentes criterios
para implementar las acciones.

Finalmente, nos encontramos que el trabajo de los JUTP esta fuertemente ligado a la
organizacion estratégica de la organizacion escolar, donde ellos articulan las distintas areas y
son promotores de la convergencia entre los distintos estamentos.
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Capitulo 9: Discusion de resultados

9.1. Introduccion

Este capitulo, tiene como objetivo realizar una integracion de la revision bibliografica
presentada en los capitulos anteriores, los resultados de las fases cualitativa y cuantitativa, y los
casos estudiados los cuales puedan confluir en un meta analisis articulando las etapas (tedricas
y aplicativas) del presente trabajo de investigacion.

La premisa sobre la que se fundamenta la discusién de resultados es que la combinacién de
practicas metodoldogicamente multiples, materiales empiricos, perspectivas y observadores,
permite que un estudio particular sea mejor comprendido y que tenga mayor rigor,
profundidad y riqueza (Mora, 20006). Esta integracion de resultados se plasma
fundamentalmente en la triangulacién de los resultados y es el resultado de multiples
realidades refractadas simultaneamente (Richardson, 1997, p. 92).

En este marco, la discusion de resultados buscara encadenar los resultados obtenidos por la
investigacion y la extrapolacion de los mismos. Tratando de analizar a fondo y explotando los
datos, incorporando ademas una autocritica al proceso y a la evidencia recolectada.

Como base de comparacion teorica, se utilizaron los antecedentes que se tienen con respecto
al estudio con directores de establecimientos educacionales y/o lideres educativos, ya que es
escasa la base tedrica respecto de los JUTP, jefes de area, coordinadores académicos o
similares por la diversidad organizativa de los sistemas educativos, la legislaciéon educacional y
de las organizaciones escolares.

Aqui, se integraran las evidencias a partit de las observaciones, entrevistas, revision
documental y focus group de los 5 casos. Ademas del analisis estadisticos de los 576
cuestionarios respondidos por los JUTP de las regiones Bio Bio y Araucania, y los resultados
de las practicas de profesores en base al sistema de evaluacion del desempefio docente.

Este capitulo estid organizado en cuatro apartados, los cuales integran los objetivos que se
plantearon para este estudio:

- Jefes de la Unidad Técnica Pedagdgica en la institucién escolar: Identificar y describir
las practicas de liderazgo pedagdgico en las Unidades Técnicas Pedagogicas (OE 1).

- DPracticas de gestién curricular de los JUTP: Analizar las practicas de gestion curricular
que implementan las jefaturas técnicas pedagogicas y Analizar que practicas de gestion
curricular de los JUTP se relacionan con las practicas de liderazgo escolar (OE 2-4).

- Influencia las pricticas de los JUTP en las practicas pedagégicas docentes: Verificar la
influencia de las practicas de gestion curricular de los JUTP en las practicas
pedagdgicas docentes (OE 3).

- Establecer un modelo de gestién curricular que mejore las practicas pedagogicas (OE

5).
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9.2. Jefe de 1a Unidad Técnica Pedagogica en la institucion escolar

El cargo de JUTP esta constituido por un 67,4% de mujeres y un 32,6% por hombres, en este
sentido la diferencia del cargo en funcién del género es mas amplio a favor de las mujeres.

De acuerdo al compendio estadistico anual del MINEDUC correspondiente al afio 2015 en el
sector municipal en el cargo de JUTP como funcién principal, ya sea de planta o contrata y en
establecimientos municipales, existia un 69,1% de mujeres en posesion del cargo versus un
30,1% de hombres. Mientras, que a nivel de todos los establecimientos del pais (publico y
particulares) el 25% de hombres ocupaban el cargo y el 75% mujeres (MINEDUC, 2016b).

Si comparamos la distribucion del género con en el cargo de director nos encontramos que la
diferencia entre ambos se disminuye diez puntos porcentuales a favor de los hombres, de
acuerdo a un estudio de la UNESCO (2014) la proporcion de género en el cargo de director
es 55% mujeres y 45% hombres un porcentaje similar se desprende del informe OCDE (2014)
53% mujeres y 47% hombres.

En cuanto a la edad, la media es de 49 anos, donde encontramos JUTP con edades que
fluctvan entre los 26 y 68 afios. Un porcentaje similar es evidenciado por Horn (2013) cuya
media fue de 49 afos, fluctuando entre 24 y 71 afios.

En este caso, el mayor porcentaje de JUTP los encontramos con edad igual o inferior a 57
aflos con el 70,6% de la muestra. Si comparamos este antecedente con la edad de los
directores de establecimientos educacionales, tenemos que la edad promedio de los directores

es de 52,1% de acuerdo a la UNESCO (2014), mientras que la OCDE (2014) sefialé que un
69% de los directores tiene 50 o mas afos.

Al respecto del nivel educativo y la formacién de los lideres de los centros educativos, estas
variables son relevantes para la mejora de la calidad del liderazgo escolar, puesto que afecta al
rendimiento de todos los alumnos del centro (Branch, Hanushek y Rivkin, 2013).

En este caso nos encontramos, que los JUTP tiene en un 57,1% tiene un postgrado “magister”
como nivel académico mas alto, mientras que un 25,5% un nivel intermedio (postitulo o
diplomado) y un 17,4% una licenciatura, este ultimo grado académico es base en la formacion
universitaria de Chile. De acuerdo al estudio ¢Qué sabemos de los directores de escuela en
Chile? de Weinstein y Mufioz (2012) nos encontramos que el 60,6% de los directores de
establecimientos municipales tienen un magister como nivel educativo mas alto. De acuerdo, a
la legislacion chilena (leyes 19.070, 20.501 y 20.903) ambos cargos s6lo requieren de un titulo
de al menos 8 semestres, sin embargo, se deja como libre disposicion de los sostenedores los
requisitos académicos para el llamado a concurso de directores.

En cuanto, al procedimiento que los JUTP asumieron el cargo el 73,8% de ellos fue designado
por el empleador mientras que el 22,9% fue designado por el director, en este ultimo caso se
apega mucho a la normativa legal, ya que para los JUTP no existe la obligacion legal de
concursar el cargo, ya que de acuerdo a la Ley 20.501 en su articulo 34c “los profesionales de
la educaciéon que cumplan funciones de Subdirector, Inspector General y Jefe Técnico seran
de exclusiva confianza del director del establecimiento educacional. Atendidas las necesidades
de cada establecimiento educacional, el director podra optar por no asignar todos los cargos”,
sin embargo, esta decisiéon pasa por lo general por los sostenedores de los establecimientos
educacionales. Por otra parte, se encontré una relacion lineal y directa entre los JUTP
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designados por el director y los que poseen menos de 4 afios de experiencia. Esto quiere decir,
que los directores o directoras que acceden al cargo por concurso publico, prefieren a
profesionales mas jovenes para asumir las funciones en las UTP.

Lo anterior, tiene vinculaciéon directa el tipo de jornada laboral que tienen los JUTP, la
legislacion educativa norma que un funcionario de la educacién debe realizar un maximo de 44
horas semanales. Sumado a ello, existe dos fuentes de financiamiento principales que deben
cubrir los costos del personal en los establecimientos, uno es la subvencion regular (SR) y el
otro es la subvencion escolar preferencial (SEP), ambas calculadas en base al factor asistencia
media de los estudiantes y el valor de la unidad de subvencién. La segunda subvencién, ha
permitido contratar y aumentar las horas de contrato de los profesionales de las escuelas y
liceos, en especial, de los integrantes de los equipos de gestion. En este contexto, el 70,7% de
los JUTP tiene jornada completa, sin la obligacion de tareas docente o dar clases,
indistintamente el tipo de subvencién. Si comparamos este antecedente con los directores,
estos ultimos sefalan que el 21% realiza tareas docentes (OCDE, 2014). Por otra parte,
tenemos un 13,4% que tiene jornada completa con la obligaciéon de dar clases, el resto de
JUTP tiene jornada parcial con o sin la obligaciéon de dar clases.

En el contexto de la formacién, en Chile no existe una formacion unica y exclusiva para este
tipo de cargo, por tanto las tematicas y programas tienen competencias genéricas para la
formacion en distintos cargos dentro de los establecimientos escolares. Lo anterior no
permitirfa asegurar estandares de desempefo profesional, con las competencias necesarias para
ejercer un papel pedagdgico y de gestion en un establecimiento, en funcién de los resultados
de aprendizaje de sus estudiantes.

Ante ello, los JUTP declararon que sus funciones debieran ser, entre otras, “crear comunidades de
aprendizaje, tener el foco en lo técnico-pedagdgico”. Sin embargo, nos encontramos que realizan una
multiplicidad de tareas, destacando en dichos de los propios profesionales que “Yos roles no estin
claros, porque de repente las UTP hacemos de todo”. Ademas, se adiciona que los Proyectos
Educativos Institucionales (PEI), no tienen bien definidos los perfiles de acuerdo a los cargos.

En este contexto, existe un marco definitorio (Marco para buena direcciéon y liderazgo
educativo) que entrega las practicas y competencias que deben desarrollar los lideres,
independiente de la funcién directiva especifica que estos ocupen y no remite exclusivamente
al director o directora de un establecimiento escolar, sino al conjunto de docentes que ejercen
roles de liderazgo en dicha escuela (MINEDUC, 2015).

En cuanto al tipo de formacién recibida, se pregunté a los JUTP sobre cuatro ambitos:
liderazgo pedagdgico, gestion curricular, gestion pedagdgica y gestion escolar. Al respecto nos
encontramos que el 95,1% de los JUTP (547 encuestados) recibieron la formacion en estos
ambitos, ya sea antes o después de asumir su cargo. Mientras que un 4,9% nunca ha recibido
formacion en ninguno de ellos. Al respecto, la literatura nos indica como base de contraste,
que la formacién que han tenido los directores de establecimientos educacionales que en el
caso de los paises de la OCDE, el 12,3% nunca ha recibido formacién en estos ambitos,
especificamente en el caso de Chile, un 9% de ellos nunca ha recibido formacién en liderazgo
pedagdgico, mientras que el ambito de gestion escolar un 12% declaré no tener formacion al

respecto y un 5% no tenfa formacién en programas de educacion o formacion de profesores
(OCDE, 2014).
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En todos los ambitos de formacién, son los JUTP los que han recibido mayor formacién en
ambitos claves para las organizaciones escolares. Esto podria traducirse en una falta de
competencias de los directores que serfa detectada y explicitada por los propios docentes
(Donoso, Benavides, Cancino, Castro y Lopez, 2012) y que ademas es coherente cuando se
consulta por las habilidades de los directores a los profesores, éstos resultan bien evaluados en
aquellas mas cercanas a la gestiéon (desde el punto de vista administrativo) tales como:
rendicion de cuentas, direccion de reuniones o administracion de recursos financieros;
mientras que son mas cuestionados en lo atingente a la instruccién, por ejemplo: planificacion
de la ensenanza, evaluaciéon de aprendizajes o manejo de estrategias pedagogicas (Donoso et
al.,, 2012).

Lo anterior, marca una diferencia sustancial entre directores y JUTP, siendo estos ultimos los
cuales enfrentarfan de mejor manera la tarea de organizar las acciones necesarias para la
transformacion de la enseflanza en los establecimientos que atienden a estudiantes en
condiciones de diversidad y vulnerabilidad (Mansilla y Miranda, 2011).

Otro aspecto relacionado con la formacién de los liderazgos escolares, tiene que ver con la
participacion en actividades de desarrollo profesional durante el transcurso de su cargo, en
este aspecto cuando se pregunté a los JUTP si habfa participado en alguna actividad de
desarrollo profesional durante los ultimos 12 meses. Nos encontramos que, el 89,4% si habia
participado en alguna actividad de desarrollo profesional, siguiendo nuestra base comparacion,
en el caso de los directores de Chile el 24% durante el afio 2012 no habia participado en
alguna actividad relativa a su desarrollo profesional (OCDE, 2014) porcentaje similar tienen
los paises de Francia, Portugal y Espafia.

Las tematicas mas demandas por los JUTP en dichas actividades en orden de preferencia
fueron: practicas docentes, normativa educacional, liderazgo y curriculum. Lo que nos indica
que, por lo menos en el ambito de desarrollo profesional el foco esta en la cooperacion con el
docente para que este mejore y perfeccione sus practicas.

Un aspecto central en las organizaciones escolares es que la direccién y gestion de las escuelas
pueden implicar maltiples individuos, ademas del director de la escuela, incluyendo otros en
posiciones de liderazgo o de gestién designados formalmente, como subdirectores, maestros
mentores, y los especialistas en curriculo. Entre otras cosas, la labor empirica disponible
sugiere que un enfoque exclusivo en el director de la escuela es limitante, como otros lideres
designados formalmente juegan un papel critico en la direcciéon y gestion de centros
educativos (Spillane y Healey, 2010).

En este aspecto, las Unidades Técnicas Pedagogicas (UTP) estan compuestas en algunos casos
por profesionales que desempefian distintas funciones y que son liderados por los JUTP, al
respecto la evidencia nos indica que un 75% de las UTP no tiene otro profesional, mientras
que el 25% cuenta con curriculista y/o evaluador. Este ltimo dato constituye la existencia de
un equipo directivo, u otros cargos directivos mas alld del director, identificandose las
diferencias en la formalizacién del rol. Sin embargo, en Chile las funciones no distinguen
segun actor sino que se definen para el equipo en su conjunto (UNESCO, 2014). Pudiendo
afirmar que, cuando existe, un equipo directivo o bien directamente asume como principal
responsable de las funciones técnico-pedagdgicas, ya sea bajo el cargo de subdirector o
vicedirector; de coordinador o coordinador docente o de jefe de la unidad técnico pedagogica,
se enmarcarfa en la distribucién de la responsabilidad de las funciones de liderazgo.
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En relacién a la distribucion del tiempo que utilizan los JUTP en distintas tareas, estas ultimas
se agruparon en: reuniones y tareas administrativas; acciones relacionadas con el curriculo y la
actividad docente; relaciéon con los estudiantes; relacién con equipos multidisciplinarios y
otras.

Existe la evidencia empirica que en el caso de los directores tiene un predominio lo
administrativo alcanzando el 25% (Murillo y Roman, 2013) y una relativamente baja
asignacion a las actividades propias del liderazgo pedagdgico, con excepcion de Cuba
(UNESCO, 2014).

En el caso de los JUTP, estos destinan el 70% a tareas propias del curriculo y la actividad
docente, por ejemplo: observaciones de clases, retroalimentacion docente, revision de
planificaciones y evaluaciones, y actividades de desarrollo profesional docente. El resto del
tiempo, que declaran destinar los JUTP esta repartido entre tareas administrativas, equipos,
estudiantes y otras. Estas funciones las podemos clasificar en tres enfoques, donde declaran
realizar multiples actividades: administrativo “consejos técnicos, reuniones provinciales, revision de libros,
ete...”, estratégico “prganizar el proceso estratégico del establecimiento, evaluar y reformular la planificacion
estratégica, ete.” y pedagogico “revision del trabajo pedagdgico, observaciones de clases, retroalimentacion,
planificacion en conjunto, etc.”.

Datos de la OCDE (2014), sefialan que los directores de las escuelas en Chile dedican un 27%
de tiempo a tareas de indole pedagoégico y un 30% a funciones administrativas, bajo el
promedio de los paises de la organizacién cuyo porcentaje es 42% tareas administrativas y
21% tareas relacionadas con el curriculo.

Lo anterior viene a complementar, en el caso de Chile, la mirada que tienen los docentes sobre
las fortalezas y debilidades que tienes los directores. Donde se aprecia que las fortalezas del
director son percibidas principalmente en su rol de rendir cuentas, administrar recursos o
dirigir reuniones. Por otra parte, sus mayores debilidades radican en lo técnico-pedagdgico: su
manejo de las estrategias pedagdgicas, de la evaluacion de los aprendizajes, planificacion de la
enseflanza (Weinstein y Mufoz, 2012).

Con respecto, al conocimiento que tienen los JUTP sobre distintos elementos (normativos y
pedagdgicos) que dan sustento sobre a la gestion de las practicas y soporte a la relacién
dialéctica con los profesores, nos encontramos con que estos lideres poseen un gran
conocimiento sobre dos documentos de caricter administrativo (PME y Estandares de
desempefio) y uno de indole curricular (Bases curriculares). Y aquellos que tienen poco
conocimiento encontramos: teorfas de aprendizaje, didactica general y didactica de las
disciplinas.

Lo anterior harfa transitar a los JUTP por distintos momentos y etapas dentro de su trabajo,
las cuales van desde lo burocratico al trabajo que tiene como objetivo el desarrollo profesional
docente (Mansilla y Miranda, 2011). Adn mas, una falta de competencias adecuadas, se han
identificado como razones de la falta de orientacién en cuanto a las practicas de ensefianza
(Bredeson, Klar y Johansson 2011; Wasonga, Wanzare y Rari, 2011).

Blase y Blase (1999), a partir de la evidencia recolectada en base a la perspectiva de los
profesores, revelan la sensibilidad del tema. Identifican dos practicas efectivas: directores que

hablan con los maestros con el fin de promover la reflexién y el crecimiento profesional de los
docentes (Salo et al., 2015).
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Por lo anterior, se debe poner atenciéon al enfoque y dominio que puedan tener los
profesionales encargados de las UTP para equilibrar el dominio de variadas competencias, en
especial, aquellas que contribuyan al desarrollo profesional docente y sus practicas de aula.

Desde el punto de vista de los JUTP, nos encontramos con algunos aspectos que limitaban sus
funciones del dfa a dia y que se podrian vislumbran como nudos criticos de la funcién y de los
procesos técnicos pedagdgicos.

Estas limitantes son de orden interno-externo (institucion y sostenedor), entre las cuales
encontramos: exceso de responsabilidades y falta de personal (consecuente con los integrantes
de la UTP); incluir equipos relacionados con la ensenanza y falta de recursos didacticos. E
interno-interno (unidad-institucion) falta de asistencia del profesorado e incumplimiento de
planificaciones.

Estas limitantes, principalmente externas y de caracter institucional, podrian coartar los
procesos centrales de la gestion pedagogica, en especial, las de visitas al aula, la relacién con
los profesores, y el analisis de los resultados académicos de estudiantes y las interacciones
entre profesor y los estudiantes en los procesos de ensefianza y aprendizaje (T6rnsén, 2009).

9.3. Practicas de gestion curricular de los Jefes de Unidades Técnicas Pedagdgicas

Un aspecto central de la investigacion dice relacién con las practicas de los JUTP dentro de los
establecimientos educacionales. Estas tienen como objetivo mejorar el aprendizaje y el
crecimiento profesional de los docentes (Salo et al., 2015), el aprendizaje de los estudiantes y
fortalecer el liderazgo pedagogico (Centro de Desarrollo de Liderazgo Educativo [CEDLE],
2010).

A nivel transversal en los pafses de Latinoamérica, las funciones en los diversos casos se
distribuyen entre las distintas areas de la gestién y estan completamente focalizadas en la figura
del director de la organizacién escolar invisibilizando la figura de otros lideres o distribucion
del liderazgo, siendo la mas débil aquella referida a la gestion pedagdgica. En este sentido, aun
cuando en la mayorfa de los paises el director tiene la funcién de dirigir, organizar y controlar
el trabajo docente o la implementacién del programa académico, las funciones de supervision
de aula, asesoria a los docentes y evaluacion de su desempefio solo aparecen en un nimero
menor de paises, y principalmente en Argentina y Chile (UNESCO, 2014).

