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palabras equivalentes en el contexto
educativo para referirse a hombres

y mujeres. Esta opcion se basa en la
convencion idiomdtica de nuestra lengua
(RAE) y tiene por objetivo evitar formulas
para aludir a ambos sexos en el idioma
espanol ("o/a", "los, las" y otras similares),
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El propdsito de este documento es proporcionar
un marco orientador del enfoque de desarrollo
de capacidades que permita situar el
acompanamiento técnico pedagodgico de los
SLEP, visualizando el cambio y la mejora desde

dentro de los establecimientos.
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En sintonia con la evidencia nacional e internacional sobre
mejoramiento educativo (Bolivar, 2017; Elmore, 2010; Harris, 2008;
Mintrop, 2016), desde hace algunos afos el Ministerio de Educacion
viene promoviendo un enfoque de desarrollo de capacidades en
los establecimientos educacionales y una modalidad de apoyo
técnico-pedagodgico desde el nivel central e intermedio basada en
el acompanamiento. Ambas nociones se reflejan en los siguientes
documentos: “Orientaciones para el Apoyo Técnico-Pedagdgico para
el Sistema Escolar” (MINEDUC, 2015), “Politica de fortalecimiento de
liderazgo escolar” (MINEDUC, 2015; 2021), Ley N° 20.903 (2016) que
crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, y Ley N° 21.040
(2017) que crea el Sistema de Educacion Publica.

La Ley N° 21.040 sefala que entre las funciones de los Servicios
Locales de Educacién Publica (SLEP) estan el disefiar y prestar
apoyo-técnico pedagdgico a los establecimientos bajo su
dependencia. En esta linea, no solo especifica una serie de
deberes asociados a este apoyo, sino que ademds indica que

al Sistema de Educacion Publica “le corresponderd de modo
preferencial el fortalecimiento y desarrollo de las capacidades
de los establecimientos educacionales, de sus comunidades
educativas y sus proyectos educativos. En especial, le corresponderd
fomentar, a través de los directores y equipos directivos de
estos establecimientos, el trabajo profesional colaborativo entre



los docentes, orientado a la mejora permanente de los procesos
educativos y a la generacion de competencias profesionales

para proveer aprendizajes de calidad” (art. 7). De esta manera, el
desarrollo de capacidades debe promover un enfoque de apoyo
técnico-pedagodgico que responda a “las necesidades de cada
comunidad educativa, para lo cual deberd considerar los contenidos
establecidos en los proyectos educativos institucionales y los planes de
mejoramiento educativo de cada establecimiento” (art. 18).

En coherencia con estas disposiciones, el afo 2018 la Direccidn

de Educacion Publica (DEP) elaboré el documento “Bases para un
Modelo de Apoyo Técnico-Pedagdgico en Educacion Publica”, en el
que se propone el acompafamiento que orientard el trabajo de los
profesionales de las Unidades de Apoyo Técnico-Pedagdgico (UATP) y
su relacion con los actores de los establecimientos. En este documento
se define acompanamiento como “la funcién y tareas que desempenan
los equipos técnicos de cada SLEP con los equipos directivos de

los establecimientos y otros actores educativos de las escuelas,

que permiten el desarrollo y fortalecimiento de sus capacidades
profesionales (...) El acompafiiamiento supone establecer una relacion
profesional basada en la confianza, horizontal, de cooperacion y
colaboracion, entre el profesional del nivel intermedio y el actor
educativo en el establecimiento educacional, en funcion de desarrollar
sus capacidades” (pdg. 3).

Esta publicaciéon también entrega un marco orientador para la funcion
de apoyo técnico-pedagdgico en la modalidad de acompafiamiento,
basado en los siguientes principios (DEP, 2018, pdg. 7):

Considerar el establecimiento educacional como parte del Sistema
educacional a nivel local (territorial) y de un proyecto comun que
debe verse reflejado en el Plan Estratégico Local.

Reconocer en el establecimiento educacional el espacio en el que
ocurre la mejora de los aprendizajes y, en este marco, considerar a la
comunidad educativa como protagonista del cambio.

Comprender la mejora educativa como un proceso gradual y no lineal
de aprendizaje continuo que transcurre en un determinado contexto.

Comprender que la primera fuente de apoyo y acompaiamiento
a los establecimientos es la comunidad de aprendizaje que puede
desarrollarse en cada uno de ellos.
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Comprender que los equipos directivos de cada establecimiento
representan los intereses y necesidades de su comunidad
educativa, y que estdn en una posicion privilegiada para desarrollar
capacidades tanto al interior de dicha comunidad como entre
escuelas.