En este contexto podemos hacer la diferencia, entre el JUTP y director, con respecto a las
practicas de gestion pedagdgica y nos encontramos con que los JUTP (durante los tltimos 12
meses) han implementado, con distinta frecuencia, en los establecimientos educacionales las
siguientes practicas de gestion curricular:

Observacion de la implementacion curricular (100%)
Acciones de cooperacion entre docentes (100%)
Retroalimentacién docente (100%)

Promocién de la autonomia (99,1%)

Trabajo colaborativo con equipos multidisciplinarios (96,3%)
Planificacién junto con docentes (80%)
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Ademas, de discusiones pedagdgicas con respecto a:

Clima y disciplina; cobertura curricular; aprendizaje de los estudiantes y reflexiéon pedagdgica
(80,5%)

Modificacion de tiempos pedagogicos (62,2%0)

Actividades de desarrollo profesional (34%)

En este sentido, tenemos evidencia concreta de lo que realmente hacen estos lideres al interior
de los establecimientos, respondiendo en gran medida a la funcién de la normativa existente
en Chile, la cual sefiala que las funciones técnico-pedagogicas son aquellas de caracter
profesional de nivel superior que, sobre la base de una formacién y experiencia docente
especifica para cada funcién, se ocupan respectivamente de los siguientes campos de apoyo o
complemento de la docencia: orientacién educacional y vocacional, supervision pedagogica,
planificacion curricular, evaluacién del aprendizaje, investigacion pedagdgica, coordinacion de
procesos de perfeccionamiento docente y otras analogas (Estatuto de los profesionales de la
Educacién, 1996) y que ademas reflejarfan las capacidades de adaptacion a desafios y
resolucion de problemas que debe tener un lider (MINEDUC, 2015), estas practicas serian

cruciales para el ejercicio de la funcién y a los estaindares de desempefio (Weinstein et al.,
2015).

Adicional a ello, nos encontramos que las practicas evidenciadas por los JUTP tienen directa
relacién con aquellas competencias y dimensiones lideres escolares (CEDLE, 2016; Tornsén,
2014; Robinson, 2007; Leithwood et al.,, 2006) y a los estilos de liderazgo pedagdgico y
administrativo (OCDE, 2009, 2014).

Ahora bien, una vez identificadas las practicas de gestién curricular y pedagogica, es necesario
identificar quién o quienes las implementan, para ello se ha focalizado en cuatro de ellas: (A)
supervision y trabajo en la planificacién curricular; (B) observacion de aula; (C) supervision y
trabajo en la evaluacion de los aprendizajes y (D) la retroalimentacién docente.

En este contexto, nos encontramos que los ejecutores de dichas practicas son:

A) 81,7% JUTP y 18.2% Curriculista

B) 93.6% JUTP y 6.4% Director

C) 73.8% JUTP y 26.2% Evaluador

D) 98.1% JUTP; 1.6% Director y 0.3% Evaluador

Comparando estos datos con los del MINEDUC (2015) donde se consult6 a los profesores de
séptimo y octavo basico acerca de la evaluacion y retroalimentacion que reciben en la escuela
sobre su trabajo, el 100% de los docentes encuestados reporta que recibe retroalimentacion a
través de la observacion en el aula y el 97% a partir del analisis de los resultados de sus
estudiantes. Sin embargo, esta evaluacion es realizada sélo por el 34.1% por lo directores.

En este contexto y teniendo presente que el director debe gestionar pedagdgicamente la
organizacion escolar (UNESCO, 2014) debe ademas demostrar un soporte competencial
directivo para liderar los procesos en la organizaciéon y distribuir responsablemente las
funciones, pero sin desprenderse de ellas.

Lo anterior, nos confirmaria los resultados de la investigaciéon en Chile de Weinstein et al.,
(2012) la cual da cuenta de que las practicas de los directores de escuelas basicas presentan su
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principal fortaleza en la fijacién de una direccién general de futuro para el establecimiento,
mientras que su mayor debilidad y la que recibe el menor tiempo y dedicacion es la gestion de
la ensefianza y el aprendizaje, o lo que se denomina el liderazgo pedagogico, situaciéon que se
darfa tanto en los establecimientos municipales como entre los particulares (MINEDUC,
2015). Adicional a ello, también se ha reportado que la fiabilidad del juicio del director se ve
seriamente mermada cuando en el ejercicio de su funcién predomina la dimension
administrativa por encima de la gestiéon pedagogica (Manzi et al., 2011).

En este contexto, los JUTP manifestaron su grado de importancia con respecto a las practicas
de gestion curricular que realizan, todas las practicas fluctuaron entre importancia media y
gran importancia. Sin embargo, el énfasis esta puesto en la practica implementacion del
curriculum y la reflexiéon pedagogica, lo cual coincide con la frecuencia de implementacion de
las mismas, y los requerimientos de la normativa vigente, en cuanto, a los resultados de
aprendizaje de los estudiantes y la evaluaciéon docente.

A lo anterior, podemos agregar que la implementacion de las practicas estain sometidas a una
serie de limitaciones, entre las cuales tenemos: ‘%o saber la disposicion de los docentes en cuanto a su
contrato, no existe el tiempo para una revision de las planificaciones, no entregan los tiempos para realizar
reales reflexiones pedagdgicas, somos interrumpidos cuando estamos observando el anla, ete.”

9.4. Influencia de los Jefes de Unidades Técnicas Pedagodgicas en las practicas
pedagoégicas docentes

Las acciones del liderazgo pedagdgico estan dirigidas a apoyar o mejorar la practica y la
formacion de los profesores y el ambiente de trabajo, asi como fijar los objetivos del centro y
el desarrollo del curriculo (OCDE, 2009). En este sentido, es cuando las practicas de los JUTP
y las practicas pedagodgicas se articulan generando para los estudiantes y las organizaciones
escolares el éxito o fracaso pedagogico.

Para ello, en esta investigaciéon nos encontramos que existen fuertes asociaciones entre las
practicas y distintas correlaciones estadisticas que nos entregaron antecedentes importantes
sobre esta relacion pedagdgica en los establecimientos educacionales.

La evaluacion del profesorado y sus observaciones tienen un efecto positivo en el nivel de
satisfaccion de los profesores en su trabajo y también en su sensacion de autoeficacia (OCDE,
2014). También se destaca que puede incrementar la colaboracién entre centros educativos,
contribuyendo a la mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje (Bolam et al., 2005).

Para ello, tenemos en primer lugar que todos los profesores (de distintos niveles y
especialidades) tienen distintas frecuencias de evaluacioén por parte de los JUTP. Se obtuvo asf,
que quienes son las menos evaluadas son las educadoras de parvulos, mientras los que tienen
mayores evaluaciones con los profesores jefes, quienes se desempefian en niveles de 1° a 4°
basico. A pesar de las diferencias, se tiene que los distintos profesores sobre el 50% es
evaluado por lo menos una vez al afio. Para ello, los JUTP tienen distintas estrategias de
evaluacion, donde predomina en primer lugar “una calendarizacion de las supervisiones al anla”,
donde se utiliza “wna pauta de observacion consensuada con los docentes” y donde “observan las clases en
sus distintos momentos, miran el libro de clases, los cnadernos del estudiante y sus acciones diddcticas”.
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En este contexto, la evaluacién de los profesores y la informacion recibida al respecto son dos
componentes importantes en el desarrollo profesional de los profesores, puesto que estos
instrumentos pueden mejorar de forma significativa sus métodos de enseflanza, sus practicas
docentes y el aprendizaje de sus alumnos (Santiago y Benavides, 2009). Ademas de mejorar las
oportunidades de desarrollo profesional, los sistemas de evaluacién y aprendizaje pueden
utilizarse para reconocer el nivel de desempefio de los profesores.

En el ano 2015, hubo 13.938 profesores que equivale al 14,1%, del sistema municipal o
publico evaluados por el sistema de evaluacién nacional, de un total de 98.418 docentes a nivel
nacional (esta cifra incorpora a docentes directivos que estan exentos de evaluacion).

Con respecto a las regiones donde se realizé el estudio, el afio 2015 hubo 22.643 (esta cifra
incorpora a docentes directivos que estan exentos de evaluacién) profesores, de los cuales se
evaluaron 3.332 que equivale a un 14,7%.

Con respecto a las evaluaciones internas de los establecimientos, los directores mencionan que
el 4% de los profesores nunca ha sido evaluado (OCDE, 2014). Estas evaluaciones como
procedimientos dependen tanto del lider de la unidad como de las politicas de la institucion,
en este contexto, entenderemos como evaluacién formal el listado de métodos enumerados
por la OCDE (2014) entre los que encontramos: observacion directa de la actividad docente
en el aula; encuestas al alumnado acerca de la actividad docente; evaluacién de los
conocimientos de los profesores; conversaciones formales sobre la autoevaluacion de los
profesores acerca de su propio trabajo; analisis de las calificaciones de los alumnos y
conversaciones formales sobre los comentarios realizados por padres o tutores.

Con este contraste, una de las practicas esenciales de los liderazgos escolares esta carente de
sistematicidad, tanto a nivel nacional como local, evidenciando el bajo apoyo a las practicas de
ensefanza (Robinson, 2009) y la mediacion de los procesos escolares (Allensworth, 2012). En
este mismo sentido, Tornsén (2009, 2014) sefiala que la observacion al aula, la
retroalimentacion y las conversaciones entre actores son procesos fundamentales del proceso
de enseflanza y aprendizaje los cuales se involucran en los procesos centrales de
escolarizacion. Estas practicas, son implementadas “siempre” por los JUTP después de la
observacion, poniendo el foco en entregar “sugerencias de actividades, en los recursos pedagdgicos y
como enfrentar ciertos aspectos evidenciados en la etapa de observacion”.

En este contexto, cuando los JUTP responden a cual es el foco que tienen las distintas formas
de evaluaciéon del cuerpo de profesores estos manifiestan que el principal foco son las
metodologias que utilizan los profesores seguidos de la disciplina, tiempos de clase,
interaccién pedagdgica y didactica. Coincidentemente, este ultimo es el que tiene menos
conocimiento teodrico por parte de los JUTP. Lo anterior debetfa llevar a que los lideres deben
ser capacitados para que conozcan y desarrollen estrategias que aumenten las posibilidades de
sustentar los procesos de aula (UNESCO, 2016) desde distintas perspectivas del proceso de
ensefanza y a lo largo del tiempo en todo el establecimiento escolar.

La evaluacion y las correspondientes observaciones ayudan a los profesores a mejorar sus
habilidades docentes, identificando y desarrollando aspectos especificos de su docencia y
pueden contribuir a mejorar también la relacién de los profesores con sus alumnos. Para
analizar la influencia que tiene la informacién recibida de la evaluacién en las practicas

docentes, deben establecerse enlaces entre las evaluaciones de rendimiento y el aprendizaje
profesional (OCDE, 2014).
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En este contexto, cuando se analizé la asociacion de algunas de practicas de los JUTP y de los
docentes nos encontramos que en el caso de la observaciéon a la implementacion curricular
tiene una relacion estadisticamente significativa con la practica docente estructura de clases
con (X’=6,061 y p=0,048), la calidad del cierre (X*=9,070 y p<0,011) y la calidad de la
explicacién entregada por los docentes en una clase (X’=9,070 y p<0,050), estas practicas
docentes estan incluidas como indicadores en el sistema de evaluacién docente. Si bien
encontramos algunas practicas relacionadas, esto no se da en todas ellas, por lo que llevaria
necesariamente a generar una cultura y organizacion laboral en que el perfeccionamiento de
las practicas docentes a través del monitoreo que sirva para mejorar el trabajo docente y, a la
postre, el aprendizaje (UNESCO, 2016) sumado a ello es que las practicas docentes estan
relacionadas con factores tales como las convicciones docentes, las caracteristicas de
formacion y el desarrollo profesional de los profesores (Vieluf, Kaplan, Klieme, y Bayer,
2012).

Asi, cuando vemos los resultados de las practicas en el contexto de la evaluacién docente del
afio 2015 de ambas regiones, nos encontramos que en el caso de la practica estructura de la
clase un 63,2% de ellos obtiene el nivel minimo esperado (competente), lo cual significa que
cumple con lo requerido para ejercer profesionalmente el rol docente. Aun cuando no es
excepcional, se trata de un buen desempefio (MINEDUC, 2016d) y un 2,6 obtiene un nivel
destacado. El resto de profesores se encuentra en niveles basico e insatisfactorio.

En el caso de la calidad del cierre y calidad de explicacion, estan dentro de la dimension
interaccion pedagogica de dicho instrumento, aqui nos encontramos que el 56,8% esta en
nivel basico y el 24,8% en nivel insatisfactorio. Por lo tanto, el impacto entre las practicas seria
mas fuerte en el ambito curricular y de planificacion que en las practicas de interaccion que el
docente tienen con los estudiantes, lo que vendria a confirmar lo indirecto del efecto de los
lideres sobre los resultados de aprendizaje (MINEDUC, 2015) y que las practicas de los
directivos y las practicas docentes no se relaciona frecuentemente al desempefo académico de
los estudiantes, revelando que en la mitad de las situaciones, esta relacion directivo-docente,
se asocia a resultados inferiores en el rendimiento de los estudiantes (UNESCO, 2016), por
tanto la asociacion llegarfa practicamente a influir en el desempefio docente y lejanamente al
rendimiento de los estudiantes. Evidenciando ademas un vacio en el apoyo al desarrollo
profesional de los docentes en cuanto a sus practicas de interaccion pedagdgica.

El desarrollo de espacios de reflexion pedagégica como practica de los JUTP tuvo
estadisticamente tres asociaciones significativas con practicas docentes: en la dimension
reflexién pedagdgica con (X*=7,520 y p=0,057); calidad de la retroalimentacion (X*=11,510 y
$=0,009) y la atribucién de resultados (X*=9,400 y p=0,024). Si vemos cémo son evaluados los
profesores en estas tres practicas nos encontramos que un 48,5% de ellos estd con un nivel
basico de desempefio, es decir, cumple con lo esperado pero con cierta irregularidad u
ocasionalmente (MINEDUC, 2016) y un 25,2% esta en los niveles competentes o destacado.
En todos los casos anteriores los JUTP o los profesionales que evaldan las practicas
pedagdgicas docentes en las organizaciones deberfan aumentar la frecuencia de esta y otras
practicas lo cual permitirfa por una parte aumentar los niveles de desempefio y por otra
mejorar los aprendizajes de los estudiantes.

Al respecto, de estas asociaciones los JUTP de los casos analizados declararon que los
profesores “poseen un desarrollo de clases bastante estructurado”, pero ademas destacaron que “poseen
poca innovacion pedagigica” y con “prdcticas pedagdgicas muy cognitivas”.

214 | Guillermo Rodriguez Molina



Capitulo 9: Discusion de resultados

Cuando analizamos la influencia que puedan tener las practicas de los JUTP con las practicas
pedagdgicas docentes, no sélo a partir de asociaciones sino que ademas de correlaciones
estadisticas, nos encontramos que se presentaban relaciones tanto directas como inversas, con
niveles de intensidad minimas, pero nivel de significancia adecuado por lo cual, las
correlaciones podrian ser ciertas y no descartables.

En el primer caso, tuvimos que la practica de los JUTP “frecuencia de la discusién sobre la
cobertura curricular” presenté una relacién minima con tho=0,090 y p=0,031 con respecto a
la calidad del analisis de clases que realizan los profesores de aula. La practica docente en
cuestion, fue evaluada en el 2015 donde el 70,9% de los docentes esta entre los niveles basico
y destacado (MINEDUC, 2016), con predominio en el nivel de desempenio esperable.

Con la practica “frecuencia de discusion sobre el clima y disciplina” realizada e intencionada
por los JUTP y como es la evaluacion de los profesores sobre la “atribucion de los resultados
de aprendizaje” de los estudiantes, esta relacion, asi como la anterior, es minima con
tho=0,082 y p=0,049.

La practica de los JUTP “frecuencia del monitoreo al aula” y el resultado de la dimension
“analisis de actividades de una clase” presentaron una correlacion entre ambas practicas con
valor tho=0,082 y p=0,049. Estas practicas estan fuertemente desarrolladas en la literatura, ya
que la sinergia entre ambas propiciaria estrategias y procesos que influyan de manera
significativa en la calidad de los procesos de aprendizaje de los alumnos (Trivifios, 2013) y se
evidencia con el antecedente anterior sobre el desempefio docente donde el 70,9% de los
docentes esta entre los niveles basico y destacado (MINEDUC, 2016) respondiendo asi a la
implicacién directa en la practica de planificacion, coordinacion y evaluacion de la ensenanza
del curriculum  (Robinson y Hohepa, 2009). Asimismo, la influencia que los docentes
atribuyen a la evaluacién docente y sistemas de retroalimentacién en su escuela, se destaca que
alrededor del 70% de los profesores piensa que la mayoria de las evaluaciones se llevan a cabo
s6lo como ejercicios administrativos y el 63% dice que estas no estan estrechamente
relacionadas con su desempeno en el aula (MINEDUC, 2015). En la misma linea, los JUTP
destacaron que ‘“existe una fuerte vinculacion con los profesores, en cuanto, al trabajo evaluativo y
retroalimentacion”, los cuales estan actuando como modelos de formacién.

En definitiva, el proceso de evaluacion de los profesores y la informacion que estos reciben al
respecto no tiene, los efectos positivos que serian deseables (OCDE, 2014). Parece claro que
la evaluacién de los profesores, con el objetivo de ayudatles en su trabajo, es un elemento que
todavia tiene un amplio margen de mejora que ha dado resultados positivos en numerosos
paises con la vista puesta en el rendimiento de los estudiantes (Touron, Lizasoain, y Sobrino,
2014).

En el caso de las practicas del ambito de la reflexion y retroalimentacion, encontramos que la
“frecuencia de la retroalimentacién” que realizan los JUTP tiene una correlacién minima con
la “interaccién pedagdgica” de los docentes cuando desarrollan sus clases con valores de
tho=0,091 y p=0,030.

Una segunda correlacién, la encontramos en la “frecuencia de desarrollo de reflexion
pedagogica” con los resultados de la dimensioén “reflexiéon de los docentes” a partir de los
resultados de la evaluacion y la “calidad de la retroalimentaciéon” que entregan los profesores a
los estudiantes. Las dos correlaciones son del tipo directas, pero con una intensidad minima o
baja, de acuerdo a sus valores. Estos ultimos en el primer par de variables es de tho=0,090 y
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$=0,030 en caso la variable dimension de la reflexion de los docentes abarca otros indicadores
que se relacionan con el analisis y reflexion que hacen los docentes respecto de los resultados
de aprendizaje. El valor en el segundo par de variables es de tho=0,088 y p=0,034.

En el caso de la evaluacién de los docentes, durante el afio 2015 nos encontramos que los
niveles de desempefo varfan de basico a destacado, donde el 73,7% de los docentes se
encuentran en ese rango (MINEDUC, 2016). En este mismo sentido, los docentes sefialan
que la retroalimentacion de su trabajo tiene un impacto positivo (MINEDUC, 2015).

9.5. Establecer un modelo de gestién curricular que mejore las practicas pedagogicas

Para cumplir con el objetivo de disenar un modelo de gestiéon curricular que mejore las
practicas pedagodgicas, éste se disend a partir de los hallazgos e informacién recolectada,
incorporando ademas algunos elementos de la teorfa existe para su configuracion.

En este contexto, en la figura 14, encontramos el modelo de gestiéon dividido en tres fases:
preparacion, implementacion y evaluacion. Estas fases son similares al disefio estratégico de
(David, 2003). Cada fase del modelo se puede dividir en el tiempo escolar anual y cada etapa
de las fases vincula aspectos pedagdgicos y administrativos, predominando en este caso los
primeros.

En la fase 1: Preparacion

En esta fase encontramos los aspectos organizativos propios de la UTP y las acciones del
JUTP con aquellas relaciones con el funcionamiento del establecimiento.

En los ambitos propios del JUTP encontramos que estos deben disefiar y planificar todas las
actividades centrales a desarrollar durante el afio académico, centrandose en aquellas que son
eje pedagogico y calendarizarlas de acuerdo a los tiempos determinados por el nivel regional,
comunal y de la propia unidad educativa.

En cuanto a la organizaciéon administrativa-pedagogica del establecimiento, esta etapa de la
fase de preparacion conlleva el desarrollo de acciones relativas a la coordinacién de tiempos
pedagdgicos articuladas con la disposicion de los docentes en las diferentes areas, ademas se
incorpora todo el proceso de diagnostico institucional y las orientaciones técnicas-pedagogicas
para el trabajo docente.

Esta primera fase conlleva un tiempo estimado de dos meses en un afo escolar (febrero-
marzo).

En la fase 2: Implementacion

Esta fase consta de dos acciones claves para el desarrollo de la actividad técnico-pedagdgica
una tiene que ver con el desarrollo de acciones con los profesores y otra con acciones
pedagdgicas con objetivo en los estudiantes. Ademas, de involucrarse de manera transversal
acciones de indole administrativa, las cuales se clasifican en puras (relativas a aquellas de orden
y gestion administrativa) y mixtas (estas dicen relacién con incorporar en la gestion
administrativa temas pedagdgicos del establecimiento, profesores y estudiantes).
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La primera accion, relacionada con los profesores, se considera el eje del cual surgirfa la
influencia en las practicas docentes. Aqui se incluyen las diversas practicas de gestion
curricular que deben realizar los JUTP y su articulacién con las practicas docentes.