Comprender que los establecimientos educacionales siempre
cuentan con profesionales y equipos con capacidades, a los cuales
hay que movilizar y fortalecer para la sustentabilidad de los procesos
de mejoramiento.

Mas adelante, la DEP generd el documento "Modelo para el Desarrollo
de Capacidades en la Educacién Publica (MDC)" (2020a), a través
del cual promueve que los SLEP brinden apoyo y acompafiamiento
tanto a la gestidn estratégica como a la gestion curricular de sus
establecimientos. Para ello, sugiere a los equipos de apoyo y mejora
que trabajen a través de la asesoria directa’ en cada uno de los
establecimientos educacionales que componen su red. Asimismo,
especifica que la labor de los profesionales de apoyo de las UATP

se verd plasmada en sesiones de trabajo y desarrollo profesional
periddicos con el equipo docente y/o directivo, llevando a cabo
reuniones de trabajo, seguimiento y monitoreo, implementando
sesiones de co-investigacion? sobre la practica docente y directiva,
entre otros mecanismos y estrategias de mejora (DEP, 20204, pdg. 6).

Estas orientaciones se ven reflejadas, ademds, en la Estrategia
Nacional de Educacién Publica 2020-2028 (DEP, 2020b), en la que

se enfatiza que el desarrollo de capacidades debe ser sistémico

y promover un ciclo con distintos niveles que permita finalmente
impactar en los aprendizajes de los estudiantes. Particularmente, se
indica que “para que el lider intermedio (en este caso, director ejecutivo
del SLEP) logre sacar lo mejor de los establecimientos de su Servicio,
debe desarrollar capacidades tanto en el mismo SLEP como a nivel de
directores y de sus equipos en las escuelas, para que a su vez estos

1 La asesoria directa la conduce un profesional de apoyo de la UATP del SLEP y consiste en desplegar
sesiones sistemdticas de trabajo con el equipo directivo o de gestidn del establecimiento educacional,
en funcién de identificar, movilizar y fortalecer capacidades de gestion institucional para generar
cambios y mejoramiento educativo en el corto, mediano y largo plazo.

2 La DEP comprende la investigacion como un proceso co-construido, sefialando que "el proceso de
co-investigar o investigar ‘con’, agregando una proposicidon que supone un posicionamiento particular
respecto de aquel que investiga en relacion con su objeto de estudio, el cual es intencionalmente
concebido dentro del proceso de investigacion de la practica como un interlocutor mds. En otras
palabras, mds que investigar en nombre del ‘otro’, lo que se hace es investigar con el otro, con la
intencion de posibilitar un didlogo constructivo no subordinado, sino horizontalmente establecido, pues
hablamos de una investigacion en la que se observa y se pretende que el otro sea, ante todo, un igual”
(DEP, 20200, pag. 6).



desarrollen capacidades en docentes y asistentes de la educacién
para impactar positivamente el aprendizaje de los estudiantes y
alcanzar los objetivos de desarrollo a lo largo del tiempo, teniendo
como principio base la transformacion de las prdcticas, permitiendo la
instalacion, el mejoramiento y el sustento de ellas” (pdg. 88).

De acuerdo a lo presentado, en los documentos vinculados a la DEP
se aprecia el desarrollo de capacidades como un enfoque critico que
estd en la base del apoyo técnico-pedagdgico que proporcionan los
profesionales UATP de los SLEP a los establecimientos educacionales,
bdjo la forma de acompafiamiento. Ello necesariamente conlleva
introducir cambios en los modos de trabajo y tipos de interacciones
entre los actores educativos, que requieren ahora sustentarse en la
co-investigacion respecto de la mejora de las prdcticas pedagdgicas,
la colaboracién en el desarrollo de las tareas, y las relaciones de
confianza entre los agentes involucrados. El desafio actual es que
estos énfasis se cristalicen en la accidn cotidiana de los SLEP vy los
establecimientos, pues como la evidencia demuestra, constituyen el
camino mds fértil para la mejora educativa (Bolivar, 2017; Elmore, 2010;
Harris, 2008; Mintrop, 2016).