La segunda accién pedagodgica esta orientada a favorecer el apoyo al desarrollo de los
estudiantes. Estas deben ser de caracter articulatorio entre la necesidad del estudiante, la
funciéon docente y los objetivos de la institucion.

Esta fase es crucial para determinar el quehacer técnico-pedagdgico, el ejercicio de las
funciones docentes, los resultados de aprendizaje y los institucionales. Esta se lleva a cabo
durante ocho meses (abril-noviembre)

En la fase 3: Evaluaciéon

La ultima y tercera fase del modelo de gestion curricular consta de tres momentos evaluativos
donde se analizan la funcién docente, los aprendizajes de los estudiantes y el cumplimiento de
las tareas administrativas.

Las tres areas anteriormente evaluadas deben ser la base para el proceso de autoevaluacion de
la gestion del JUTP y la unidad, incorporando ademas la evaluaciéon de la implementacion del
plan anual desarrollado en la fase 1.

La fase 3 tiene su periodo de implementacion durante los meses de abril a noviembre,
teniendo su frecuencia mas alta en el mes de diciembre. Ademas, como lo muestra el diagrama
del modelo los resultados de esta fase se incorporan en la fase inicial apoyando los procesos
internos logrando una mejora continua de ellos.
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Figura 14. Modelo de Gestién Curricular de las Unidades Técnicas Pedagogicas
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Capitulo 10: Conclusiones y futuras lineas de investigacién

10.1. Introduccion

En el penultimo capitulo de la tesis, estan desarrolladas las conclusiones del estudio y ademas
se trazaron las futuras lineas de investigacion que se desprenden del proceso investigativo. Las
conclusiones estan realizadas en funciéon de los objetivos de estudio, siguiendo el mismo
procedimiento que el capitulo nueve, sobre la discusion de resultados.

En primer lugar, se encuentran las conclusiones sobre las caracteristicas de las Unidades
Técnicas Pedagdgicas como parte de la organizacion escolar y eje pedagdgico de los
establecimientos en el caso de Chile. Ademas, se adicionan las funciones y roles del liderazgo
de los JUTP en base a los hallazgos y andlisis, concluyendo en la incidencia sobre la
organizacién y gestion estratégica de la misma.

En segundo lugar, se disponen las conclusiones respecto de las practicas de gestion curricular.
Aquellas con menor y mayor frecuencia, reconocidas como propias de los liderazgos
pedagdgicos. Donde se concluye que los JUTP son quienes lideran la implementacion de
todas las practicas y procesos técnicos-pedagdgicos en los establecimientos, las cuales
concuerdan con las descritas e investigadas en la literatura para los liderazgos pedagogicos.

En tercer lugar, se determiné aquellas practicas de los JUTP que tienen cierta influencia en las
practicas pedagogicas docentes, en funciéon de las correlaciones encontradas. Si bien, estas
ultimas no son altas, no se dejé de concluir respecto del fondo del hallazgo. En este mismo
contexto, se disefé un plano cartesiano, el cual evidencia la influencia reciproca entre el

liderazgo pedagdgico y las practicas docentes.

En cuarto lugar, se determiné las consecuencias que podria tener el modelo de gestion
curricular diseflado a partir de toda la evidencia y analisis realizado. Afiadiendo ademas

explicaciones a las relaciones causales en el trabajo pedagdgico inserto en €L

En quinto lugar, se incorporan otras conclusiones relacionadas con el fenémeno de estudio y
que no estaban explicitas en los objetivos propuestos, pero responden a la misma dinamica del
estudio. Alli se concluye en un modelo de relacién del liderazgo educativo, sus practicas y
objetivos que persiguen en el contexto organizativo.

Finalmente, se desarrollan las limitaciones del estudio en cuanto a los aspectos tedrico,
aplicado y metodolégico, y se entregan una serie de futuras lineas de investigaciéon que surgen
de los hallazgos y conclusiones del estudio.
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10.2. Conclusiones respecto de los objetivos del estudio

El objetivo general de este estudio fue “Analizar la influencia de los procesos de gestion
curricular por parte de las Unidades Técnicas Pedagdgicas en las practicas pedagogicas
docentes”. Para operativizar el mismo, se desarrolld en cinco objetivos especificos que
abordaron las distintas dimensiones del objeto de estudio y poder dar respuesta al objetivo
general. Asimismo, para entregar una mayor especificidad del trabajo en base a la triada
identificar-describir-analizar que sirven para obtener las caracteristicas de las dimensiones del
objeto, se siguié el mismo procedimiento que en las discusiones, esto quiere decir agrupar los
objetivos en tres grandes apartados, sumado a ello las conclusiones en base al modelo de
gestion curricular y otras conclusiones que surgieron a partir de la investigacion.

- Establecer las caracteristicas de las Unidades Téenicas Pedagdgicas en la institucion escolar:
Identificar y describir las practicas de liderazgo pedagdgico en las Unidades Técnicas
Pedagogicas (OE 1).

- Abnalizar las pricticas de gestion curricular de las Unidades Técnicas Pedagdgicas: Analizar las
practicas de gestion curricular que implementan las jefaturas técnicas pedagogicas y
Analizar que practicas de gestioén curricular de los JUTP se relacionan con las practicas
de liderazgo escolar (OE 2-4).

- Analizar la influencia de las prdcticas de gestion curricular de los [UTP en las pricticas pedagigicas
docentes: Verificar la influencia de las practicas de gestion curricular de los JUTP en las
practicas pedagogicas docentes (OE 3).

- Establecer un modelo de gestion curricular que mejore las pricticas pedagdgicas (OE 5).

10.2.1. Establecer las caracteristicas de las Unidades Técnicas Pedagogicas en la
institucién escolar.

El trabajo técnico-pedagogico, es el motor de la acciéon pedagdgica de los docentes y directivos
al interior de las organizaciones escolares. Para ello, al interior de los establecimientos deben
existir liderazgos educativos que promuevan dicha accién.

Bastantes han sido las investigaciones con respecto al liderazgo educativo en los ultimos diez
aflos, sin embargo, el foco relacional de este han sido las escuelas efectivas y en especial el
acconntability, que deben reportar las instituciones escolares. Ahora bien, los enfoques han
cambiado y tienen su norte ya no en un lider “efectivo” o de caracter gerencial, sino que estan
primando los liderazgos con foco en lo pedagdgico, en otras palabras los liderazgos
pedagdgicos o leadership for learning, student-centered leadership, learning-centred
leadership, etc., (MacBeath y Townsend, 2011).

Male y Palaiologou (2012), consideran que el liderazgo pedagdégico, como un enfoque
holistico y comprensivo, centrado en sostener entornos efectivos de aprendizaje.

En este contexto, la investigacion arrojé que en Chile se distinguen dos tipos de liderazgo al
interior de los establecimientos educacionales: el director o directora de la organizacién y el o
la Jefe de Unidad Técnico Pedagdgica. En este contexto se puede concluir que los afios de
ejercicio en el cargo de los JUTP son sobre los 5 afios en el 69% de los casos, lo que estaria
aproximandose a los afios donde se empezarian a evidenciar buenos resultados en las unidades
educativas.
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La evidencia en este contexto muestra que los establecimientos educativos tendrian un alto
rendimiento, cuando los lideres estan en su cargo sobre los seis afios (Branch et al., 2013),
ademds, en aquellos establecimientos insertos en contextos socialmente vulnerables, estos
lideres podrian avanzar o bien retroceder a los 3 afios de ejercicio.

Los directores o directoras, estd presente en todas las instituciones escolares por una
obligaciéon legal de los sostenedores municipales, en el segundo caso (JUTP), queda a la
discreciéon del director del establecimiento o del empleador tener un profesional que se
encargue de la Unidad Técnica Pedagodgica.

Todos los casos analizados, mediante el analisis de sus Proyectos Educativos Institucionales y
la normativa vigente, definen que el director tiene la funcién de dirigir, organizar y controlar el
trabajo docente o la implementacién del programa académico, las funciones de supervision de
aula, asesorfa a los docentes y evaluacién de su desempefio. Lo que confirma que los
directores en Chile, de acuerdo a la normativa vigente, no focalizan prioritariamente su
funciéon en el ejercicio de practicas de liderazgo pedagdgico (Marfan et al., 2012). En
algunos de ellos, las funciones no distinguen segun actor sino que se definen para el equipo en
su conjunto. En este contexto, de acuerdo a la evidencia, se concluye que el JUTP es quien
implementa todas las funciones de indole pedagdgica en los establecimientos educacionales.

Esto dltimo permite concluir una ambigiedad presentes en los PEI, la distribucion de roles y
funciones de los integrantes principales de la organizacién, lo que ademads tendria un aval
normativo, ya que el Marco para la Buena Direccion y Liderazgo Escolar define que las
practicas se “refieren a todos los lideres escolares, independiente de la funcién directiva
especifica que estos ocupen y no remite exclusivamente al director o directora de un
establecimiento escolar, sino al conjunto de docentes que ejercen roles de liderazgo en dicha
escuela” (MINEDUC, 2015, p. 16) lo cual no entregaria insumos claros con respecto a la
distribucién de funciones y practicas. Ademas de no focalizar prioritariamente su funcién en
el ejercicio de practicas de liderazgo pedagdgico y dejando a otros integrantes del equipo
directivo, fuera del radar de la politica educativa y que cumplen funciones administrativas, de
disciplina, convivencia o técnico pedagégicas (UNESCO/OREALC, 2016).

En cuanto al nivel educativo de estos lideres, la evidencia nos permite concluir que la
educacion formal de los JUTP es similar a la de los directores. Esto se traduce en que el 57,1%
de los JUTP tiene como maximo grado académico un magfster, mientras que los directores en
un 60,6% Weinstein y Mufioz (2012), afirmando asi que ambos lideres en funcién de su nivel
educativo responden a una tendencia de creciente preocupacion de los sistemas escolares por
el fortalecimiento de la preparaciéon y formacién de los directivos de escuela (Weinstein y
Hernandez, 2015). Pero, con una escasa regulacion respecto de las competencias que
adquieren los futuros lideres.

También podemos concluir, que las tematicas de la formacion de los JUTP y los directores
evidenciaron diferencias fundamentales que nos podrian responder la praxis pedagdgica de
estos ultimos. Asi, nos encontramos que el 95,1% de los JUTP encuestados y en todos los
casos recibieron formacion, ya sea, antes o después en: liderazgo pedagdgico, gestion
pedagdgica, gestion curricular y gestion escolar, sélo un 4,9% de los encuestados declaré no
haber recibo formacién en estos ambitos. Mientras que la formaciéon de los directores de
acuerdo a la OCDE (2014) indica que el 9% de ellos nuca ha recibido formacién en liderazgo
pedagdgico, un 12% en gestion escolar y 5% en formaciéon de profesores. Lo cual diferencia a
ambos lideres, en cuanto a las competencias de ensefianza, aprendizaje y formaciéon docente.
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Pero, principalmente en el desempefio de aquellas practicas primordiales para el desarrollo de
las practicas de gestion y practicas docentes.

Lo anterior podria tener como una de sus causas la precaria institucionalidad que tiene a cargo
la politica para los directores y la escasa especializacion (UNESCO/OREALC, 2016).
Ademas, la diversidad de programas formativos existentes en Chile y la escasa regulacion al
respecto. Adicional a ello, la inexistencia de programas formativos para los JUTP que den
respuesta a las competencias que se necesitan para el cargo, a pesar que se exigen
competencias y practicas, descritas en el MBDLE (MINEDUC, 2015), a los profesionales para

asumir el cargo.

Dentro de los efectos inmediatos que arroja, es el reconocimiento explicito que hacen los
docentes de los establecimientos a los JUTP y la vinculaciéon pedagégica-didactica entre el lider
y el profesor, permitiendo este ultimo un sistema de co-producciéon de las practicas
pedagdgicas que se implementan en las salas de clases.

10.2.2. Analizar las practicas de gestion curricular de las Unidades Técnicas
Pedagoégicas.

Las practicas de los JUTP como lideres pedagdgicos son uno de los puntos centrales en la
gestion pedagogica curricular (Beltran, 2014), cuyo liderazgo lo asumen las denominadas
Unidades Técnico Pedagogicas (Rodriguez, 2011; Mansilla y Miranda, 2011). La gestion
pedagdgica curricular se entiende como el conjunto de procedimientos que los docentes
realizan para llevar el curriculo desde la objetivacion (curriculo prescrito), pasando por el
moldeamiento y adaptacion del mismo, hasta la realidad educativa (Zabalza, 2000).

En este contexto, se puede concluir que los JUTP implementan todas y cada una de las
practicas de gestioén curricular, a saber, con distintas frecuencias en cada una de ellas, entre las
mas implementadas son:

- Observacién de la implementacion curricular

- Retroalimentacién docente

- Acciones de cooperacion

- Promocién de la autonomia

- Discusiones con respecto a: aprendizaje de los estudiantes, cobertura curricular y clima
en aula.

Entre aquellas con menor frecuencia de implementacion encontramos:

- Desarrollo profesional docente
- Modificacién de tiempos
- Planificaciéon con docentes

En este contexto, la implementacion de las practicas de gestion curricular (indistintamente la
frecuencia) permite concluir que los JUTP poseen una base de trabajo que podtia sostener una
articulacion entre los planes y programas de estudio, la implementacién de los mismos en la
sala de clases y la adquisicion de los aprendizajes por parte de los estudiantes, mediado a través
de las practicas de los docentes (Glattorn et al., 2013).

En el mismo sentido, estas practicas estan en sintonfa con las dimensiones de practicas
eficaces de liderazgo en la mejora de resultados; estrategias efectivas para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes en la distribuciéon del liderazgo en el nivel intermedio;
competencias de los lideres escolares y los estandares de desempefio para directores
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(MINEDUC, 2015; OCDE/CEPPE, 2013; Robinson, 2009; Raczynski, 2007; Leithwood
2000). Lo que nos llevaria a determinar lo relevante y estratégico que se estarfa transformando
el cargo de JUTP, y que ademas estarfa respondiendo a la génesis de su creacion.

De manera transversal, es posible concluir que, los JUTP asumen directamente como principal
responsable de las funciones técnico-pedagogicas. Esto se refleja, tanto en las observaciones,
entrevistas y cuando se pregunt6é por el encargado de implementar las practicas de gestion
curricular, cuestion que evidencié que el director se involucra sélo un 8% en la
implementacién de las cuatro practicas (supervision de la planificacion 0%, observacion de
aula 6,4%, supervision de la evaluacion 0% y retroalimentaciéon 1,6%). Antecedentes que se
complementan con que los directores asignan poco tiempo en tareas propias del liderazgo
pedagodgico, alrededor del 25% al 35% (MINEDUC, 2015; UNESCO, 2014; OCDE, 2014;
Murillo y Roman, 2013), donde se conforma que acciones como visitar la sala de clases,
retroalimentar su trabajo o resolver dificultades pedagdgicas de los docentes son las
acciones menos frecuentes de los directores chilenos (Marfan et al., 2012).

En este contexto, podemos concluir que los docentes de aula deben tener mas tiempo y
regular la practica de colaboracién entre sus pares para diseflar e implementar practicas y
estrategias centradas en el aprendizaje y analizar los datos de los estudiantes para orientarse en
su formacion. Investigaciones, afirman que los docentes son mas propensos a asumir
responsabilidades colectivas por el aprendizaje de los estudiantes, manifestando altas metas y
expectativas. Lo hacen compartiendo las practicas de ensefianza con sus pares (DuFour vy
Mattos, 2013). Al respecto, se puede sostener que lo anterior tiene un fuerte limitante en
cuanto a la disposiciéon administrativa y la generaciéon de tiempos para su implementacion.
Cuestioén que se dio en todos los casos y fue declarada como una limitante principal.

Como principal practica declarada y mas frecuentada, se llega a conclusién que se encuentra la
observacion de la implementacion curricular, en este sentido, esta practica tiene distinto foco
dependiendo de la mirada y conocimientos del profesional y la dinamica interna del
establecimiento. Asi nos encontramos que para la mayorfa de los JUTP el foco de las
observaciones esta puesto en la metodologia que utilizan los profesores, seguido de la
disciplina al interior de la sala de clases. Lo anterior se confirma con el antecedente que los
docentes chilenos, consideran que el mayor énfasis puesto por la retroalimentacion recibida se
concentra en sus competencias pedagogicas (92.3%), su conocimiento de las asignaturas
(91.8%), y la conducta de los estudiantes y la gestién del aula (91.2%) (Arancibia y Rivera,
2016).

Como las practicas con mas frecuencia de implementaciéon estas deben ser reguladas,
compartidas y oportunas, ya que los docentes mejorarian continuamente sus tarea pedagdgica
y lograria obtener informacién para su mejora y perfeccionamiento (Coggshall, Behrstock-
Sherratt, y Drill, 2011).

En el caso contrario (menos frecuentes), se concluye que la didactica la ubican en el dltimo
lugar, esto tiene una relacién directa con el grado de conocimiento (menor) sobre didactica
general y de las disciplinas lo cual podria tener un impacto negativo, en cuanto al aprendizaje
en los estudiantes, por encontrarse centrado en métodos didacticos poco efectivos.

En cuanto a las limitantes declaradas por los JUTP, estain son de caracter interno (de la
institucion escolar) y externo (del empleador), en las primeras encontramos que la inclusion de
equipos y exceso de responsabilidades, mientras que las externas estan falta de personal y
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espacios de desarrollo profesional. En cambio, los directores en Chile manifiestan que dentro
de las barreras o impedimentos en su desarrollo profesional se encuentran, entre otras, la falta
de apoyo de los superiores, incompatibilidad de horario para la formacion y la falta de
incentivos (OCDE, 2014).

Ademas, a nivel estadistico se encontraron correlaciones directas con respecto al numero de
profesionales de la educacion y las frecuencias de distintas practicas de los JUTP. Pudiendo
concluir que el apoyo se ve diezmado y ralentizado por el nimero de docentes a evaluar, la
composicion interna de las UTP y la falta de involucramiento del director en acciones propias
del quehacer pedagdgico.

10.2.3. Analizar la influencia de las practicas de gestiéon curricular de los JUTP en las
practicas pedagogicas docentes.

Para concluir en este ambito, tenemos que la influencia de estos lideres en los establecimientos
educativos no esta documentada teérica y empiricamente. S{ nos encontramos con el impacto
de los lideres escolares en el resultado de los estudiantes en diversos estudios de corte
cualitativo (Portin et al., 2009; Penlington, Kington, y Day, 2008) y cuantitativos a gran escala
(Alig-Mielcarek y Hoy, 2005).

Ademas, existen diversos estudios enfocados en el meta-analisis que han contribuido al
conocimiento sobre el impacto del liderazgo en los aprendizajes:

- Liderazgo escolar exitoso, qué es y como influye en el aprendizaje del estudiante
(Leithwood et al., 20006).

- El Impacto del Liderazgo Escolar en los Resultados del Alumno. Reporte final (Day et
al., 2009).

- Liderazgo Escolar y Resultados del Estudiante: Identificar qué funciona y por qué.
Mejor Iteracion de Sintesis de Evidencia (Robinson et al., 2009).

- Aprender del liderazgo: investigar los vinculos para mejorar el aprendizaje de los
estudiantes (Louis et al., 2010).

- Revision de los Efectos de Liderazgo Escolar (Scheerens, 2012).

Sin embargo, evidencia reciente del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad
de la Educaciéon (LLECE) sefala que “la evidencia de los estudios no muestra una asociacion

generalizada entre el liderazgo directivo o el ambiente laboral con los resultados de
aprendizaje” (UNESCO, 2016, p. 133).

En este contexto, para realizar una aproximaciéon a nuestras conclusiones y responder al
objetivo planteado nos encontramos que:

Se produciria una influencia de los JUTP sobre las practicas pedagdgicas docentes en el
contexto de la preparaciéon de la ensefianza. Especificamente en los momentos del trabajo con
la planificacién y organizaciéon curricular, esto en base a que las pruebas estadisticas de
asociacion arrojaron un nivel de significancia de p=0,046 cuando relacionamos la frecuencia
sobre la discusion de la cobertura curricular y el nivel de desempefio del analisis de las
actividades de clases que realizan los profesores. Esto nos permitiria concluir que, si los JUTP
tuvieran una frecuencia promedio de 3 (la mayoria de las veces) en la implementaciéon de esta
practica los docentes mejorarian sus niveles de desempefio en el analisis de sus clases.