De ahi que la DEPR, con apoyo del Centro de Investigacion para la
Transformacion SocioEducativa (CITSE) de la Universidad Catdlica Silva
Henriquez?®, llevo a cabo durante el afio 2021y comienzos del 2022 un
proceso de revision y gjuste del MDC, tomando en consideracion las
visiones y aprendizajes de los profesionales de las Unidades de Apoyo-
Técnico Pedagodgico (UATP) de los primeros 11 SLEP implementados, asi
como el aporte derivado de la participacion de académicos, expertos
del sistema y la evidencia mds actual a nivel nacional e internacional
sobre apoyo para la mejora escolar. Las ideas que se presentan a
continuacién son el resultado de dicho proceso.

3 El equipo académico que llevd a cabo esta consultoria, a quienes se agradece su colaboracion, fue
liderado por Carolina Cuéllar.
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INTRODUCCION A LOS
FUNDAMENTOS DEL
DESARROLLO

DE CAPACIDADES
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Con el afdn de contribuir a la materializacion del enfoque de desarrollo
de capacidades en los establecimientos, facilitado por las acciones

de apoyo técnico-pedagodgico por parte de los SLEP, la DEP asumié

el desafio de revisar el MDC creado en el 2020 a la luz de su potencial
para incidir en la movilizacién y fortalecimiento de las capacidades

de los equipos de gestion o de quienes dirigen los establecimientos
educacionales.

Lo anterior implicd un proceso exhaustivo de indagacién que
materializé CITSE, en el que se puso especial atencion a aspectos
como la pertinencia, efectividad, utilidad, rigurosidad tedrica y
metodoldgica, y la adaptabilidad del MDC al contexto en el que se lleva
a cabo. Este incluyo el siguiente levantamiento de informacién®:

a. Andlisis documental en torno a experiencias internacionales y
nacionales de apoyo técnico-pedagdgico para la mejora educativa.

b. Entrevistas a diversos agentes relacionados con el MDC, tales como:
directivos de las UATP de los SLEP, representantes de la Divisidon de
Desarrollo Educativo de la DEPR, representantes del nivel central de
MINEDUC y Agencia de Calidad, y académicos expertos.

c. Encuesta a profesionales de las UATP de los SLEP.
d. Encuesta a directivos de establecimientos educacionales.

e. Talleres con diversos agentes relacionados con el MDC, tales
como: profesionales de las UATP de los SLEP y directivos de
establecimientos educacionales.

Los resultados fueron concluyentes respecto de la necesidad de
clarificar el enfoque de desarrollo de capacidades expuesto en el MDC,
que en su primera version tendia a ser homologado al desarrollo de un
conjunto de prdcticas previamente definidas en este documento, por
parte de los equipos de gestion, para incidir en la mejora educativa en
sus establecimientos. De esta manera, el apoyo técnico-pedagdgico
de los SLEP debia centrarse en ayudar a los actores educativos a
diagnosticar dichas prdcticas, sin atender necesariamente al sentido
de estas acciones ni a la forma empleada para lograrlas (una que
estuviese relacionada con el enfoque de desarrollo de capacidades).

4 Para mayor detalle, en la seccidon de Anexos se puede encontrar informacion referida a las experiencias
de apoyo técnico-pedagdgico para la mejora educativa consultadas, y de los participantes de las
entrevistas, encuestas vy talleres de levantamiento de informacién y validacion.
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De este modo, los resultados arrojaron la prevalencia de una logica
externa a la hora de concebir el mejoramiento educativo, es decir, se
percibia que el énfasis para el cambio radica en prdcticas prescritas y
no en el aprendizaje de los actores educativos para alcanzarlas.

Por consiguiente, estos hallazgos levantaron la necesidad de transitar
en el MDC hacia una mirada abocada a comprender la mejora desde
una légica interna, esto es, en la que el motor del cambio son las
propias comunidades educativas que definen sus necesidades de
mejora (qué hacer), y el apoyo técnico-pedagdgico se encamina a
facilitar el desarrollo de capacidades en estos actores para satisfacer
dichas demandas (cémo hacerlo).

Introducir esta nueva perspectiva en el MDC implicaba no solo un
ajuste en sus instrumentos (guias metodoldgicas, anexos de las guias
metodoldgicas y rubricas), sino que, primeramente, una adecuacién
del marco que los sustenta. En la realizacion de este trdnsito de
visién, una opcidon era ajustar y corregir el MDC de manera superficial,
manteniendo la légica subyacente de afuera hacia adentro, es decir,
orientando y evaluando a los establecimientos mediante rubricas
basadas principalmente en los estdndares indicativos de desempefio
(EID). Una segunda opcidn era avanzar con el MDC hacia una
perspectiva de mejora de adentro hacia afuera, eliminando referentes
externos y elaborando nuevos documentos e instrumentos enfocados
exclusivamente en las capacidades.

En funcidén de criterios prdcticos para transitar paulatinamente a un
nuevo entendimiento del desarrollo de capacidades, se propone una
posicion intermedia en esta nueva vision del MDC. Es decir, se busca
asentar una perspectiva que se centra en las necesidades de mejora
de los establecimientos, las asocia al desarrollo de capacidades vy,

al mismo tiempo, establece una conexidon con referentes externos
como los EID y el Marco para la Buena Direccidn y el Liderazgo Escolar
(MBDLE), entre otros relevantes para el sistema educativo.

Direccion de Educacion Publica 13



¢Cudl es el propésito de este documento?

El propdsito de este documento es proporcionar un marco orientador
del enfoque de desarrollo de capacidades que permita situar el
acompaiamiento técnico-pedagdgico de los SLEP, visualizando el
cambio y la mejora desde dentro de los establecimientos.

Considerando este fin, el encuadre que se propone no se detiene en

la dimension metodologica y el instrumental correspondiente para el
desarrollo de capacidades, pues esto debiese ser parte de un esfuerzo
complementario de disefio e implementacién de un plan de formacion
pertinente.

A quién esta dirigido este documento?

Este documento de fundamentos del desarrollo de capacidades

en el apoyo técnico-pedagdgico estd dirigido especialmente

a los profesionales de las UATP de los SLEP para su trabajo de
acompanamiento y facilitacion del desarrollo de capacidades en los
establecimientos educacionales. Si bien para representar a este nivel
se utiliza a lo largo del documento el término “equipos de gestidn”, se
reconoce que no todas las instituciones cuentan con esta figura y, en
ocasiones, son conducidas por actores individuales, como es el caso de
los jardines infantiles y las escuelas rurales, entre otros.

Cabe mencionar que el enfoque de desarrollo de capacidades

puede ser vdlido y extrapolable a cualquier tipo de composicidon que
posean las estructuras de liderazgo de los establecimientos (equipos
de gestidn, equipos directivos, director/a, profesor/a encargado/a),
pues esta perspectiva se encuentra en la base del aprendizaje

adulto y, por tanto, su uso no es exclusivo de un tipo o grupo de
actores en particular. En este sentido, seria altamente recomendable
que el enfoque de desarrollo de capacidades trascienda al trabajo
de acompafiamiento que realizan los lideres escolares para el
fortalecimiento de capacidades en sus docentes, asi como también
se despliegue en la labor de apoyo que lleva a cabo la DEP con los
SLEP. Finalmente, resulta indispensable que este enfoque se encuentre
presente en la formacién y desarrollo de los profesionales de las UATP
para el ejercicio de su rol.
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:COMO SE
ENTIENDE EL
DESARROLLO DE
CAPACIDADES
PARA LA MEJORA
EDUCATIVA?

Este apartado presenta las bases tedricas
que sustentan el concepto de capacidad
y de desarrollo de capacidades, buscando
aclarar su significado y su relacién con el

mejoramiento educativo.

Direccién de Educaciéon Publica 15



La literatura ha abordado el concepto de capacidad desde diversos
dangulos, presentando multiples significados segun desde déonde se
mira. De manera mds frecuente, la capacidad ha sido definida en
términos de habilidad o recurso para alcanzar un propésito (Baxter,
2021; UNDG, 2017; OCDE, 2011). Algunos autores amplian esta nocién
senalando que la capacidad es un constructo holistico, en cuanto
incorpora una variedad de dimensiones tales como: "motivacion,
habilidades, aprendizaje positivo, condiciones organizativas y cultura,
infraestructura de apoyo” (Bolivar, 2017, pdg. 13).

Complementando lo anterior, otros expertos precisan que la capacidad
requiere comprenderse como un fenédmeno latente que se expresa en la
realizaciéon de una tarea. Como explica Harsh (2018), “la capacidad es
una pre-condicién del desempefio y establece el potencial para lograr
y mantener ganancias en el desempefio con niveles gradualmente
reducidos de apoyo externo” (pdag. 108).

A partir de la integracion de estos aportes, puede entenderse la
capacidad como:

Un conjunto de recursos personales e interpersonales, y
condiciones, que posibilitan el desempefio de una tarea o
cumplimiento de un objetivo, y favorecen el fortalecimiento de
la autonomia, asi como la mejora progresiva de

la practica.