En este mismo sentido, cuando correlacionamos ambas variables (frecuencia de discusion
sobre la cobertura curricular y el analisis de clases) se tuvo que la intensidad es minima
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rho=0,090 pero no descartable, con p=0,031. Situacién inversa, sucede cuando se correlaciond
con la calidad del cierre que hacen los profesores en sus clases, ya que ahi tho=-0,096 y
»=0,022.

Lo anterior, nos indica que los JUTP estarfan proveyendo de recursos para el desarrollo
profesional y trabajando directamente con los docentes de aula (Leithwood et al., 2009),
especialmente en aspectos de asesoramiento técnico pedagogico.

Otra conclusién, dice relacién con las practicas posteriores a la preparacion de la ensefanza,
en este caso, las practicas de gestiéon de los JUTP monitoreo de aula y observacion de la
implementacién curricular, indican una influencia en los niveles de desempefio de practicas
pedagodgicas: docentes analisis de las actividades de la clase, estrategias de clases, calidad del
cierre y calidad de la explicacion.

Especificamente, la practica de los JUTP monitoreo al aula, tiene una correlaciéon con la
dimension andlisis de las actividades de clases con tho=0,082 y »p=0,049 evidenciando una
posible influencia entre ellas.

Mientras que la practica de los JUTP, “observaciéon de la implementacién curricular”,
evidencia una asociaciéon con la estrategia de las clases de los docentes con X*=6,061 »=0,048
y Media= 2,5. Con la practica calidad del cierre de los docente X*=9,070 p=0,011 y Media=
2,45.Y con la prictica calidad de la explicaciéon X*=5,984 »=0,050 y Media= 2,30.

Por otra parte se concluye, que la practica de los JUTP “desarrollo de espacios de reflexion
pedagdgica” tendrfa una influencia con las practicas docentes: en la dimension reflexién
pedagégica con X*=7,520 y p=0,057; calidad de la retroalimentaciéon X°=11,510 y p=0,009 y la
atribucion de resultados X*=9,400 y p=0,024. En todos los casos anteriores las practicas de
ambos profesionales (JUTP-Docentes) tendrian una influencia una sobre otra, logrando asi un
desarrollo profesional docente destacado y una profundizacién en el trabajo pedagdgico.

En general, se puede concluir que al aumentar la frecuencia de ciertas practicas de los JUTP
que se vinculan directamente con las practicas pedagogicas docentes y estan dentro del marco
del sistema de evaluacion docentes y los estandares de desempefio, se obtendria un desarrollo
profesional docente 6ptimo, mejores niveles de desempefio docentes y por consiguiente
mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

El aumento de la frecuencia de las practicas de los JUTP, se debe focalizar y articular, en
funcién de las necesidades profesionales docentes e institucionales y la articulaciéon de acuerdo
a las metas estratégicas del establecimiento.

Esta influencia de las practicas de gestion dependera de:

1) La articulacién del enfoque pedagogico del PEI y su aceptacion por parte de los lideres
y profesores.

2) Desarrollo de un sistema de evaluacion que considere:

- Indicadores externos: MBE, Estandares y Practicas PME

- Indicadores internos: contexto, PEI, tiempo

3) Planificacién de desarrollo docente y sus necesidades

4) Desarrollo de liderazgo pedagogico

228 | Guillermo Rodriguez Molina



Capitulo 10: Conclusiones y futuras lineas de investigacion

Como se evidencia en los resultados cuantitativos, existe o existirfa la influencia de los lideres
en alguna de las practicas pedagogicas de los docentes, para ello el sistema de
retroalimentacién y de evaluacion de los profesores deben ser honesto, apropiado,
significativo y compartido (Bellinger, 2015; Scannella y McCarthy, 2014).

- Necesitando para ello, focalizar la formacién directiva en cuanto al tipo de funcién o
bien formar teniendo como eje central las practicas del liderazgo pedagdgico.

- Establecer a partir de un nuevo trato sobre la gestion directiva, primordialmente en la
definicion del liderazgo al interior de los establecimientos educativos.

También, podemos concluir que las relaciones observadas y declaradas entre los profesores y
el JUTP son del tipo horizontal, donde se manifiestan fuertes lazos de profesionalismo y
empatia, lo que arroja en evaluaciones internas buenas observaciones y calificaciones. Con
respecto a las relaciones con los directores de los establecimientos, podemos concluir que,
existe un dialogo fluido y de responsabilidades compartidas. Evidenciando, un trabajo de
acuerdo a los objetivos de la organizacion.

Ademas, en la figura 15 en la cual muestra un plano cartesiano de la influencia reciproca entre
liderazgo pedagdgico y practicas docentes, el cual lo hace desde una relacién bidimensional.

En este sentido, permite a través de las diferentes acciones que implementan los liderazgos y
profesores, poder determinar la orientacién en cuanto a los resultados del trabajo en conjunto.
Donde cada uno de ellos puede influenciar de manera positiva o negativa, de acuerdo al
cuadrante donde se encuentre.

También, permitira determinar el grado de conocimiento desarrollado a partir de la relacion
lider-docente, y como diagrama para determinar el lugar donde se encuentra la gestién
directiva en los establecimientos educativos.
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Figura 15. Relacion practicas de lideres y docentes
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10.2.4. Establecer un modelo de gestiéon curricular que mejore las practicas
pedagoégicas.

Para este objetivo se diseid, como se mostré en el capitulo de resultados punto 10.5, un
modelo de gestién curricular de tres fases.

En este contexto, podemos concluir que el modelo permite organizar y simplificar el
desarrollo de las UTP y de los propios JUTP, ya que focaliza la accién en las dimensiones
propias del quehacer pedagogico, incorporando ademas aspectos del tipo administrativo.

Ademas se articula, con aspectos estratégicos de la institucién, que permitirfa desarrollar un
trabajo basado en los objetivos estratégicos de la organizacién, planificados desde las
funciones de las UTP e implementado junto con los docentes.

Este modelo, separado en tres fases de caracteristicas similares a la planificacion estratégica,
permitira entregar andamiajes sistematizar y regular la actividad técnico-pedagogica.

10.3. Otras conclusiones

Si bien este estudio permitié realizar las conclusiones de los objetivos de la investigacion,
surgieron ademas otras conclusiones que nos permitieron ampliar la vision sobre el campo de
estudio.

En este aspecto, tenemos que los liderazgos en los establecimientos municipales de Chile,
donde se encuentran presentes los cargos de director y JUTP, es asimétrico y poseen distintos
roles de acuerdo al cargo que poseen. Concluimos que en primera instancia, se evidencia en
los equipos directivos un liderazgo distribuido donde el director “delega” funciones a los
JUTP e inspectores y otros profesionales (segun se encuentren en el establecimiento), sin
embargo, esta distribucién de funciones es asimétrica, ya que son escasas las funciones que
puede implementar el director en cuanto a tareas de indole pedagdgico, liderando todo ese
espectro los JUTP, transformandose en los lideres pedagoégicos y quedando el director del
establecimiento como un liderazgo administrativo.

También se observa, que los liderazgos pueden resultar paralelos y en ocasiones convergen en
objetivos comunes, sin embargo, en la mayorfa de los casos esta relaciéon de liderazgo es
paralela. Lo anterior tiene su origen principalmente en la normativa imperante y la saturaciéon
respecto al quehacer administrativo, lo que ha transformado al director escolar en gestionador.
Obstruyendo los espacios para involucrarse en tareas pedagogicas y quedando estas ultimas
como desde los anos 80 en los JUTP.

En la figura 16 se puede ver un modelo de relacién del liderazgo en los establecimientos
municipales de Chile.
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Figura 16. Modelo de relaciéon Liderazgo Educativo
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10.4. Limitaciones del estudio

Las limitaciones que se presentaron en el desarrollo de la investigacion tienen relaciéon con tres
factores:

El primero, se relacioné con el investigador principal del estudio y dice relaciéon con una falta
de contrastaciéon mas alla de las relaciones con estudios vigentes, en reuniones con el director
de la tesis, se debi6 abrir mas el espectro para compartir con investigadores de la tematica y
enriquecer aun mas el trabajo.

Como segunda limitacion, tuvo que ver con la escasa informacion teorica y empirica con los
sujetos de estudio, ya que la mayorfa de la informacion existente tiene como foco los lideres de
establecimientos educacionales (directores/as) y un escaso porcentaje en JUTP, coordinadores
académicos, jefes de estudio, etc. Por lo que se debid realizar un marco tedrico especifico y
exhaustivo para entender el objeto de estudio.

En el mismo sentido, la lejania del campo de estudio limité los tiempos destinados al trabajo
de campo.

Una tercera limitacion, dice relacién con el aspecto metodoldgico, ya que el paradigma
interpretativo, con enfoque cualitativo y estudio de caso tiende a perder la objetividad por su
contacto permanente con el objeto de estudio. Limitando la generalizacion de los resultados
obtenidos. Ademas, el analisis cuantitativo al tener una muestra no probabilistica su
representatividad de la poblacion no se pudo conseguir.

10.5. Futuras lineas de investigacion

Si bien el liderazgo y la gestién escolar, como unas de las areas de las ciencias de la educacion
que se han estudiado desde distintos ambitos, esta investigaciéon permite abrir otras areas
como posibles lineas de investigacion, entre cuales se propone:

- A nivel nacional realizar un estudio estadisticamente representativo que nos permita

conocer, describir y analizar las funciones y caracteristicas de los otros liderazgos en
los establecimientos educacionales.
Este estudio permitirfa profundizar en las practicas técnicos-pedagdgicas de los
directivos en los establecimientos y desarrollar un mapa de competencias especificas
para este tipo de funciones. Lo que vendria a complementar al MBDLE vy la futura
carrera directiva, en el caso de Chile. Cuestiones que no se pudieron lograr con este
estudio por la limitante de la poblacién y recursos econémicos.

- También evaluar el impacto y transferencia que pueden realizar los JUTP a los
docentes y sus practicas pedagogicas.

Esta propuesta de linea lograrfa definir especificamente o bien descartar el impacto
real y estadistico que tienen estos liderazgos en las organizaciones, ademas, de conocer
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qué tipo de transferencia del conocimiento pedagdgico realizan a los profesores y
profesores para mejorar sus practicas pedagogicas.

- Analizar la formacién existente en cuanto a los profesionales que estin encargados de
estas unidades al interior de los establecimientos educacionales.
Esta estudio permitirfa definir qué competencias estan siendo desarrolladas por las
instituciones formadoras y si se articulan con las funciones propias de los centros
educativos. Complementando, las mallas de formacién que tienen los programas de
postgrado actualmente, con la evidencia empirica recolectada.

- Estudiar comparativamente en la regién y otros paises, con los cargos similares, a estos
profesionales.
La evidencia actual tiene el foco principalmente en los directores de los centros, el
estado del arte de la investigaciéon permitié conocer las caracteristicas de otros lideres
en las organizaciones similares a los JUTP. En este contexto, el estudio permitirfa
realizar un estudio a nivel Latinoamericano o bien comparativo respecto a la
caracterizacion de aquellos liderazgos involucrados con los procesos de ensefianza-
aprendizaje, y asi complementar los estudios que se han hecho sélo a los directores,
articulando de esta manera la politica publica.
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Influencia de las practicas de gestion curricular de las UTP

en las practicas pedagégicas docentes

Anexo 1
FORMULARIO DE OBSERVACION'
Observador: UE: Fecha: Hora:
De........ A.......
JUTP: Titularidad: Jornada:

Caso (Sujeto)
Resumen de tareas diarias, actividades (foco
practicas de gestion curricular):

Comentarios sobre los temas de gestion
técnica pedagogica:

Descripcion UTP Orientacién

(adm/ped/ind/)TP

Caracteristicas JUTP | Referencias técnicas

! Elaboracién propia, adaptado propia desde Case Studies in Science Education (Stake y Easley, 1979; Stake,

1999)



Influencia de las practicas de gestion curricular de las UTP
en las practicas pedagégicas docentes

ETAPAS DE LA OBSERVACION DE CAMPO’

1. Anticipacién.

e Considerar las preguntas de investigacion.
e Definir casos y limites de ellos.
e Considerar elementos de apoyo

e  Organizar el primer contacto con el campo de estudio (organizaciones escolares):
enviar correos, llamadas y coordinar fechas.

2. Primera visita

e Entregar consentimiento informado a los participantes e informar de la
confidencialidad del estudio.

e Identificar a los informadores y las fuentes de datos.

e Planificar los dias de visita y acciones que se llevaran a cabo.

2.1.Recogida de datos

e Realizar observaciones, entrevistas y tomar notas.

e Redefinir los temas (limites de casos) y renegociar las disposiciones con los
informantes si fuere necesario.

e Recoger datos adicionales.
e Revisar los datos en borradot.

e Consideraciones finales de cierre de la induccién al campo.

2 Elaboracién propia a partir de Stake (1999).
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Anexo 2

PAUTA DE ENTREVISTA JUTP’

Esta pauta considera los siguientes objetivos:

Objetivo General

Obijetivos Especificos

Analizar las relaciones e impacto entre los
procesos de gestion curricular de la UTP con
las practicas pedagogicas docentes.

Analizar qué procesos de gestion
curricular se relacionan con las practicas
de liderazgo pedagogico.

Analizar las relaciones de los procesos de
gestion y las practicas pedagdgicas
docentes.

Identificar los procesos de gestion
curricular implementados.

Identificar como se implementan los
procesos de gestion.

Establecer qué procesos de gestion
impactan en la practica docente y
procesos de mejoramiento escolar.

Estructura de la entrevista

Este instrumento esta estructurado en los siguientes apartados con sus tematicas respectivas:

L Antecedentes generales: descripciéon personal, formaciéon académica, trayectoria
profesional.

IL. Funcién profesional en la organizacién escolar: caracteristicas de la institucion,
funciones de la unidad, caracteristicas de los procesos de gestion, practica docente.

I11. Relaciones de funciones en la organizacién: vinculacién de funciones UTP-
Profesores; relaciones UTP-Procesos de mejoramiento, relaciones JUTP-Liderazgo
pedagodgico.

I. Antecedentes generales

Nombre:

Edad:

Profesion: Grado académico:

Organizacion educativa donde trabaja:

Anos de experiencia profesional: Profesor aula: Doc. Directivo:

Afos de experiencia en la organizacion educativa:

Fecha:

3 El guion de entrevista semiestructurado considera preguntas centrales de la investigacion, sin embargo, en el
transcurso de la misma pueden surgir otras que puedan entregar mayor claridad del objeto de estudio.

Guillermo Rodriguez Molina
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I1. Funcion profesional en la organizacion escolar.

—_

¢Coémo esta organizada jerarquicamente la unidad educativa?
¢Como describirfa su organizacioén escolar?

¢como es la relacion con su contexto donde esta inserto?

¢Coémo se estructura y quienes componen la unidad técnica?
¢Cuales son las funciones de la UTP?

¢Poseen un plan con las acciones anuales de la UTP?

¢Como se realiza la gestion pedagogica?

¢Cuales son las caracteristicas especificas de la gestién curricular?

¢Qué procesos son los que realizan? ;Cémo los lleva a cabo?

= Y »© =N o ;o WL

0. ¢Cudles son las caracteristicas comunes de las practicas de los profesores del
Establecimiento?

11. ¢se orientan, se planifican? ;Cémo?

III.  Relaciones de funciones en la organizacién escolar.

1. ¢Coémo se vinculan las funciones de la UTP con las practicas docentes?

2. ¢Existe orientaciones? ¢Cuales?

3. ¢Realizan una vinculacién de los procesos internos de la UTP con los procesos de
mejoramiento escolar? ;Cuales son? ;Cémo son?

4. :Cémo es identificado(a) usted al interior de la UTP, establecimiento y profesores? ¢Cémo

perciben el trabajo? ¢Cual es la percepcion de los profesionales de la organizacion?

Anexo 3
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PAUTA FOCUS GROUP JUTP*
Esta pauta considera los siguientes objetivos:

Objetivo General Obijetivos Especificos
Analizar las relaciones e impacto entre los | - Analizar qué procesos de gestion
procesos de gestion curricular de la UTP con curricular se relacionan con las pricticas
las practicas pedagogicas docentes. de liderazgo pedagégico.

- Analizar las relaciones de los procesos de
gestion y las practicas pedagdgicas
docentes.

- Establecer qué procesos de gestion
impactan en la practica docente y
procesos de mejoramiento escolar.

Estructura de la entrevista
Este instrumento esta estructurado en los siguientes apartados con sus tematicas respectivas:

I. Funcién profesional en la organizaciéon escolar: caracteristicas de la institucion,
funciones de la unidad, caracteristicas de los procesos de gestion, practica docente.

I1. Relaciones de funciones en la organizacién: vinculacion de funciones UTP-Profesores;
relaciones UTP-Procesos de mejoramiento, relaciones JUTP-Liderazgo pedagdgico.

Funcién profesional en la organizacion escolar.
¢Cuales son las funciones de la UTP?

¢Poseen un plan con las acciones anuales de la UTP?
¢Coémo se realiza la gestion pedagogica?
¢Cuales son las caracteristicas especificas de la gestién curricular?
¢Qué procesos son los que realizan? ¢Cémo los lleva a cabo? (diagrama de flujo)
¢Cuales son las caracteristicas comunes de las practicas de los profesores del
Establecimiento?
¢se orientan, se planifican? ;Cémo?
Relaciones de funciones en la organizacion escolar.
¢Coémo se vinculan las funciones de la UTP con las practicas docentes?
¢Existe orientaciones? ¢Cuales?
¢Coémo es identificado(a) usted al interior de la UTP, establecimiento y profesores? ¢Cémo

perciben el trabajo? ¢Cual es la percepcion de los profesionales de la organizacion?

Anexo 4

| Cr | V| Pregunta 11 Pregunta 12 | Pregunta 13 Pregunta 14 | Pregunta 15

4 El guion de trabajo de focus group para Jefes de Unidades Técnicas Pedagdgicas.
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Criterio Valor Pregunta 21 Pregunta 22
L. Si X | x|[x]| x X | x| x| x|x|x
Univocidad
No X
] ] Si X | x|[x|x X [ x[x| x| x|x]|x
Pertinencia
No
1
2
Importancia 3 X X X
4 X | x X X | X|x
5 X X
Experto D|E|F|G D|E|F|G|H|I|J
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Anexo 5
Cuestionario dirigido para Jefes de Unidades Técnicas Pedagogica

“Analisis de los procesos de gestion curricular de las Unidades Técnicas Pedagogicas”

El presente instrumento se enmarca en la investigacion doctoral “Analisis de las
relaciones entre los procesos de gestion curricular de las Unidades Técnicas Pedagdgicas
y las practicas pedagogicas docentes de escuelas municipales de las regiones Bio Bio y
Araucanfa-Chile®”. El estudio ofrece la oportunidad de contribuir desde los centros
educativos al analisis de uno de los aspectos que mas impacta en la calidad educativa,
como es el liderazgo pedagdgico, y entregar evidencias y orientaciones para la mejora de
los procesos técnicos-pedagogicos.

Toda la informacién recogida en este estudio sera tratada de manera confidencial.
Los resultados se daran a conocer en la finalizacion del doctorado, le garantizamos que en
ningun momento se revelara ni su identidad, ni la de nadie que forme parte del personal del
mismo en ningun informe sobre los resultados del estudio.

El cuestionario solicita informacion sobre las caracteristicas de la Unidad Técnica

Pedagdgica, los procesos de gestion curricular y cuestiones relativas al proceso educativo®.
Al respecto:

e La persona que conteste a este cuestionario debe ser el jefe de la unidad técnica
pedagdgica o responsable de la misma. En un tiempo maximo de 30 minutos.

e Las instrucciones para responder a las preguntas estan escritas en cursiva. Casi todas
ellas se pueden responder marcando la respuesta mas apropiada.

e Una vez que haya rellenado el cuestionario, por favor, guardelo para ser entregado en
la fecha y forma convenidas con el investigador.

e Si es contestado via internet siga los pasos hasta completar el envio de acuerdo a las
instrucciones entregadas.

e Si tiene alguna duda acerca de cualquier aspecto del cuestionario, o si desea mas
informacién sobre el mismo o sobre el estudio, puede ponerse en contacto con el
doctorando a través del siguiente correo electronico: guiandres.rm@gmail.com.