En cuanto al desarrollo de capacidades, es importante precisar

gue este no ocurre espontdneamente, sino que se desarrolla de
manera intencionada y planificada. Si bien este proceso puede

ser comprendido desde distintas perspectivas, en este documento

se enmarca en la Teoria del Cambio Organizacional, por ser la
corriente que ha guiado el conocimiento tedrico-prdctico acerca del
mejoramiento educativo sobre la base de robusta evidencia respecto
del desarrollo de capacidades y su relaciéon con los procesos de mejora
de los establecimientos educacionales.

Desde la 6ptica del cambio organizacional, si se desea producir un
cambio es condicién salir del statu quo. Esto supone experimentar
transformaciones tanto a nivel individual como colectivo en la forma de

16



pensar y hacer las cosas, y en las condiciones a nivel organizacional,
que posibiliten avanzar hacia los propdsitos en un contexto siempre
cambiante (Harsh et al., 2010). Para ello se requiere “promover
pensamiento critico sobre los problemas con el objetivo de potenciar

la agencia de las personas para aplicar nuevos conocimientos y
habilidades a nuevas situaciones, construyendo y activando redes y
coaliciones que les ayuden a conseguir sus metas” (Howley y Sturges,
2018, pdg. 4). En este contexto tiene lugar el desarrollo de capacidades.

En consecuencia, se concibe el desarrollo de capacidades como:

Un tipo de cambio organizacional en el que se fortalece el
pensamiento critico individual y colectivo. Esto conlleva la
reflexion sistematica en torno a problemdticas complejas,
que permite la toma de decisiones basada en evidencia y que
se traduce en acciones o prdcticas sustentadas en nuevos
conocimientos y habilidades pertinentes a los desafios de un

entorno dindmico.

De este enfoque se desprende que, si el objetivo es desarrollar
capacidades, entonces “una medida del éxito no es la ejecucion
de tareas especificas o incluso el dominio de las habilidades para
completarlas; en cambio, la medida del éxito es si los destinatarios
y sus organizaciones ahora pueden utilizar sus conocimientos y
habilidades para resolver nuevos problemas en nuevos escenarios”
(Howley y Sturges, 2018, pdg. 5).

El desarrollo de capacidades se asocia al concepto de mejora
educativa, en tanto el mejoramiento implica “un cambio que refiere
tanto al incremento de aprendizajes de los estudiantes, como a la
capacidad de la escuela para gestionar el cambio” (Hopkins, 2001,
pdg. 13). Es precisamente el desarrollo de capacidades de las
comunidades educativas el que posee el potencial de repercutir
positivamente en el aprendizaje del alumnado.

De esta forma, el desarrollo de capacidades representa un enfoque
interno para la mejora educativa que devela la importancia de impulsar
los cambios desde dentro de los establecimientos, en lugar de buscar
imponerlos de forma externa, situacién que ha conducido a multiples
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fracasos de las reformas denominadas “de arriba hacia abajo” (Mintrop,
2016; Elmore, 2010). Como sefiala Anderson (2008), el mejoramiento
escolar no depende de factores externos. En sus palabras, "el
mejoramiento de la calidad de las escuelas no es fruto de la simple
implementacion de nuevas politicas, programas de reestructuracion
organizacional o programas de modificacion de practicas docentes,
sino mas bien de que las escuelas sean organizaciones que aprenden
de forma continua, en las que sus miembros se involucren en ciclos
de mejoramiento permanentes, analicen sus progresos y resultados,
y donde el cambio esté alineado con una vision compartida de los
objetivos” (pdg. 177).

Recogiendo la vision anterior, se desarrollan capacidades en los
establecimientos para que sus comunidades puedan mejorar el
aprendizaje de los estudiantes a lo largo del tiempo de manera
auténoma y adaptativa, construyendo soluciones pertinentes a los
retos que se les presentan. En concreto, el desarrollo de capacidades
para la mejora educativa consiste en hacer que la escuela sea capaz
de autogenerar su desarrollo mediante esfuerzos sobre aquellas
condiciones que, a nivel de escuela y de sala de clases, promueven el
aprendizaje y el cambio sostenible (Harris, 2008).