Muchas gracias por su colaboracion.

> Tesis doctoral dirigida por el Dr. Joaquin Gairin, Depto. de Pedagogia Aplicada, Universitat Auténoma de
Barcelona.

® Cuando se habla en el cuestionario de alumno, profesor, director, jefe de UTP...debe entenderse en sentido
genérico como alumno y alumna, profesor y profesora, director o directora, jefe o jefa.
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A | Informacion de caracter general

Estas preguntas se refieren a usted, a su formacion y a su cargo como jefe de la unidad
técnica pedagdgica. Al responder a las mismas, marque la(s) casilla(s) que
corresponda(n), o escriba nimeros cuando sea necesario.

1. Género
D1 Mujer

> Hombre
2. Fecha de nacimiento

Escriba la fecha de nacimiento (dia/mes/afio).

3. ¢Cuél es el nivel de educacion formal mas alto que ha completado?

Marque una casilla

D 1 Profesional, Licenciatura
D » Postitulo
D 3 Diplomado
O 4 Magister
s Doctorado

4. ¢Cuéntos afos de experiencia laboral tiene?

Escriba un nimero en cada apartado. Ponga 0 (cero) si no tiene experiencia.
Cuente parte de un afio como si fuese un afio completo.

a) | | | afo(s) trabajando como jefe de UTP.

b) | | l afio(s) trabajando en otros puestos de gestién escolar (no incluya los afios que ha
rabajado como jefe de UTP).

C) | | | afios trabajando como profesor de aula.

5. Indique el procedimiento por el cual usted asumié la Jefatura Técnica Pedagdgica.
Marque una casilla.

D 1 Concurso publico
O » Designacion por director/a
3 Designacion por empleador

6. ¢Cudl es su situacion laboral actual como jefe de UTP?

Marque una casilla
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7.

D 1 Jornada completa (sin horas SEP), sin obligacion de dar clases

D » Jornada completa (con horas SEP), sin obligacion de dar clases

D 3 Jornada completa, con obligacién de dar clases

D 4 Jornada parcial (hasta 34 horas cronoldgicas) sin obligacion de dar clases
D 5 Jornada parcial (hasta 34 horas cronologicas), con obligacion de dar clases

Indique si ha recibido la formacién en los siguientes ambitos antes o después de
ocupar el puesto de jefe de la UTP.

Marque una casilla en cada apartado. Antes y
Antes  Después después Nunca

a) Liderazgo pedagdgico O 1 O ) O 3 O 4
b) Gestion curricular D 1 D ) D 3 D
c) Gestidn pedagdgica O 1 O ) O 3 O
d) Gestion escolar D 1 D ) D 3 D

4

~

4
Sefale si durante los ultimos 12 meses, ha participado en alguna de las siguientes
actividades de desarrollo profesional orientadas a su trabajo como jefe de UTP.

Actividades de desarrollo profesional son aquellas cuyo objetivo es desarrollar las habilidades
y conocimientos profesionales de su persona.

a) Enuna actividad de investigacion

¢) En congresos

O, 0O
b) En cursos O, 0O,

O, 0O

O, 0O

d) En seminarios

e) Entalleres D 1 D 0

De las actividades antes sefialadas, indique cual han sido las tematicas tratadas.

Marque las casillas que correspondan.
Curricular  Liderazgo Normativa Practicas
educativa  docentes

a) Enunaactividad de investigacién D n D 2 D 3 D 4
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b) En cursos
c) En congresos
d) Enseminarios

e) Enseminarios

B | Informacion de caracter general sobre la unidad educativa

10. ¢ En qué tipo de localidad esta emplazado su unidad educativa?

Marque una casilla

D 1 Comuna rural (menos de 2.000 habitantes)

D »  Comuna urbana (hasta 10.000 habitantes)

D 3 Comuna urbana tamafio medio (hasta 50.000 habitantes)
D 4 Comuna urbana grande (hasta 100.000 habitantes)

D 5 Ciudad grande (sobre 100.000 habitantes)

11. Indique los niveles de ensefianza impartidos por su unidad educativa.

Marque todas las casillas que corresponda.

D 1 Educacién Parvularia (NT1 - NT2)

D » Ensefianza Basica

D 3 Ensefianza Media (Cientifico Humanista y/o Técnica Profesional)
D 4 Educacién de Adultos

12. ;/Cual es el namero total de estudiantes matriculados en la unidad educativa
(incluye todos los niveles)?
Escriba un nimero.

| | | | | estudiantes

13. Seflale el namero de estudiantes Educacion Parvularia, Bésica y Media de su
unidad educativa que presenten una NEE.
El concepto "alumnos con necesidades educativas especiales” hace referencia a aquellos
alumnos a los que se les ha diagnosticado formalmente una discapacidad mental, fisica o
emocional. Con frecuencia seran aquellos a quienes se les habra proporcionado algun tipo de
recurso publico (bien sea personal, material 0 econémico) como ayuda para su formacion.

Guillermo Rodriguez Molina | 265



Influencia de las practicas de gestion curricular de las UTP
en las practicas pedagégicas docentes

Escriba un nimero en cada apartado. Ponga 0 (cero) si no hay estudiantes.

a) | | | | Educacion Parvularia
b) | | | | Educacion Bésica
c) | | | | Educacion Media

14. Sefiale el nimero de personas que actualmente trabaja en la unidad educativa.
Es posible que algunas personas se incluyan en varias categorias.
Escriba el nimero en cada apartado. Ponga 0 (cero) si no hay ninguna persona.
a) | | | profesores, independientemente de los cursos a los que impartan clases.
b) | | | profesores, que integran el equipo de integracién escolar.

c) | I | profesionales asistentes de la educacion (psicélogo, asistente social, fonoaudidlogo).
d) | | | profesores, que integran la UTP.

e) | | |docentes directivos.

15. Indique si en su unidad educativa se trabaja con los Programas de Estudio del
Ministerio de Educacion o Programas Estudios Propios, segun el nivel de
ensefianza.

Marque una casilla por apartado.

P. MINEDUC P. Propios

a) Educacién Parvularia

b) Ensefianza Bésica

ooo

N

O

O
¢) Ensefianza Media D 1

O

O

d) Educacién de Adultos
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Informacion de caracter general sobre las funciones de la
Unidad Técnico Pedagogica

16. Indique si la unidad técnica pedagdgica de su establecimiento estd compuesta por
los siguientes profesionales.

Marque una casilla en cada apartado.

a) Curriculista

o

b) Evaluador

=
o

¢) Coordinador SEP

d) Coordinador de ciclo

=
o

ooooo
Oopo00

o

e) Encargado de departamento

17. Por término medio, ¢ Qué porcentaje de tiempo dedica a las siguientes tareas como
jefe técnico de la unidad educativa durante un afio académico?
Basta con un calculo aproximado. Escriba un nimero en cada apartado. Ponga 0 (cero) si no
dedica nada de tiempo. Asegurese de que el total sume el 100%

% Reuniones y tareas administrativas

Por ejemplo, actividades de reglamentos, coordinacion de horarios, planificacion anual,
actividades fuera del establecimiento a nivel comunal o provincial, reuniones con la
direccidn y equipo directivo, consejos técnicos, elaboracion de PME.

% Reuniones y acciones relacionadas con el curriculo y la actividad docente
Por ejemplo, observaciones de clases, retroalimentacion docente, revision de
planificaciones y evaluaciones, actividades de desarrollo docente.

% Relacién con los estudiantes
Por ejemplo, conversaciones fuera de las actividades académicas programadas,
convivencia escolar, disciplina.

% Relacion con equipo multidisciplinario
Por ejemplo, reuniones con coordinador PIE, profesionales asistentes de la educacion.

cEEEE

% Otras

100 % Total

18. Indique con qué frecuencia realizO o ha realizado lo siguiente en la unidad
educativa durante los afios 2015-2016.
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Marque una casilla en cada apartado.

Nunca o casi Muy a
Nunca A veces A menudo menudo

He disefiado junto con los profesores la
planificacion de la ensefianza orientada

al avance del curriculum D 1
He observado la implementacion curricular D 1

He monitoreado el trabajo de aula D 1

He llevado a cabo acciones de cooperacion
conjunta entre docentes

He desarrollado acciones para desarrollar
nuevas practicas docentes

He retroalimentado la accion docente

He promovido que los docentes tengan
la autonomia en su trabajo de aula

He intencionado el trabajo colaborativo

entre docentes de aulay PIE D 1 D ) D 3 D 4

19. Indique en qué medida se ve limitada su funcion como jefe de la Unidad Técnica
Pedagdgica de esta unidad educativa por las siguientes causas.

Marque una casilla en cada apartado.

En cierta
En absoluto Muy poco medida Mucho

1 Dz Ds D4

Falta de recursos didacticos

Faltas de asistencia del profesorado 2

2

Falta de apoyo para el desarrollo profesional 2

O
O, O
Incumplimiento de planificacion docente D 1 D
O, O
O, O

Exceso de responsabilidades 2
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Falta incorporar personal a la UTP D 1 D ) D 3 D 4

Falta incluir a todos los equipos relacionados

directamente con la ensefianza D 1 D 2 D 3 D 4

20. Explique por qué se ve limitada su funcion y escriba otra limitante (si
corresponde).

21. Indique el grado de conocimiento, que usted estima, de los siguientes tdpicos que
se relacidn con el trabajo técnico y pedagdgico.

Marque una casilla en cada apartado.

No lo Poco Muy
conozco conocido Conocido conocido

Marco para la buena direccién y liderazgo
Escolar

d
O

Estandares indicativos de desempefio

=

Areas, dimensiones y practicas PME

[

Bases curriculares

[

Criterios y Orientaciones de Adecuacion
Curricular para Estudiantes con NEE

Teorias de aprendizaje

=

[

Didactica general

O0O000 00040

=

O oOooo0o oO0o0a0o
Oo0Ooo0o O0o0a0o0
OO00 000

Didactica de las disciplinas

22. Sefale el grado de importancia, que estima poseer, de los siguientes procesos
técnicos de la unidad educativa.
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Marque una casilla en cada apartado.

Ninguna Importancia Importancia Gran
importancia  escasa media  importancia

Monitoreo de la planificacion
Curricular

1 DZ DS D4

Coordinacion de tiempos 2 3

Implementacion curricular 2 3

Asesoramiento pedagdgico 2 3

O O
O O
O O
Espacios de reflexién pedagogica D 1 D D

2 3

23. Desde su perspectiva qué necesidades profesionales y de perfeccionamiento
necesita usted para un adecuado desarrollo de sus funciones.

D [ Evaluacion formal del profesorado

En esta seccion, la “evaluacion” se define como una revision del trabajo de un profesor
por parte del jefe de la Unidad Técnica Pedagdgica. Aqui se refiere a un enfoque formal
(p. €j., como parte de un sistema formal de gestion del rendimiento que incluya unos
procedimientos y criterios establecidos), y no a un enfoque informal (p. €j., a través de
conversaciones informales).

24. Por término medio, ¢con qué frecuencia es evaluado formalmente un profesor en
esta unidad educativa?
Marque una casilla en cada apartado.

Al menosuna Dosveces Tres o mas
Nunca vez al afo al afio al afo

: O, 0O, O
O, 0O, O
: O, 0O, O
O, 0O, O

Educadora de parvulos
Profesores jefes de curso
Profesores de asignatura

Profesores de integracion
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25. Indique cual es el foco de la evaluacion del profesorado.

Marque una casilla en cada apartado.

a) Tiempos de clase
b) Metodologia

c) Analisis didactico

e) Climade aula

O
O
O
d) Interaccion profesor-alumno O 1
O
O

f) Manejo disciplinar

26. ¢ Quién se encarga de los siguientes procesos como parte de la evaluacion formal
del trabajo del profesorado en la unidad educativa?

Marque las casillas que considere oportuno en cada apartado.

Jefe No se hace
Director UTP Curriculista Evaluador enla UE

a) Revision de planificacion

Curricular D 1 D 2 D 3 D 4

5

b) Observacion del trabajo en

u
aula de profesores D 1 D ) D 3 D4 D 5
O O

c) Revision de instrumentos

Evaluativos D 1 D 2 D 3

d) Conversaciones formales
sobre la evaluacion de los

profesores D 1 D ) D 3 D4 D 5

4 5

27. Indigque con qué frecuencia se realizan las siguientes acciones en la unidad
educativa.
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Marque una casilla en cada apartado.

La mayoria

Nunca A veces de las veces Siempre
Se discuten con el profesor medidas D 1 D 2 D 3 D 4
para corregir puntos débiles con respecto
al clima de aula y disciplina
Se discuten con el profesor medidas D 1 D ) D 3 D 4
para corregir puntos débiles con respecto
a la cobertura curricular
Se discuten con el profesor medidas D 1 D ) D 3 D 4
para corregir puntos débiles con respecto
al aprendizaje de los estudiantes
Se desarrollan espacios de reflexion D 1 D 2 D 3 D4
pedagdgica con respecto a las practicas
docentes
Se modifican los tiempos pedagdgicos D 1 D ) D 3 D4
de acuerdo a las necesidades docentes
respecto del aprendizaje de los estudiantes
Se desarrollan planes de desarrollo O 1 O ) O 3 D4

Profesional para los docentes
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Anexo 6
Bellaterra (Cerdanyola del Vallés), 22 de Marzo de 2016.-

Sefor/a
Director/a
Presente

De mi consideracion

Quien suscribe, Guillermo Rodriguez Molina, profesor de Educacion General
Bésica, Doctorando en Educacion por la Universitat Autbnoma de Barcelona y Becario de
BecasChile, quiere solicitar a usted la realizacion del trabajo de campo en su
Establecimiento por dos o tres dias, esto se enmarca en la realizacion de la Tesis Doctoral
titulada: “Andlisis de las relaciones entre los procesos de gestion curricular de las
Unidades Técnicas Pedagbgicas y las practicas pedagogicas docentes de escuelas
municipales de las regiones Bio Bio y Araucania-Chile””.

El trabajo de campo de este estudio tiene como informante principal a la jefa o
encargada de la Unidad Técnica Pedagdgica, durante la estancia desarrollaran los
procedimientos de Observacion Participante y una Entrevista durante el tiempo antes
mencionado y que seré acordado con la propia docente de la UTP.

Desde ya reitero la solicitud, ya que entregara insumos empiricos para un mejor

desarrollo profesional de quienes trabajan en las Unidades Técnicas Pedagdgicas.

Cordialmente,

uillermo Rodriguez Molina

Doctorando en Educacion UAB

" Tesis doctoral dirigida por el Dr. Joaquin Gairin, Depto. de Pedagogia Aplicada, Universitat Auténoma de
Barcelona.

Guillermo Rodriguez Molina | 273



Influencia de las practicas de gestion curricular de las UTP
en las practicas pedagégicas docentes

Anexo 7

12706 Ancilsis de los procesas de gesion cumicular o2 135 Unidaces Tecnicas Pedagogicas

Analisis de los procesos de gestion curricular de las

Unidades Técnicas Pedagogicas

El presente instrumento se enmarca en la investigacion doctoral “Analisis de las relaciones entre los
procesos de gestion cumicular de las Unidades Técnicas Pedagogicas y las practicas pedagogicas
docentes de escuelas municipales de las regiones Bio Bio y Araucania-Chile (17, El estudio ofrece
la oportunidad de contribuir desde los centros educatives al analisis de uno de los aspectos que
mas impacta en la calidad educativa, como es  liderazgo pedagogico, y entregar evidencias y
orentaciones para la mejora de los procesos técnicos-pedagogicos.

Toda la informacion recogida en este estudio sera tratada de manera confidencial. Los resultados se
daran a conocer en la finalizacion del doctorado, le garantizamos que en ningln momento se
revelara ni su identidad, ni la de nadie que forme parte del personal del mismo en ningun informee
sobre los resultados del estudio.

El cuesticnario solicita infomacion sobre las caracteristicas de la Unidad Técnica Pedagogica, los
procesos de gestion curmicular y cuestiones relativas al proceso educativo (21 Al respecto:

. La persona que conteste a este cuestionario debe ser el jefe de la unidad técnica pedagogica
o responsable de la misma. En un tiempo makimo de 30 minutos.

- Las instrucciones para responder a las preguntas estan escritas en cursiva. Casi todas ellas
se pueden responder marcando la respuesta mas apropiada.

- Una vez que haya rellensdo el cuestionarnio, por favor, guardelo para ser entregado en la fecha
yl‘mnammdﬁumellme&hgﬂdw

- Si es contestado via internet siga los pasos hasta completar el envio de acuerdo a las
instrucciones entregadas.

. Si tiene alguna duda acerca de cualguier aspecto del cuestionario, o si desea mas informacion
sobre & mismo o scbre d estudic, puede ponerse en contacto con el doctorando a traves del
siguiente comeo electronico: guiandres mmidigmail.com.

Muchas gracias por su colaboracion.
{1} Tesis doctoral dirigida por & Dr. Joaquin Gairin, Depto. de Pedagogia Aplicada, Universitat
Autonoma de Barcelona

(2) Cuando se habla en el cuestionario de alumno, profesor, director, jefe de UTP... debe entenderse
en sentido genérico coma aluming y alumna, profesor y profesora, director o directora, jefe o jefa.

"Obligatorio

i. 1. Género *
Marca zoko un ovalo.

() s
| Hombre

2 2. Fecha de nacimiento *

Ejemplo: 15 de diciembre de 2012
3 3. ;Cuil es el nivel de educacion formal mas alto que ha completado? *
Marca zoko un ovalo.
{__| Profesional, Licenciatura
{__| Postitulo
{D Diplomada
.:] Magister

+__| Doctorado

s idocs googhe comBrmsidH IE-AKTICTLidhAMpLKSS2MPo_ALDOOGIONITIAAR w
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Anexo 8
Matriz: Tépicos/Instrumentos

Instrumentos
Topico Justificacion ENT' | OBP’ | AD’ | CUE'
Descripcion  de la  unidad | La ley 20845 vy anteriores reglamenta que todos los
educativa y su contexto establecimientos deben publicar su PEI, con las descripciones y
objetivos de la organizacién. Sin embargo, dichos documentos X X

carecen de informacion actualizada que nos permitira describir los
casos a estudiar, por tanto es necesario sula recopilaciéon de su
informacioén.

Organizacion de la unidad | Se carece de informaciéon respecto de este tépico o accidon
educativa concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés, X

tamafio y de las caracteristicas de sus alumnos. Todos ellos son
factores que influyen en el trabajo diario de los directivos y
profesores (OCDE, 2013).

Niveles de ensefianza de UE La informacién de este topico es variable cada afio y se carece de
informacién precisa, lo cual se necesita conocerla para relacionarla

s por tanto se necesita como organicamente se ordena la

E= organizacion para delimitar las funciones y responsabilidades.

_Lé Emplazamiento de la unidad | Los centros educativos en los que trabajan los profesores

| educativa presentan perfiles muy diversos dependiendo de su localizacion

E (rural o urbana), del tipo de financiacién (publica o privada), de su X X
k=

-

con otros topicos del estudio en cuanto a la diversidad de X X
procesos que se pueden realizar dependiendo del nivel de
enseflanza.

Cantidad de estudiantes general | Por una parte, estudios recientes concluyen que los centros X X

y por niveles pequenos son preferibles a los grandes, ya que en estos ultimos las
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relaciones profesor-alumno son menos cercanas y los alumnos
con mas dificultades o con desventajas socioeconémicas son peor
atendidos que en centros pequefios. Sin embargo, otras evidencias
sugieren que los centros grandes proporcionan mejores
oportunidades para alcanzar el éxito académico posterior y
permiten tener departamentos didacticos mas potentes. Desde el
punto de vista de las economias de escala, es mas caro educar a un
estudiante en un centro pequefo que en uno grande (OCDE,
2013; MINEDUC, 2013).

Cantidad de
trabajan en UE

personas que

Se carece de informacién respecto de este topico o accion
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés,
por cual se necesita para la comprension del fendmeno que se esta
investigando.

Trabajo con programas del
Ministerio o propios

Se carece de informacién respecto de este topico o accion
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés,
el cual es un topico que entregara evidencia que se podria
relacionar con los procesos de gestion y las practicas pedagogicas.

Unidad Técnico Pedagogica

Se carece de informacién respecto de este topico o accion
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
Por lo cual no se puede explicar teérica y empiricamente el uso,
sin embargo, la estructura de la unidad como los integrantes de la
misma entregarfa a la investigacién informacién sobre la
distribucién de funciones y la organizacion técnica pedagogica del
centro.

Estructura de la  Unidad
Técnico Pedagdgica
Integrantes de la Unidad

Técnica Pedagdgica

Se carece de informacién respecto de este topico o accion
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
Por lo cual no se puede explicar teérica y empiricamente el uso,
sin embargo, la estructura de la unidad como los integrantes de la
misma entregarfa a la investigacion informacién sobre la
distribucién de funciones y la organizacion técnica pedagdgica del
centro.
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Funciones de la Unidad
Técnico Pedagdgica

En cada institucion su labor estd normada en los reglamentos
internos y existen muchas diferencias entre centros. Esto se debe
a que no hay disposiciones legales nacionales que estipulen las
funciones, por lo tanto cada entidad sostenedora de
establecimiento educacional o su director las determinan segun lo
que consideren conveniente (Beltran, 2014).

Acciones de la Unidad Técnico
Pedagogica

Estan definidas genéricamente en el Marco para Buena Direccion
y Liderazgo Escolar como las practicas, competencias y
conocimientos para el desarrollo del liderazgo escolar
(MINEDUC, 2015) sin embargo, no existe una distincion de
acciones por agentes del equipo de liderazgo.

Percepcion del trabajo de la
UTP

Se carece de informacién respecto de este topico o accion
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
Por lo cual no se puede explicar tedrica y empiricamente el uso,
sin embargo en el caso de esta investigacion es necesario porque
el tanto el objeto com sujeto de estudio esta centrado en el JUTP
y la UTP como unidad de trabajo.

Jefe de la Unidad Técnico Pedagdgica

Género

Este topico no tiene informaciéon empirica y estadistica, por lo que
se necesita conocer esta variable para determinar

Sélo se tiene la evidencia que hasta el ano 2013 existian el 53% de
los directores de UE eran hombres.

Fecha de nacimiento

Se carece de informacion respecto de este topico, siendo el sujeto
de estudio el JUTP, soélo existe informaciéon acerca de los
directores. Por tanto, la importancia radica en las relaciones de
formacion, experiencia y desarrollo profesional para su
explicacion y descripeion.

Profesiéon

La legislacion vigente en Chile permite que profesionales no
docentes puedan ejercer funciones en los establecimientos
educacionales como profesores de aula o directivos, cumpliendo
ciertos requisitos (Estatuto de los Profesionales de la Educacion),
sin embargo se carece de informacién de este topico del objeto de
estudio.

Guillermo Rodriguez Molina
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Nivel académico

El nivel educativo y la formacién de los lideres de los centros
educativos es relevante para la mejora de la calidad del liderazgo
escolar, puesto que afecta al rendimiento de todos los alumnos del
centro (Branch, Hanusek y Rivkin, 2013).

Anos de experiencia laboral

La experiencia de los directores adquirida en el dia a dia de los
centros educativos ya sea como profesor, como miembro del
equipo directivo en funciones distintas a la de director o como
director, constituye un elemento esencial para el (buen)
desempefio de sus funciones (MINEDUC, 2014). Sin embargo,
para el sujeto de estudio se carece informacion al respecto.

Situacion contractual

Se carece de informacién respecto de este topico o accion
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
La necesidad de obtener informaciéon de este tépico es por la
distribucién del tiempo y dedicacion a las funciones de gestion
curricular.

Formacion académica en el

cargo de JUTP

Se carece de informacién respecto de este topico o accion
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
Por tanto se requiere de ella para relacionar sus acciones con el
desarrollo de los procesos de gestion.

Participacion en actividades de
desarrollo profesional

Se carece de informacién respecto de este topico o accion
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.

Porcentaje de dedicacion en
diversas tareas de la UTP

Este topico no tiene informacion empirica, pues, la investigacion
hasta ahora sélo tiene el foco en el director del establecimiento.
En contexto, el director de establecimiento educacional dedica
sélo el 27% a tareas de indole pedagégico (OCDE, 2013;
MINEDUC, 2014, 2015).

MINEDUC (2008) sefiala que la principal diferencia entre los
jefes técnicos que obtienen buenos y malos resultados radica en
que los primeros ponen como foco de su gestion los resultados
pedagdgicos, priorizandolos por sobre tareas administrativas.

Limitantes de las funciones del
JUTP

El compromiso en el desarrollo profesional de los directores de
los centros escolares es un indicador del valor que se da al
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mantenimiento y desarrollo del conocimiento profesional tanto
por los propios directores como por aquellos que los nombran,
por lo que debe facilitarse en la medida de las posibilidades su
participacion en tales actividades (OCDE, 2013; MINEDUC,
2013).
Actividades diarias del JUTP Se carece de informacién respecto de este topico o accion X
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
Conocimiento de instrumentos | Se carece de informaciéon respecto de este topico o accion X X
y normativa vigente concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
Frecuencia de evaluacion de | Se carece de informacidén respecto de este tépico o accidén X X
profesores concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
Frecuencia de las acciones con | Se carece de informacion respecto de este tépico o accion X X
profesores concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
Caracteristicas de los procesos | EI 100% de los docentes encuestados reporta que recibe
de gestion curricular: retroalimentacion a través de la observacion en el aula y el 97% a
Monitoreo de la planificacion | partir del analisis de los resultados de sus estudiantes (OCDE,
curricular 2013). Sin embargo, esta evaluacion no es realizada
& Coordinacién de tiempos principalmente por los directores como ocurre en los restantes
Dm Acompafiamiento del trabajo | paises (34,1% v/s 54,3%) (MINEDUC, 2014; Bellei, 2014; 2015). X
< | pedagogico El dinamizador y generador de los procesos de gestiéon de un
. Implementacién curricular establecimiento es el liderazgo, ejercido principalmente por los
;3 Asesoramiento pedagdgico equipos directivos y de gestion de cada establecimiento (Gairin,
2 Desarrollo  de espacios de | 2000; Lopez, 2006; Leithwood, 2009 citado en Beltran, 2014).
5 | reflexiéon
< | Precuencia de la | Se carece de informaciéon respecto de este topico o accidon
7% implementacion de los | concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés. X X
& | procesos de gestion curricular
Importancia de los procesos | Se carece de informacién respecto de este tépico o accidén X
técnicos concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
Relacion de  procesos de | Se carece de informacion respecto de este tépico o accion X X
gestion curricular y JUTP concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.
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Implementacion de los

procesos de gestion curricular

Se carece de informacién respecto de este topico o accion
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.

Vinculacién de procesos con
practicas pedagogicas

La evaluaciéon del profesorado y sus observaciones tienen un
efecto positivo en el nivel de satisfaccion de los profesores en su
trabajo y también en su sensacion de autoeficacia (OCDE, 2014).
La evaluacion de los profesores y la informacién recibida al
respecto son dos componentes importantes en el desarrollo
profesional de los profesores, puesto que estos instrumentos
pueden mejorar de forma significativa sus métodos de ensefianza,
sus practicas docentes y el aprendizaje de sus alumnos (Bellei,
2014; 2015; Santiago y Benavides, 2009).

Vinculaciéon de procesos con el
mejoramiento escolar

Se carece de informacién respecto de este topico o accion
concreto en uno o mas de sus aspectos o propiedades de interés.

Encargado de implementar la
evaluacion a profesores

Se afirma que, cuando existe, el equipo directivo comparte con el
director o bien directamente asume como principal responsable
de las funciones técnico-pedagbgicas, ya sea bajo el cargo de
subdirector; vicedirector o de jefe de la unidad técnico pedagdgica
(UTP) en Chile (Bellei, 2015; MINEDUC, 2014; UNESCO, 2014)

>

Entrevista
Observacién participante
Analisis documental

Cuestionario
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Anexo 9
Escuela Basica Corneta Cabrales

Antecedentes contextuales e institucionales

La escuela basica Corneta Cabrales data del afio 1952, su nombre se debe a un
héroe de la guerra del pacifico. Esta ubicada en la Peninsula de Tumbes a 10 kilémetros
aproximadamente del centro urbano de Talcahuano conocido como sector las Canchas. Lo
administra el Departamento de Administracion de Educacién Municipal de la comuna.

La matricula en su mayoria, son hijos e hijas de funcionarios de la Armada y
provienen de diferentes puntos del pais, lo que constituye un desafio mayor, ya sus
caracteristicas son de matricula “flotante” lo que requiere de procesos de adaptacion y
nivelacion de aprendizajes en el corto plazo.

Actualmente, son 20 cursos de pre kinder a octavo afio basico, dos cursos por nivel
y una matricula de 465 estudiantes.

Las caracteristicas socioecondmicas de las familias estdn consideradas como nivel
medio declarando los apoderados tener entre 11 y 12 afios de escolaridad. Su indice de
vulnerabilidad es de un 60% aproximadamente.

Los resultados de evaluaciones estandarizadas (SIMCE) durante el periodo 2013-
2015 de los cursos y asignaturas son:

Segundo afio basico comprension de lectura: 240; 247; 234
Cuarto afio basico comprension de lectura: 262; 255; 237

Cuarto afio basico matematica: 227; 234; 231

Sexto afio basico comprensién de lectura: 231; 238; 230

Sexto afio basico matematica: 238; 230; 224

Octavo afio basico comprension de lectura: 261; 207; 230

Octavo afio basico matematica: 254; 258; 247

Octavo afio basico ciencias naturales (2014 sin registro): 270; 252

El funcionamiento de la organizacion educativa es “bastante horizontal” y a pesar
que hay una jerarquia el dialogo para desarrollar acciones es fluido concertando el apoyo
de profesores y apoderados. En general y en palabras de la encargada de UTP: “La escuela
en si funciona con un aspecto bien convencional, bastante convencional en su
funcionamiento y no se ven grados de innovacion...”

El establecimiento mantiene redes de colaboracion con distintas organizaciones del
area donde estd emplazada. La red principal es con la base naval y sus unidades,
carabineros de Chile, iglesias, junta de vecinos, etc.

Antecedentes Unidad Técnica Pedagdgica

Esta unidad esta dirigida por Jazmin Garrido Diaz profesora de educacion general
basica y magister en gestion y liderazgo. Tiene 15 afios de experiencia profesional, de ellos
12 como profesora de aula y 8 afios de docente directivo. Trabaja en el establecimiento
desde el afio 2007. Sélo durante los dos ultimos afios no ha combinado trabajo de aula con
UTP.

Su cargo es de encarga de la UTP, ya que la direccion del establecimiento no es
titular por lo tanto no posee el cargo de confianza. La unidad la conforman la encargada de
UTP con 44 horas semanales, la orientadora del establecimiento y una evaluadora con 6
horas. Esta Gltima, con carécter de asistente administrativa.

Ademas, tienen sub coordinaciones de primer y segundo ciclo quienes “tributan y
nos ayudan a mejorar la cercania con los profesores de aula”. A nivel directivo la escuela
tiene una directora y una sub directora.
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Las funciones de la jefa de UTP de acuerdo al PEI del establecimiento son:

- Planificar, organizar, monitorear y evaluar junto a la comunidad educativa las
actividades del proceso-ensefianza-aprendizaje.

- Velar por el aprendizaje de los alumnos/as, procurando el mejoramiento
permanente del proceso.

- Propiciar la integracion de los distintos planes y programas de estudio.

- Asesorar al Director en el proceso de elaboracion del Plan Operativo Anual.

- Asesorar a los docentes en la planificacion, adecuacion y evaluacion de los planes y
programas de estudios vigentes.

- Dirigir los Consejos Técnicos que le competen.

- Planificar, coordinar, supervisar y evaluar la realizacion de actividades
complementarias.

- Elaborar los horarios de clase sistematicos y de colaboracién del personal.

- Motivar y contribuir al, perfeccionamiento docente.

- Verificar la correcta elaboracion de actas, certificados anuales de estudios y
documentos de finalizacion del afio escolar.

Antecedentes de las actividades de la Unidad Técnica Pedagdgica

Dentro de las funciones de carécter administrativo esta en realizar la supervision y
autorizacion de los recursos de aprendizaje para las clases; realizar los contactos con
algunas unidades del DAEM para resolver problemas de indole informatico; generar los
procedimientos para la contratacion de personal para ejecutar acciones del PME; entregar
recursos que se han adquirido con la subvencion SEP, resolver problemas con el personal
del establecimiento, coordinar las reemplazos ante la ausencia de profesores, etc.

Las actividades de caracter administrativo-pedagdgico contempla la revision de
horarios de permanencia del personal de la escuela; recibir las reportes del encargado de
informatica; coordinar la reunion genera de apoderados, etc. Una de las tareas claves es la
organizacion de las tematicas de los consejos técnicos, fechas relevantes, hitos que se
tienen que llevar a cabo en la escuela.

Las funciones de caracter pedagogico que se realizan en la unidad son:

- Coordinacion de tiempos pedagogicos: este proceso es considerado como
“principal” para comenzar cada escolar, sin embargo, es recurrente que inicios del
afio no se tenga claridad de la planta docente con la cual se trabajara durante el afio
escolar, ya que los administrador (DAEM) no define en los tiempos adecuados los
profesionales. Uno de los aspectos que consideran al momento de asignar las
asignaturas son las competencias docentes que tengan en la disciplina, si no
cuentan con alguna especializacion.

- Asesoramiento en la planificacion curricular: este proceso es implementado
desde que el profesor tenga los insumos curriculares hasta el procedimiento del
disefio de la planificacion curricular. También, toma parte la revision de las
planificaciones y la retroalimentacion para mejorar puntos débiles de la misma.

- Acompafiamiento al aula: este proceso llevado a cabo por una parte es
imprescindible para el trabajo docente con los estudiantes y dar cuenta “si nuestra
escuela esta funcionando bien en sus resultados y en sus procedimientos, como
estrategia de escuela es ver que nuestros profesores estén haciendo lo que
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declararon en las planificaciones”, como también detectar las necesidades de
desarrollo profesional de los docentes.
En palabras de la propia encargada de UTP “existe un desarrollo de una clase bastante
estructurada, pero con poca innovacion en lo que son las estrategias de aprendizaje y las
estrategias educativas”

- Desarrollo profesional docente: ese proceso se ve como una asistencia hacia los
profesores “en el sentido de ver qué es lo que se necesita para apoyar la gestion del
profesor como lider, pero también como pedagogo, eso es como la parte medular”.
Ademas de aportar herramientas internas o externas.

- Evaluacion pedagogica: este proceso lo realiza principalmente la docente asignada
con horas como evaluadora. Entre las tareas que lleva a cabo es la revision de
evaluaciones, test y supervision de las calificaciones.

Sin embargo, “no posee las competencias necesarias para desempefiar su cargo”, en este
sentido no elabora instrumentos evaluativos que apoyen el trabajo docente, respaldo en la
etapa de correccion de evaluaciones.

La vinculacion de las précticas de la unidad con las docentes se dan principalmente a
través de los sellos de establecimiento y explicitos en su proyecto educativo. Los cuales se
comparten y son los ejes articuladores entre la UTP y el trabajo docente, a pesar de ello la
docente reflexiona en cuanto a que “nos cuesta soltar a la tramitacion, nos cuesta soltar el
esquema y nos arriesgamos poco porque alomejor en el riesgo se necesita ser mas
riguroso y estamos fallando”.

Relaciones profesionales y actividades estratégicas

Las actividades de indole estratégica parten de ejecutar tanto el PME como liderar
el proceso de planificacion estratégica a cuatro afios. Estos procesos coexisten de acuerdo a
la encargada en “un sistema clinico”, ya que desde su punto de vista estdn cargados de
asistencialismo que muchas veces estd desconectado de la realidad de las escuelas y en
especial el lejano camino hacia la implementacion en las aulas. Para ello, es necesario una
UTP que “conozca que estd pasando y que sea lo suficientemente transparente para
indicar que lo que nos falta y que es lo que necesitamos para mejorar”.

En cuanto a su percepcion y como es identificada por sus pares, la docente
menciona que ha “he tenido buena evaluacion desde el punto de vista de lo que es la
empatia del trabajo” atribuyendo esto a la transicion que ha hecho desde el aula hasta
ocupar el cargo de encargada de UTP. A pesar, de lo anterior ella recalca que “a pesar de
que ellos me ven como un par, me ven como una asistencia real yo he perdido terreno en
credibilidad de lo que es y se merecen los profesores como ayuda real, porque se pierde el
sentido”. En el sentido de coOmo es vista entre los agentes del establecimiento, ella se
respalda por la evaluacion anual a la que se somete cada uno de los integrantes de la
unidad educativa. Sin embargo, ella entiendo que no es suficiente. Y por ultimo, la
evaluacion que se hace desde el equipo de gestion la docente ella tiene la percepcion que
en ocasiones es de “auto complacencia” olvidando la constante actualizacion teodrica y
empirica que se necesita para liderar un establecimiento educacional
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Escuela Basica Cerro Cornou

Antecedentes contextuales e institucionales

La Escuela Basica Cerro Cornou est4 ubicada en la comuna de Talcahuano region
del Bio Bio. Administrativamente tiene como sostenedor al Departamento de
Administracion de Educacién Municipal de la comuna.

El establecimiento inicia sus actividades educativas el 4 de Julio de 1910, a partir
de ahi ha tenido diversos cambios de lugar hasta el afio 1975 donde se construye el
inmueble actual después de ser destruido por un incendio

Actualmente es establecimiento tiene una matricula de 142 estudiantes de pre
kinder a octavo afio basico. Posee un curso por nivel en doble jornada. Tiene una planta
docente de 20 profesionales de la educacién, incluidos las dos docentes directivos.

Los estudiantes del establecimiento provienen estudiantes proviene de la
comunidad de los cerros: Cornou, Alegre, Bagnara, Poblacion Vista Hermosa y Brisas del
Mar. Las caracteristicas socio econdmicas que declaran los apoderados del establecimiento
son de nivel medio bajo, esto quiere decir que han declarado tener entre 10 y 11 afios de
escolaridad. El establecimiento tiene un indice de vulnerabilidad cercano al 80%.

Los resultados de evaluaciones estandarizadas durante los afios 2013-2015 en los niveles y
asignaturas son:

Segundo afio basico, comprension de lectura: 252; 254; 243

Cuarto afio basico comprension de lectura: 259; 237; 251

Cuarto afio basico matematica: 272; 260; 264

Sexto afio basico comprension de lectura: 228; 257; 238

Sexto afio basico matemaética: 230; 228; 241

Octavo afio basico comprension de lectura: 245; 230; 234

Octavo afio basico matematica: 244; 246; 223

Octavo afio basico ciencias naturales (2014 sin registro): 257; 221

Antecedentes Unidad Técnica Pedagdgica

La unidad estd compuesta con una docente de 30 afios de experiencia docente, es
profesora de Estada en Lengua Castellana y Comunicacién ha desarrollado durante su
carrera profesional diferentes actividades ha perteneciendo a la red de maestro, consultora
del programa LEM vy desarrollado actividades parciales como Curriculista y evaluadora.
No tiene experiencia como encargada o jefa de UTP, ya que sélo lleva dos meses en ese
cargo directivo.

Sin embargo, anterior a ella, la unidad técnica del establecimiento estaba formada
por un jefe de UTP profesor de educacion general bésica y magister en psicologia
educativa. Ademas la integraba una psicéloga encargada de convivencia escolar que
recibia la coordinacion desde la UTP.

El propio de la jefatura técnica no esta descrito, sin embargo, en su proyecto
educativo institucional se detalla el perfil del equipo directivo en el cual esta inserto, la
direccion y la jefatura técnica:

-Comprometido con la Institucion, su ideario y principios.

-Desarrollan e implementan una politica que asegura una cultura inclusiva y las
condiciones para que las personas se traten de manera equitativa, justa, con dignidad y
respeto, resguardando los derechos y deberes de la comunidad escolar.

-Modelan y promueven un clima de confianza entre los actores de la comunidad escolar
fomentando el dialogo y la colaboracion tanto entre los profesores como de estos con los
estudiantes.
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-Estructuran la institucion, organizan sus procesos y define roles en funcion del proyecto
educativo institucional y las prioridades de mejoramiento del establecimiento.

-Aseguran que el funcionamiento del establecimiento, responda a las normas legales y las
politicas educativas nacionales y locales.