Asi, resulta evidente que desarrollar capacidad interna de cambio

en los establecimientos no consiste en la idea de transmitir o recibir
conocimientos externos, para enfocarse en el aprendizaje de la
comunidad educativa, a nivel individual, colectivo y organizacional
(Bolivar, 2017). Dicho de otro modo, el desarrollo de capacidades se
compromete con el aprendizaje de los docentes y de la escuela como
organizacion. La atencién en esta dimensidn organizacional requiere,
por un lado, proporcionar espacios, oportunidades y dispositivos
para aprender en contexto. Por otro, necesita apoyarse en légicas de
colaboracion, confianza y toma de decisiones colegiada para favorecer
dicho aprendizaje (Stoll, 2009).

Lo anterior tiene implicancias en la forma en que se brindard el

apoyo técnico-pedagogico a los establecimientos, aspecto que se
revisard mds adelante. Si se desea desarrollar capacidades en los
establecimientos, el apoyo técnico-pedagdgico no puede ser visto
como el traspaso de conocimiento o la asesoria de un experto externo,
sino como un proceso de acompafamiento disefiado para fortalecer
las capacidades que permiten a las comunidades enfrentar sus
necesidades de mejora y alcanzar sus propdsitos.
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:COMO SE
DESARROLLAN
LAS CAPACIDADES
PARA LA MEJORA
EDUCATIVA?

En esta seccion se presenta la estrategia
por medio de la cual se desarrollan
capacidades para la mejora educativa en

los establecimientos.
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Como se menciond en las secciones precedentes, el desarrollo de
capacidades se orienta a incrementar deliberadamente la capacidad
interna de cambio en los establecimientos educacionales por medio
de la construccion de dindmicas auténomas que posibiliten el
mejoramiento sostenible, proceso que se relaciona directamente con
favorecer el aprendizaje a nivel docente y organizativo (Bolivar, 2017,
Elmore, 2010; Mintrop, 2016; Stoll, 2009).

Existe numerosa evidencia que posiciona a las comunidades
profesionales de aprendizaje como la estrategia con mayor potencial
de incidir en el desarrollo de capacidades que impacten en el
mejoramiento educativo (Mitchell y Sackney, 2000; Stoll y Louis, 2007).
En palabras de Dufour y Eaker, "la estrategia mdas prometedora

para una mejora escolar sostenida y sustantiva es el desarrollo

de la capacidad del personal de la escuela para funcionar como
comunidades profesionales de aprendizaje” (1998, como se citd en
Bolivar, 2017, pdg. 21). Por lo tanto, a la hora de desarrollar capacidad
interna para el cambio se vuelve critico enfocarse en el funcionamiento
de las instituciones educativas como espacios de crecimiento
profesional.

En términos simples, las comunidades profesionales de aprendizaje:

constituyen una modalidad de aprendizaje en contexto
cuyos miembros, con base en la responsabilizacion conjunta
por la mejora, generan colaborativamente conocimiento
colectivo centrado en el aprendizaje de los estudiantes, que
compromete el andlisis de la ensefianza, y reporta cambios a
nivel de prdcticas y cultura.

De acuerdo a Guerra, Rodriguez y Zanartu (2020), “los supuestos que
subyacen a este modelo consideran que la practica pedagoégica y
su mejora dependen en primera instancia de la colaboracién entre
profesionales y las experiencias cotidianas que, por medio de la
indagacioén, reflexién y pensamiento critico, facilitan la creacion

de estrategias para avanzar en la solucién de las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes” (pag. 831).
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Asimismo, las comunidades profesionales de aprendizaje van de

la mano del aprendizaje organizativo, vale decir, estos espacios
formativos no solo apuntan al desarrollo docente, sino ademds a crear
condiciones en los establecimientos o redisefiar estos contextos para
apoyar el desarrollo profesional e institucional (Mitchell y Sackney,
2000; Stoll, 2007). Estas condiciones refieren tanto a los enfoques y
modelos que guian el trabajo como a los recursos que se disponen
para su realizacién (tiempo, espacios, materiales y herramientas).
Entre las principales condiciones organizativas que estan en la base
de las comunidades profesionales de aprendizaje se encuentran la
colaboracion, la confianza, la visién comun, la toma de decisiones
compartida y la responsabilidad conjunta (Guerra et al., 2020).

El desarrollo de capacidades por medio de comunidades de
aprendizaje trata entonces de: i) la generacion de nuevo conocimiento
y habilidades para realizar el trabajo, ligado a: i) la creacién de

una infraestructura que soporte y estimule el trabajo. De este

modo, las comunidades profesionales de aprendizaje, como medio
para el desarrollo de la capacidad interna para la mejora, logran
vincular el aprendizaje docente con las dimensiones estructurales
y culturales de su labor, lo que deriva en el fortalecimiento de la
capacidad organizativa y aumenta asi las posibilidades de influir
en el mejoramiento del aprendizaje de los estudiantes, pues ambos
aspectos por si solos son insuficientes para cumplir este propésito
(Bolivar, 2017; Stoll, 2019; Stoll y Louis, 2007).