-Recolectan y analizan sistematicamente informacion y datos de los procesos y resultados
del establecimiento, que le permita tomar decisiones informadas y oportunamente.

Antecedentes de las actividades de la Unidad Técnica Pedagdgica

De las actividades de orden administrativo esta unidad técnica desarrolla y debe
desarrollar: supervisar la asistencia de los profesionales que trabajan en la escuela; visar
peticiones de profesionales; compras; etc.

De las actividades administrativo-pedagdgicas esta unidad realiza: coordinacion de
reuniones docentes y equipo de gestion; convocar y dirigir reuniones por ciclo y estudios
de casos; supervisar el cumplimiento de la normativa y actividades de profesores en
relacién a sus tareas administrativas; supervisar el seguimiento de compras y acciones del
PME, etc.

De las actividades propias de caracter pedagodgico se ha evidenciado que se
realizan:

- Revision de planificaciones: este proceso se lleva a cabo, s6lo, para observar
su cumplimiento y no por razones pedagogicas, ya que se declara “que son
revisadas por una plataforma informatica desde la administracion” lo que
conlleva una peticion constante por la parte de la encargada de UTP de estos
insumos.

- Coordinacion de tiempos: este proceso es realizado en funcién de las
prioridades de las disciplinas (lenguaje, matematica, ciencias e historia) y
disponibilidad horaria de docentes que van al establecimiento por pocas horas.

- Observacion al aula: este proceso esta instalado en la institucién de afios
anteriores, sin embargo, no existe actualmente claridad de una planificacion al
respecto y de su implementacion.

- Desarrollo profesional docente: este proceso ha surgido desde hace tres o
cuatro afios atrds mediante el diagnéstico institucional, sin embargo, existen
“resistencias internas” que bloquean el presupuesto para llevar a cabo esta
accion, por lo cual no se ha implementado, a pesar de las necesidades de los
docentes.

- Espacios de reflexion pedagogica: este proceso no es llevado a cabo como se
debiese, “por la falta de tiempos y la carga horaria docente”, ya que se
coordinan en espacios de reuniones generales o bien en dias dispuestos para
otras actividades que les han permitido llevar a cabo dicho proceso.

Las actividades generales de la unidad estan actualmente estan “ralentizadas”, ya que la
actual encargada de la unidad segun sus palabras “esta aprendiendo del cargo” y se estan
perdiendo los procesos ya instalados. Lo anterior, se evidencia en el dialogo con los
docentes y en el cierto “desorden” pedagdgico se observa en la institucion, al no tener una
claridad del norte de los procesos propios de la unidad técnica.

Relaciones profesionales vy actividades estratégicas
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En cuanto a las relaciones, estas a nivel directivo denotan un trabajo en conjunto y
horizontalidad, dejando la direccion del establecimiento un periodo de adaptabilidad a la
encargada de UTP pero con la idea de seguir los procesos.

En cuanto a las relaciones con los docentes, esta denota cierta “tension” por la falta
de liderazgo pedagdgico en las decisiones y de orientacion hacia los profesores. Aun no es
reconocida y vista como una lider, mé&s alla de su designacion en el cargo.

Si bien, la docente de la unidad tienen claro de lo estratégico que es su cargo y las
funciones que debe desempefiar, aun no estd del todo “empoderada” de ello y ademas
sostiene que la “falta de conocimiento de muchas areas y procesos del establecimiento”
esta ralentizando su trabajo y con ello los procesos pedagdgicos que debe liderar.
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Escuela La Dama Blanca

Antecedentes contextuales e institucionales

La Escuela Basica La Dama Blanca es un establecimiento municipal ubicado en el
area urbana de la comuna Talcahuano, su administracion esta a cargo del Departamento de
Educacion de Administracién Municipal de la comuna. Su representante legal es el alcalde
de dicha comuna, esta se ubica a 15 kilometros de la capital regional del Bio Bio. La
comuna centra su actividad econémica en el mercado portuario, pesquero, industrial y de
Servicios.

Este establecimiento data de hace 121 afios y atiende s6lo a nifias en jornadas de la
mafiana y tarde. De acuerdo a la informacién disponible en SIGE® al mes de junio de 2016
el establecimiento consta de 745 estudiantes distribuidas en cursos de pre kinder a 8° afio
basico. La caracterizacion socioecondémica de las familias que integran la comunidad
escolar es medio bajo, declarando los apoderados una escolaridad entre 10 y 11 afios.

La planta docente esta constituida por 59 docentes de los cuales en el afio 2015 se
evaluaron ....de los cuales

Los resultados obtenidos en la evaluacion SIMCE durante los afios 2013 a 2015 en
los distintos niveles y asignaturas han sido los siguientes:

Segundo afio basico, comprension de lectura: 264, 252, 249.

Cuarto afio basico, comprension de lectura: 285, 251, 273

Cuarto afio basico, matematicas: 250, 235, 245

Sexto afio basico, comprension de lectura: 232, 223, 225

Sexto afio basico, matematicas: 230, 226, 230

Octavo afio basico, comprension de lectura (afio 2014 no hay registro): 238, 215
Octavo afio basico, matematica (afio 2014 no hay registro): 240, 227

Octavo afio basico, ciencias naturales (afio 2014 no hay registro): 254, 227

La Escuela La Dama Blanca de Talcahuano, es fundada en el altimo decenio del
siglo XIX, posterior a la grave crisis institucional como fue la Guerra Civil de 1891
durante el gobierno de José Manuel Balmaceda. Durante esta época histdrica se decide la
creacion de la Escuela de Mujeres N° 2 el 15 de marzo 1895.

La creacion de la Escuela de Nifias N°2, constituye un notable hecho por dos
razones: la extension de la educacién publica de primeras letras y la preocupacion del
Estado por la educacién de género de las mujeres, que dada la época constituian un sector
de la poblacién de Chile de escaso acceso a los estudios e instruccion.

Desde 1960 hasta hoy, la escuela ha enfrentado cambios educativos de los procesos
de reforma educacional del Gobierno de Eduardo Frei Montalva, la Unidad Popular, el
Régimen Militar, y los gobiernos democréticos.

A modo de sintesis, los hitos mas relevantes de la escuela en los tltimos 50 afios
son: la permanencia en el tiempo de la identidad escuela de mujeres, el traspaso del Estado
a la municipalizacion (1983), y la permanencia en el territorio centro urbano de
Talcahuano.

Antecedentes Unidad Técnica Pedagdgica

Quien esta encargada de la Unidad Técnica Pedagogica es Oriana Zuiiga Lopez,
profesora de educacion bésica con mencion en artes visuales y pos titulo en educacion
tecnoldgica. Posee un magister en innovacion curricular y evaluacion, tiene 18 afios de

8 - . .y .
Sistema general de informacién de estudiantes
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experiencia como docente de aula, en actual establecimiento lleva 8 afios de ejercicio
profesional de los cuales 3 han sido como encargada de UTP y 5 de coordinadora CRA®,
siempre combinando esas funciones con el trabajo de aula que debe cumplir en las
asignaturas de arte en los niveles de 5° a 8° afio. En este sentido, es durante las tardes
(13:30 hrs.) se encargada de las tareas y funciones propias de la UTP.

Organizativamente la unidad es la tercera a nivel jerarquico en el establecimiento,
después de la inspectoria general y la direccion del establecimiento. A nivel interno, la
UTP es la encargada de coordinar todas las coordinaciones que tienen que ver con el area
técnica incluida orientacion educativa.

Desde que la actual encargada de UTP fue designada en el su cargo era
acompafada de una sola profesora las cuales implementaron “algunas direcciones que no
habia técnicamente en la escuela”. Actualmente el equipo que la compone es bastante
amplio, en ella estan los profesionales que coordinan: el Proyecto de Integracion Escolar
(PIE); el Centro de Recursos de Aprendizaje (CRA); educacion extraescolar; el Centro de
Educacién y Tecnologia (ENLACES); Proyecto de Mejoramiento Educativo (PME);
evaluacion educativa: orientacion educativa y articulacion de niveles.

Los perfiles que a nivel de institucion debe poseer un integrante del equipo directivo,
en este caso, la encargada de la UTP estan descritos en el Proyecto Educativo Institucional
el cual evidencia un perfil general del profesional y no especifico de acuerdo a las
funciones propias de los cargos y las actividades que deben desempefiar. El perfil de los
profesionales del equipo directivo en este caso es:

- Promover una gestion institucional de eficaz liderazgo, articulada, con
direccionalidad y participacion para el buen funcionamiento de la escuela.

- Disefiar el trabajo pedagdgico en equipo para potenciar el desempefio de la
comunidad educativa hacia practicas colaborativas de mayor interaccion,
fortaleciendo los subsectores de aprendizajes y la comunicacion entre los actores de
la comunidad.

- Organizar las diversas actividades de la escuela con efectiva organizacion,
comunicacion, rigurosidad, y planificacion.

- Proyectar mejoramientos en la infraestructura para realizar el curriculo extra-
programatica.

A nivel de infraestructura esta unidad consta de una oficina que se comparte entre las
distintas coordinaciones, programandose los tiempos para su utilizacion. Ademas el
espacio sirve como sala de reuniones donde se reinen dos veces al mes para coordinar
distintas actividades.

Antecedentes de las actividades de la Unidad Técnica Pedagdgica

Las actividades de la UTP de la escuela La Dama Blanca se inician generalmente
reuniéndose con el director del establecimiento para tratar temas de indole administrativo.
Ademas, que se reune con la inspectoria general para tratar temas de disciplinares y
conductuales “emergentes” que en su mayoria y dependiendo de su gravedad son
analizados por el director, inspectoria y UTP. Algunos casos de disciplina son tratados de
manera “informal” no utilizando un procedimiento para ello.

9 . .
Centro de recursos para el aprendizaje
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En este mismo contexto, debe atender entrevistas con apoderados (que no estaban
calendarizadas) de su propio curso de jefatura o bien delegadas por el director para resolver
problemas de disciplina.

En relacion a las tareas de orden administrativo debe supervisar al evaluador y encargado
de informatica para cumplir con los insumos evaluativos que se utilizaran en el
establecimiento en funcién de las etapas del plan de mejoramiento.

Ademas solicita a las profesoras de distintos niveles los informes de reuniones de
apoderados y la programacion de las mismas para los proximos meses. En el mismo
sentido administrativo, coordinada las salidas de todos los niveles a las actividades
comunales.

Se organizan junto con los demas integrantes de la UTP para eventuales reemplazos de
profesores por ausencia de ellos. Ademas, informa al director de ello y coordinan las
actividades; analizan la compra de insumos y tratan distintos temas “emergentes”. Debe
ademas, analizar la posibilidad de financiar a través de acciones del plan de mejoramiento
actividades del establecimiento solicitadas por los propios profesores.

En el &mbito administrativo-pedagdgico coordina el consejo de profesores y los puntos a
tratar en dicha instancia. Ademas, programa junto a otros profesores de la unidad las
actividades especiales (dia del libro, convivencia escolar, etc.) del mes para luego
informarlas al cuerpo de profesores, delegando las actividades de area a los coordinadores
de las mismas.

En cuanto al trabajo propio de la gestion curricular la encargada de la unidad coordina
junto a los integrantes de las coordinaciones el proceso de aplicacion, revision y
sistematizacion de resultados de las evaluaciones iniciales en el marco del diagnostico
institucional.

El trabajo de gestién curricular es llevado a cabo completamente por la encargada de la
UTP, los procesos de evaluacién del establecimiento los realiza el evaluador del
establecimiento bajo la supervision de la encargada.

La UTP bajo la direccién de la encargada tiene la vision que la unidad técnica pedagdgica
se encargada de lo “técnico” del establecimiento, esto se traduce en:

- La organizacion curricular: cuyo proceso ya “consensuado” con los profesores
del establecimiento les permite tener un sistema de planificacion acorde a las
necesidades de establecimiento.

- El proceso evaluativo: este consiste en la revision de los instrumentos de
evaluacion, en cuanto, al nivel y contenidos apropiados, y como “requisito que se
evalle lo trabajado en clases”. Ademas, de supervisar el disefio y ejecucion del
calendario evaluativo y la entrega periddica de informes a los apoderados.

- Desarrollo profesional docentes: este proceso de gestion es recogido de acuerdo a
las necesidades de los propios docentes, donde se proyectan acciones que se
incluyen el PME para perfeccionar a los docentes con el fin de “generar los
docentes para poder mejorar el rendimiento de las nifias”. Es implementado por
alguna institucion de educacion superior o bien a la experiencia y expertise de los
mimos profesores del establecimiento.

- Coordinacion de horarios pedagogicos: este proceso de gestion no es realizado
por la encargada de UTP ya que hay “una persona que historicamente ha hecho los
horarios”. Desde hace dos afios que la encargada de UTP esta apoyando a la
profesional que disefia los horarios. Tiempo atras la prioridad era las asignaturas,
actualmente se complementa con la “parte humana de los profesores”. Sumado a
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ello la disposicion de espacios fisicos, los horarios reducidos en algunas areas,
carga horaria de los docentes, etc.

- Asesoramiento en la planificacion de la ensefianza: ese se realiza principalmente
con informativos o memos enviados a los profesores, la razon de ello es la
dificultad de “organizar los tiempos para poder trabajar bien eso”. Se realiza de
manera “ejecutiva” especialmente en los consejos de profesores realizados dos
veces por mes. Sin embargo, el canal principal para llevar a cabo esta accioén son
los informativos.

- Espacios de reflexion pedagogica: este proceso no lleva a cabo en el
establecimiento, por una parte porque la institucion no cuenta con los espacios para
ello y los administradores no lo consideran como necesidad para los profesionales.
Solo se llevan a cabo espacios informales de temas pedagdgicos o bien en
instancias generales donde se retnen los profesores, pero en palabras de la
encargada de la unidad “al final son reflexiones asi de pasillo podriamos decir”.

- Acompafiamiento pedagdgico: este proceso ha sido asistematico en los Gltimos
tres afos, ya que durante el afio 2014 se realizd, el 2015 no se hizo y actualmente
estad en proceso de calendarizacion.

Uno de los aspectos que da a conocer la encargada de UTP es la existencia de “un cierto
temor” por parte de los docentes al ser observados. Por esta razon el proceso estd en su fase
inicial de instalacion en el establecimiento.

A pesar de lo anterior, el acompafiamiento es realizado utilizado una pauta de registro, esta
fue elaborada por los integrantes de la unidad en una primera instancia, luego fue
“socializada siendo intervenida segun las observaciones que las mismas colegas
plantearon” seguido de ello se lleva a cabo el proceso de observacion de acuerdo a un
calendario y su posterior retroalimentacion, de acuerdo a la unidad este proceso es “aplicar
la pauta nada mas”.

Relaciones profesionales y actividades estratégicas

Desde el punto de vista de la UTP existe una total vinculacion de los procesos
estratégicos, el PME y las practicas y funciones de la unidad, la cual ha estado generando
impactos positivos en los procesos académicos, los indices externos y los indicadores que
reflejan la gestién institucional.

Desde una mirada mas profunda del trabajo de la UTP y quien la lidera, existe
cierta separacién por cuestiones de espacio la vinculacion de las précticas docentes y las
acciones de la UTP. Desde la perspectiva de la profesional, ella tiene claro que cada
comunidad escolar es distinta, sin embargo en su caso considera que “tiene que ver con la
validacion del cargo para los demas colegas y es en esta escuela yo considero que ha
costado harto” y tiene que ver principalmente con el clima laboral de la organizacion y que
no ha sido trabajado por los directivos responsables de ello, pues, existen “hartos celos en
cuento a quienes deben cubrir ciertos cargos que supuestamente son de importancia”.

Esta vinculacion con las préacticas docentes lleva implicita la vision que tienen de
ella como lider del area técnica del establecimiento, por una parte, el equipo que ella
coordina la respeta y es vista como una lider pedagdgica. Sin embargo, la historia
profesional que ha vivido en el establecimiento ha sido de cierta manera el “shock™ para
que pueda ser vista como una profesional que lleve toda area pedagdgica. En cambio, el
director del establecimiento comparte la linea de trabajo que lleva en la unidad
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entregandole responsabilidades para tomar decisiones compartiendo la vision que tiene de
la institucion.

Escuela Basica Peninsula de Tumbes

Antecedentes contextuales e institucionales

La Escuela Basica “Peninsula de Tumbes” esta ubicada en Caleta Tumbes en la
comuna de Talcahuano, Provincia de Concepcion, Region del Bio Bio.
La historia de la Escuela se remonta al afio 1914 cuando recién se comienza a tener
registros escritos sobre su matricula y gestion, pero, segun los vecinos de la comunidad, su
funcionamiento comenz6 muchos afios antes en una casa particular.
Desde el afio 1990 tiene como sostenedor a la Municipalidad de la comuna de Talcahuano
y administrada a través del Departamento de Administracion de Educacion Municipal.
En el aflo 2010 el establecimiento fue destruido por el terremoto y tsunami, debiendo
trasladarse a instalaciones donadas por una empresa, permitiendo al establecimiento
continuar sus labores sin mayores contratiempos después de la tragedia de proporciones
que sufrid toda la comunidad en general.
Actualmente el establecimiento tiene una matricula de 227 estudiantes. Los niveles que
imparte son desde pre basica a octavo afio basico. Tiene una planta docente de 19
profesionales de la educacion incluyendo docentes directivos.
La poblacién atendida por el establecimiento tiene caracteristicas socio econémicas de
medio bajo, lo que significa que los apoderados han declarado tener entre 10 y 11 afios de
escolaridad, su indice de vulnerabilidad esta proximo al 80%.
En cuanto a los resultados obtenidos durante el periodo 2013-2015 en las asignaturas y
niveles son:
Segundo afio basico, comprension de lectura: 245; 257; 245
Cuarto afio basico, comprension de lectura: 272; 265; 271
Cuarto afio basico, matematica: 261; 278; 265
Sexto afio basico, comprension de lectura: 267; 244; 260
Sexto afio basico, matematica: 259; 261; 266
Octavo afio basico, comprension de lectura: 269; 246; 251
Octavo afio basico, matematica: 265; 263; 271
Octavo afio basico, ciencias naturales (afio 2014 no hay registro): 267; 268
Posee una red de colaboracién con otras entidades publicas destacandose en su trabajo
colaborativo y en palabras de la encargada de UTP “no somos una escuela que trabajamos
sola, siempre trabajamos con redes de apoyo, siempre que podemos las comunicamos y las
utilizamos, y nosotros también somos redes de apoyo para otras personas, porque si la
posta necesita de nosotros por ejemplo espacios para hacer una actividad o necesitan
contar con profesor para cualquier actividad que tengan organizada como posta también
nosotros concurrimos en ayuda de ellos, de hecho nosotros participamos de mesas
barriales que se hacen siempre hay un representante, se participa también en la comse
(comisién de salud de educacién de los cerros)”

Antecedentes Unidad Técnica Pedagdgica

La Unidad Técnica Pedagdgica del establecimiento estad dirigida por la profesora
Gina Molina Vivallos, docente de educacion diferencial y magister en gestion
administrativa. Posee 27 afos de experiencia laboral, de ellos 20 se ha desempefiado como
profesora de aula y 6 como docente directivo. En el actual establecimiento lleva 16 afios de
trabajo.
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Organizativamente la escuela tiene dos docentes directivas “encargadas”, ya que la
directora y jefa de UTP no estan por concurso publico.

Especificamente la UTP estad formada por la profesora Gina como encargada con
jornada completa y dos profesoras de aula que tienen “pocas horas” y colaboran con el
equipo de gestion. Una de ellas es del nivel pre basico y otro de basico, que coordinan los
niveles y articulan las inquietudes de los docentes de sus respectivos ciclos.

Las funciones que se realizan en la unidad tienen que con “gestion la curricular, de
administracion digamos, de los programas de estudio, del plan de estudio, de la
organizacion de los cursos, eso te podria decir. Y también de la cobertura curricular que
es la funcion méaxima”.

El proyecto educativo institucional del establecimiento declara las funciones de la
jefatura técnica, las cuales son:

-Controlar, supervisar y evaluar el desarrollo de los OA programaticos, sugiriendo
adecuaciones de programas de estudio, cuando corresponda y sea necesario.

-Velar por el mejoramiento escolar e impulsar planes definidos de reforzamiento a favor de
los estudiantes, en coordinacion con los profesores y asignaturas y profesores especialistas.
-Dirigir la organizacion, programacion y desarrollo de las actividades de evaluacion del
proceso ensefianza aprendizaje.

-Promover el mejoramiento del proceso educativo a través del perfeccionamiento del
personal docente y otras iniciativas o estrategias que surjan con el fin de cumplir las
expectativas de estudiantes y apoderados.

-Revisar los libros de clases y planificaciones curriculares, formulando en caso de
anomalias, observaciones verbales o escritas a los docentes afectados. De haber
reincidencia, debera informar por escrito a la direccion.

-Mantener flujo continuo de informacion técnico pedagogico con el director y docentes de
asignaturas.

-Incentivar la practica del trabajo en equipo, el dominio de técnicas de trabajo grupal y el
uso de la consulta entre pares como procedimiento de mejoramiento profesional.

-Mantener comunicacion con docentes y Direccidén en reuniones técnicas por ciclo o
generales.

-Coordinar con redes de apoyo las acciones a desarrollar al interior del establecimiento con
estudiantes y apoderados.

Antecedentes de las actividades de la Unidad Técnica Pedagdgica

De las actividades que se observan y declaran por la responsable de la unidad se
observa un cronograma de actividades, que es un bosquejo de fechas de reuniones, visitas
al aula, etc., sin embargo, carece de un plan de accion anual que guie el trabajo anual
propio de la UTP y que se articule con los objetivos estratégicos del establecimiento.

Dentro de las actividades de indole administrativo y administrativo pedagdgico,
desde la unidad técnica se observa y se declara que se realizan las siguientes actividades:
coordinar y dirigir consejos técnicos; supervisar la asistencia de los estudiantes; sostiene
diversas conversaciones (formales e informales) con la directora para informar sobre los
acontecimientos de profesores y estudiantes; debe realizar clases por ausencia de profesora
en algunos niveles; asiste a reuniones con el sostenedor; debe justificar la contratacién de
profesionales para la ejecucion de acciones en el PME y atender situaciones “emergentes”
de convivencia escolar junto a la directora y psicéloga del establecimiento; coordina con la
directora reunion con padres y apoderados.

Las actividades de indole pedagdgica llevadas a cabo por la encargada de UTP son:
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- Supervision de la planificacion curricular: este proceso estd enfocado en la
finalidad de dar cuenta de la “cobertura curricular”. Este se gesta al inicio de cada
afio escolar donde se hace entrega a cada docente de un plan anual donde debe
administrar el tiempo en funcién de los objetivos de aprendizaje. Luego, debe
confeccionar sus unidades.

La revision del instrumento de planificacion se realiza en forma esporadica, porque “no
hay tiempo” de acuerdo a lo declarado por la encargada y ademas “las otras dos personas
que me cooperan tampoco pueden hacerlo en ese tiempo que tienen”.

- Acompafiamientos al aula: este proceso de gestion tiene su origen en el PAC™.
Utilizan como insumo una pauta de observacion que es conocida por todos.

Las observaciones propiamente tal, pueden ser avisadas o no.

- Retroalimentacion docente: este proceso posterior a la observacion de aula
consiste en entregar de acuerdo a lo observado y escrito en la pauta utilizada, los
aspectos deficitarios encontrados en la clase. Habiendo espacios para presentar
descargos con respecto a la observado.

Este proceso, de acuerdo a lo senalado “es normativa de la escuela que va, nosotros
hacemos las visitas asi”. Se enfatiza que quien lleva a cabo es tanto la encargada de UTP
como la directora del establecimiento.

- Coordinacion de tiempos pedagdgicos: las variables que se consideran en este
proceso de gestion son de acuerdo a la disciplina, es decir, “la importancia de la
asignatura” que esta focalizada por el propio establecimiento, que en este caso
seria, lenguaje y matematica. Luego las especialidades de los docentes. Dejando en
los primeros bloques las asignaturas focalizadas y los ultimos las de indole técnica,
artistico y fisico.

- Reuniones pedagdgicas: este proceso se realiza por niveles y de manera frecuente
(solo en los niveles 1° a 4°) donde se analizan casos focalizados y menos frecuente
(en niveles 5° a 8°) donde por dificultades de coordinacion horaria no se reinen
con la frecuencia que quisieran.

- Desarrollo profesional docente: este proceso surge de las necesidades detectadas
en el proceso de observacion al aula y la sistematizacion de las practicas docentes.
Lo cual implica, una articulacion con la necesidad propia de los profesores y los
objetivos del establecimiento. En este sentido, se han disefiado acciones en el PME
durante los dos ultimos afios para capacitar a los profesores y profesores en
distintas areas comunes y especificas.

- Espacios de reflexion pedagdgica: en palabras de la docente de UTP “no, es que
el tiempo que tenemos para juntarnos siempre es para hablar de los problemas que
tenemos pero no para hablar de pedagogia”. Si se observa que durante el periodo
de capacitaciones que estan realizando se evidencian acciones de reflexion, pero el
espacio propiamente tal no se encuentra en la institucion.

Ademas de lo anterior realiza la induccién y seguimiento a los docentes reemplazantes
para verificar si tiene las competencias necesarias para cumplir con las funciones y
objetivos que se espera de ellos. Para ello, realiza visitas al aula para observar su
desempefio docente, realiza encuentros periodicos para guiarla en su proceso.

% plan de Apoyo Compartido, instaurado durante el afio 2010-2014 por el Ministerio de Educacién.
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Realizando una sintesis de las evaluaciones realizadas la encargada de UTP llega a la
conclusion que las “practicas que son muy cognitivas” fundamentando que los profesores
recurren frecuentemente “siempre a los conocimientos de los alumnos, de la pregunta y
respuesta”, aislando de cierta manera el contexto y la experiencia de los estudiantes.

Relaciones profesionales vy actividades estratégicas

En cuanto a las relaciones con la direccion del establecimiento la encargada de UTP
declara que es una “direccion que es muy consultiva de las decisiones que se toman, yo
diria que es no decir totalmente democrética pero es muy consultiva no es una jerarquia
muy vertical”. Relativo a la vision del ambiente laboral se evidencia un trato de
profesionales, que comparten los objetivos del establecimiento y lo proyectan hacia la
comunidad exterior. Esto en funcion de “ser la Unica escuela que hay en la comunidad,
tenemos un, la gente en genera tiene muy buena impresién de la escuela y eso a nosotros
nos ha servido mucho para poder trabajar bastante con los apoderados, redes de apoyo
también tenemos porque dentro de la comunidad esta la posta, esta la junta de vecinos con
las cuales nosotros trabajamos muy estrechamente, hay mucha, mucha comunicacion”.

En este contexto, se siente respetada por sus pares, reconocida por su trabajo y
aceptada en su cargo. En cuanto, a la identificacién por parte de los apoderados ella es
reconocida como tal y en especial como “orientadora” de las familias, esto se grafica en
“que vienen aqui hablar temas muy complicados para ello y sienten que yo puedo ser de
ayuda”.

Junto con liderar el proceso estratégico del establecimiento y fases del plan de
mejoramiento educativo anual. Surge desde la unidad la necesidad de articular a institucion
con la problematica social. Lo que ha llevado a disefiar y planificar un nuevo modelo
pedagogico para el establecimiento que los lleve a articular los objetivos estratégicos de la
escuela, el trabajo metodoldgico de los docentes en las distintas asignaturas y su
vinculacion con el contexto.

En el sentido de vincular practicas docentes y practicas del liderazgo pedagdgico,
se declara que si, que se fundamenta de acuerdo a la docente de la unidad en “porque si yo
no tengo un orden aqui no hay orden en la clase y tampoco en la manera de hacer las
clases esta clarisimo, yo lo veo asi y cada vez que me pregunto esto me hago mas mea
culpa”. Y en sentido de las practicas de la UTP con el mejoramiento escolar,
definitivamente si, pues, ella asume el liderazgo del PME y sus fases.

En general el trabajo de la UTP es reconocido como “cercano” por la
horizontalidad que se llevan las préacticas, desde la observacién diaria por todo el
establecimiento hasta el trato cordial entre los docentes y directivos de la unidad educativa.
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Escuela Profesora Juana Salgado Parra

Antecedentes contextuales e institucionales

La Escuela Profesora Juana Salgado Parra G-609 se encuentra a 16 kilémetros de la
comuna de Hualqui, pertenece geograficamente a la provincia de Concepcion y capital de
la Region del Bio Bio. Este establecimiento educacional es administrado por el
Departamento de Administracion de Educacional Municipal de la comuna cuyo sostenedor
y representante legal es el alcalde la comuna.

El establecimiento data apropiadamente del afio 1920, esta emplazado en una zona
rural la cual tiene una poblacion aproxima de 600 habitantes. La localidad tiene sélo un
medio de transporte pablico para acceder a ella. La actividad econémica principal de las
familias que tienen a sus hijos e hijas en el establecimiento son las faenas forestales y
durante la temporada de verano la recoleccion de frutos, que la realizan principalmente las
mujeres de la localidad. El nivel educativo de los padres del establecimiento es bajo,
es decir, la mayoria de ellos tiene la ensefianza basica completa o incompleta.

Esta Unidad Educativa esta ubicada en un area geografica rural. Su matricula a
junio de 2016 es de 40 estudiantes desde primero a octavo afio basico. Trabajan con cursos
“combinados”, es decir, 1° y 2° basico; 3° y 4° basico; 5° y 6° basico; 7° y 8° basico en la
modalidad de jornada escolar completa (JEC), ademas estd adscrito al Proyecto de
Integracion Escolar y al Convenio de Igualdad de Oportunidades y Excelencia Educativa.
Cuenta con una planta docente de 9 profesionales de la educacion, incluidas la directora y
la jefa de la Unidad Técnicas Pedagdgica.

En cuanto a la trayectoria de resultados de la prueba SIMCE™ en segundo afio
basico, comprension de lectura, desde el afio 2013 a 2015 ha tenido una variacion de 177,
206 y217 puntos. En cuarto afio basico, comprension de lectura, durante el mismo periodo
de afios ha tenido los siguientes puntajes: 271, 262 y 199 en la asignatura de matematicas
los puntajes obtenidos han sido 240, 242 y 147. Los resultados que han obtenido en sexto
afio basico en comprension de lectura fueron 268, 252, 243 y en matematicas (2013 no hay
registro) 225 y 230. Por ultimo, en octavo afio basico el puntaje obtenido en comprension
de lectura ha sido 225, 232 y 272 en el caso de matematica 220, 224, 289 y en ciencias
naturales (2014 sin registro) 245 y 292.

El Establecimiento estd organizado jerarquicamente primero por la directora, luego
la jefa de UTP, coordinadora PIE, coordinadora de convivencia escolar, profesores y
asistentes de la educacion.

En cuanto a infraestructura, la institucion cuenta con los espacios de aula y
distraccion adecuados, sin embargo, no cuenta con una sala de recursos informaticos.
Debiendo recurrir a los insumos de los propios profesores para cuando se requiere su uso.

Las actividades y funcionamiento de la organizacién escolar estan descritas en el
Proyecto Educativo Institucional y los reglamentos internos que se deben regir los
establecimientos educacionales.

Dentro de las actividades que se realizan la mayoria de las veces se integra a la
comunidad, esta abierta a los agentes sociales que funcionan en el contexto del
establecimiento.

1 Sistema de medicién de la calidad de la educacién.
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Antecedentes Unidad Técnica Pedagdgica

La Unidad Técnica Pedagdgica de la escuela G-609 la constituye la profesora
Claudia Hidalgo Lépez, como encargada de dicha unidad. Ella es licenciada en Educacion
y Magister en Educacion. Tiene 6 afios de experiencia profesional de los cuales 3 es en el
establecimiento como profesora de aula y 2 de ellos como profesora de aula (matematica) y
encargada de la unidad técnica. EI tiempo que destina por contrato para las funciones de
encargada de UTP son 12 horas sumado a ellas 26 horas que debe cumplir realizando
clases de matematicas a los cursos de 5° a 8° basico.

Las funciones y préacticas a nivel de la institucion para el cargo de jefe de la UTP no
estan definidas, pues como relata la profesora la descripcion de las préacticas no es del todo
amplia, ya que solo se describen “las cosas para cumplir, que debes cumplir, tus horarios,
ah eso, méas que eso no hay otro tipo de reglamentos en que diga el jefe de UTP tiene tanto
y tanto, no, no hay”, ella asumi6 la unidad técnica “sin induccién” habiendo sélo un
“autoaprendizaje” De acuerdo al perfil del equipo directivo descrito en su planificacion
estratégica, de manera genérica, la profesional de la UTP deberia:

« Ejercer un liderazgo para desarrollar la gestion, teniendo como fundamentos: la
autodisciplina, la decision, el logro, la responsabilidad, el conocimiento, la cooperacion
con los demas miembros de la comunidad educativa y el buen ejemplo.

* Que interprete normas, proyectos, planes y programas educacionales y disposiciones de
nivel superior y las aplique adecuadamente.

* Que sea capaz de supervisar la ensefanza.

* Que establezca altos estandares de logro institucional de sus estudiantes.

* Que sepa compartir su poder con su equipo, delegar funciones.

* Que comprenda las necesidades del establecimiento y se interese activamente en ellas.

Adicional a ello no existe un plan de accion anual que les permita organizar el
trabajo de la unidad y de ello generar acciones articuladas tanto con el equipo directivo y
los profesores de aula.

Antecedentes de las actividades de la Unidad Técnica Pedagdgica

Desde iniciada la jornada de trabajo de la jefa de UTP es quien organiza y supervisa el
trabajo docente, en el sentido, de asegurarse que todos los cursos estén con sus profesores.
En el caso que se presente una ausencia, informada o no, organiza o cubre ella misma el
puesto del profesor que no se encuentra. Las actividades antes mencionadas las realiza de
lunes a viernes, al mismo tiempo que debe organizar los recursos que utilizara en las clases
que debe realizar, pues, de los cinco dias cuatro debe realizar clases durante toda la
mafana.

En el transcurso de las clases que realiza (matematicas, artes y jefatura) es interrumpida
para que atienda diversas cuestiones de caracter emergente y que las debe resolver en
ausencia de la directora del establecimiento. Estas cuestiones van desde la entrega de llaves
para abrir las salas hasta emergencias de accidentes escolares. Adicional a ello, es
mandatada a revisar los libros los libros de clases por una “supuesta” revision por parte del
sostenedor.

En los espacios de recreo o cuando no realiza actividades de aula debe informar de las
novedades ocurridas mientras la directora estaba ausente de la escuela.

En el plano pedagdgico-administrativo ha debido en forma intermitente confeccionar los
horarios de profesores de acuerdo al plan de estudio y las necesidades del establecimiento.
Sin embargo, la directora es quien asigna junto con el sostenedor las horas de contrato
encontrando la jefa técnica diferencias significativas en ellas, pero no fueron subsanadas a
pesar de las indicaciones de esta Ultima a la direccidn del establecimiento.
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En cuanto a las acciones que comprenden las etapas del Plan de Mejoramiento Educativo,
la direccion del establecimiento maneja la plataforma, “pero no” el seguimiento de las
etapas de las mismas y la articulacion con la planificacion estratégica.

Las actividades que se realizan desde la unidad técnica son aquellas que tienen relacion
con:

- Supervisiones de aula, esta accion llevada a cabo exclusivamente por la jefa de
UTP tiene como insumo principal una pauta de observacion. Este instrumento de
apoyo a la observacion de aula, como lo explica la jefa de UTP se disefié en base a
uno de los dominios del Marco para la Buena Ensefianza™:

“viendo la preparacion de la ensefianza del docente, los tiempos que dedica, la atencion
que tiene a los alumnos con NEE y en si si hace algun tipo de reflexion de sus préacticas
pedagogicas de eso se trata”

Su aplicacion es calendarizada e informada a los docentes. Su implementacion se realiza
durante dos horas pedagdgicas (una hora y treinta minutos).

Finalizado el proceso de supervision anual no hay incentivos a nivel institucional o
comunal para aquellos profesores que fueron bien evaluados en el trascurso del afio
academico. Para los docentes que se detectaron falencias en su trabajo pedagdgicos, desde
la unidad técnica se realizada un trabajo de acompafiamiento y mentoria para que mejora
las falencias que han sido reiteradas y se repite el proceso de supervision poniendo el
énfasis en aquellas practicas trabajadas en el proceso de mentoria, al igual que los
profesores bien evaluados no existen a ningin nivel acciones de permitan remover o
sancionar a los docentes mal evaluados.

La jefa de UTP otra de las acciones que desarrolla finalizada esta accion curricular es
consolidar las practicas docentes, destacando: su modelo de planificacion anual; la
motivacion de los profesores para el trabajo con los estudiantes; las estrategias
metodoldgicas y la utilizacidn de los recursos externos como recursos de aprendizaje.

- Orientaciones a los docentes

- Retroalimentacion docente, esta accidn de gestion curricular se lleva a cabo post
observacion de aula, cuando finaliza la jornada escolar donde la jefa de UTP habla
con el profesor que fue evaluado sobre sus fortalezas y debilidades, entregando
orientaciones que podrian mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje.

- Planificacion curricular, este proceso de gestion curricular se organiza
anualmente y se articula con los textos de estudio. No se realizan planificaciones
curriculares clase a clase. El proceso de implementacién de las mismas se organiza
para la semana en el consejo de profesores de los dias lunes, en cual se observa qué
es lo se llevara a cabo durante ese tiempo. Ademas, “una vez al mes se va viendo el
avance que van teniendo” con lo cual cierran el proceso de implementacion
curricular analizando las calificaciones de los estudiantes y su progreso.

- Revisién de evaluaciones, este proceso de gestién es asistematico dentro del
proceso pedagodgico de la UTP, ya que la jefa de la unidad entrega un dossier de
pautas e instrumentos de evaluacion. Con el objetivo de diversificar la forma en

12 .. . .y .
Instrumento del Ministerio de Educacion donde se establece lo que los docentes chilenos deben conocer,
saber hacer y ponderar para determinar cuan bien lo hace cada uno en el aula y en la escuela.
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en las practicas pedagégicas docentes

como evaluan los docentes y que se pueda generar “un trabajo mas colaborativo
entre los chicos, para que ellos mismos vayan armando su propio aprendizaje” y
puedan evaluar y recoger evidencia de lo que se ensefio.

- Espacios de reflexion pedagdgica, esta accién curricular se desarrolla en forma
esporadica en el establecimiento. Si bien, los profesores y equipo directivo se
retnen todas las semanas en el consejo de profesores, este espacio es destinado la
mayoria del tiempo para organizar actividades “extras” o emergentes, o se destinan
para entregar tiempo a los profesores de aula para que organicen su trabajo.

Los espacios de reflexion propiamente tal, al no tener un espacio fijo y disponible para
ello, se realizan especificamente durante los consejos de evaluacion semestral. Estos
espacios son entregados por el ministerio y decretados en el calendario escolar, sin
embargo, la finalidad de la reflexion pedagdgica se diluye por la contingencia
administrativa e interpretativa del momento.

- El desarrollo profesional docente, es informado y ofrecido por el marketing que
llega de las universidades u otras instituciones que imparten estas actividades.
Cuando se genera el interés por parte de algin docente la direccién del
establecimiento autoriza la salida y la UTP organiza el tiempo y las obligaciones
del profesional para que pueda asistir manteniendo la regularidad de la jornada de
trabajo.

Estas actividades no se organizan ni tienen una calendarizacion, sino que ejecutan viendo
“las necesidades un poco en el transcurso con los profesores”.

Relaciones profesionales y actividades estratégicas

Esta UTP lidera los procesos de planificacion estratégica y desarrollo de fases del
Plan de Mejoramiento Educativo, involucrando al equipo directivo, profesores y
estudiantes. Tomando acuerdos en conjunto para definir los sellos que se quieren
implementar en los estudiantes y las acciones especificas para cumplir con las metas
estratégicas.

La figura de la jefa de UTP es vista, a manera de auto percepcion, en palabras de
ella misma:

“Como un par, como un par, como otra colega con la que puedes compartir
experiencias, con la que puede a la que puedes preguntar o consultar cuando tienes
alguna duda...si, como un par.”

La cual desarrolla su trabajo de manera “ordenada, como metodico, como a veces
estricto en ocasiones”. Y ademas es quien organiza a nivel pedagogico el establecimiento,
y que debe liderar pedagdgicamente a sus colegas.
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