En tal articulacidn, el liderazgo ocupa un papel fundamental en la
medida gque logra extender su influencia en los establecimientos. Si
bien los equipos de gestidn, en tanto lideres formales, son criticos en
la decisidon de impulsar el desarrollo de capacidades para la mejora y
favorecer la sinergia entre el aprendizaje individual y organizativo, una
institucion con capacidad distribuye necesariamente el liderazgo

a los docentes, ampliando su participacion en los procesos de
mejora, implicando a estos profesionales en la toma de decisiones,
ofreciéndoles espacios para el desarrollo de roles y prdacticas de
liderazgo, entre otras posibilidades (Bolivar, 2017). En consecuencia, la
forma de comprender el liderazgo es decisiva en la existencia de estas
condiciones organizativas.
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Por ultimo, los contextos macro y meso pueden convertirse

en facilitadores u obstaculizadores de la configuracién de los
establecimientos como comunidades profesionales de aprendizaje.
En el nivel macro es importante considerar, por ejemplo, las légicas

de rendicion de cuentas y los modelos de evaluacion del desempefio
docente; mientras que en el nivel meso conviene tener en cuenta el rol

de apoyo gque cumplen las autoridades locales (Guerra et al., 2020).
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{QUE CAPACIDADES
BASALES DEBERIAN
DESARROLLAR

LOS EQUIPOS DE
GESTION DE LOS
ESTABLECIMIENTOS?
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En lo que sigue se dan a conocer los fundamentos sobre los cuales se
proponen las capacidades basales para el mejoramiento educativo,
asi como también se describe cada una de ellas, precisando la
gradualidad de su desarrollo.

51 CAPACIDADES BASALES NECESARIAS
DE DESARROLLAR POR LOS EQUIPOS
DE GESTION

La Figura 1 sintetiza el acuerdo que existe en la literatura especializada
respecto de que la capacidad de los establecimientos para el
mejoramiento educativo puede ser desarrollada mediante la formacion
de comunidades profesionales de aprendizaje. Lo anterior, propiciando
la articulacion de dos grandes esferas: i) generacion de nuevo
conocimiento y habilidades para realizar el trabajo, y ii) creacion de
una infraestructura que soporte y estimule el trabajo (Bolivar, 2014).
Como sefala Elmore (2010), es precisamente la conexion entre ambas
esferas la que permitird “desarrollar la capacidad de las escuelas para
tomar control de su prdctica pedagdgica” (pdg. 10), elemento que se
encuentra en la base de la implementacion de prdcticas con potencial
transformador. Ahora bien, ;qué capacidades deben considerarse y
cudl es su nexo con las comunidades de aprendizaje?

Figura 1. Relacion entre desarrollo de capacidades, comunidades profesionales
de aprendizaje para el mejoramiento educativo y capacidades basales
propuestas en este documento.

Desarrollo de Comunidades de aprendizaje para
capacidades lograr el mejoramiento educativo

Esferas de las Generacién de nuevo Creacién de una
comunidades conocimiento y habilidades infraestructura que soporte
de aprendizaje para el trabajo y estimule el trabajo

Capacidades Reflexion Colaboracion Conflionzq DISt.nbUC|°n
basales relacional de liderazgo

Fuente: Elaboracion propia a partir de las propuestas de Bolivar (2014) y ElImore (2010)
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A partir de estas dos esferas clave de las comunidades profesionales
de aprendizaje, y con el apoyo de los argumentos tedricos y empiricos
revisados, se identifican cuatro capacidades basales que es necesario
que desarrollen los equipos de gestion, las cuales en su conjunto
tienen el potencial de repercutir en el desarrollo de capacidades, a
saber: reflexion, colaboracion, confianza relacional y distribuciéon

del liderazgo. Mientras la primera, como muestra la Figura 1, es
determinante para la generacién de nuevo conocimiento y habilidades
para realizar el trabajo, las otras tres resultan esenciales en la creacién
de una infraestructura que soporte y estimule el trabajo. Se definen
como basales debido a que se constituyen como cimientos para
desarrollar otras capacidades especificas de cada contexto.

Conviene advertir que se trata de capacidades relacionadas

entre si, en tanto cuentan con elementos en comun y establecen
interdependencias. Por ejemplo, si se desea promover la capacidad de
colaboracién, de alguna manera se estardn abordando y poniendo en
juego las capacidades de generacién de confianza y distribucién del
liderazgo.

Las capacidades basales mencionadas se pueden desarrollar en
distintos niveles; por ejemplo, la reflexidon se puede promover tanto a
nivel individual como colectivo. Lo que distingue estos niveles es que

la capacidad colectiva envuelve una perspectiva comun en torno al
aprendizaje y la enseflanza, al mismo tiempo que comporta prdcticas
compartidas entre el profesorado (Stoll, 2009). El fortalecimiento de
capacidades a nivel colectivo es significativo en tanto representa el
eslaboén clave para que emerjan las capacidades organizativas, que se
despliegan en las condiciones culturales y estructurales que facilitan el
desarrollo de capacidades.

A continuacioén, se describen cada una de las capacidades basales
sugeridas.

a. Reflexion

La reflexidon es una capacidad fundamental para el aprendizaje
individual y colectivo. Ha sido definida por Korthagen (2001) como
el proceso mental que intenta estructurar y reestructurar una
experiencia, un problema y/o un conocimiento. Este proceso tiene
un rol bdsico en la formacion de nuevas estructuras mentales
durante el proceso de aprendizaje. Shon (1998) afiade un punto
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central al seAalar que la reflexion puede tener lugar tanto durante la
accion (reflexion en la accidon) como después de la accidn (reflexion
sobre la accidén). Mientras el primero es un proceso mds complejo,
pues supone la reestructuracion sobre la marcha, el segundo es
fundamental para desarrollar un aprendizaje autorregulado.

Este concepto ha sido complementado por Loughran (2002), para
quien un elemento clave de la reflexidon es la problematizacion.

Por medio de una reflexidon efectiva, un problema relevante para la
prdctica pedagodgica debiera ser identificado, definido, analizado

y, en lo posible, reinterpretado. De esta maneraq, la reflexién permite
hacer significativas las situaciones que se enfrentan, de forma que
mejore su comprension y se visualicen las prdcticas desde diferentes
perspectivas.

Un aspecto muy importante de la reflexidon es que esta tiene

un cardcter generativo, es decir, que es “capaz de crear nuevo
conocimiento prdctico que permite modificar el repertorio, generar
aprendizaje profesional y mejorar con ello la practica” (Ruffineli,
2018, pdg. 22). A esto generalmente se le llama prdctica reflexiva,
siendo estimado un elemento critico en los procesos de desarrollo
profesional y mejoramiento del desemperfio docente.

En sintesis:

la reflexion es una capacidad que estd en la base del
aprendizaje individual y colectivo, y puede entenderse
como un proceso mental que estructura y reestructura
una experiencia, a partir de la problematizacion de la
realidad. Lo anterior implica identificar, definir y analizar una
problemadatica, lo que conlleva aprendizaje y mejora de la
practica.

Considerando la naturaleza multicausal, dindmica e incierta de

las situaciones educativas, en las que no es posible la aplicacion
automdadtica de una técnica (Schon, 1998), el desarrollo del juicio
profesional como proceso de toma de decisiones reflexivo y
auténomo (Scale et al., 2017) resulta ser una capacidad indispensable
para desenvolverse con pertinencia en estos escenarios. Como indica
la Figura 2, la reflexion trae consigo distintos beneficios para los
establecimientos educativos.
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Figura 2. Beneficios de la reflexién en los establecimientos educacionales

Permite
comprender Fomenta el
y analizar la ser consciente Transforma el
ensefianzay el de las decisiones Genera un saber quehacer educativo

aprendizaje como pedagdgicas en torno pedagdgico situado con grados crecientes
procesos complejos ala ensefanza y el de autonomia
en permanente aprendizaje
cambio

Fuente: Elaboracién propia a partir de la
propuesta de Harford y MacRuairc 2008

Por cierto, el desarrollo de la capacidad de reflexién es un proceso
gradual. En esta lineq, existen diversos autores que contribuyen con
propuestas descriptivas referidas a los niveles de reflexién, de menor
a mayor complejidad, para asi mostrar su progreso. A continuacion se
presentan dos tipologias que han sido consideradas pertinentes para
el trabajo de acompafiiamiento técnico-pedagdgico, cuya utilizacion
dependerd del contexto y la situacion que se necesita trabajar.

En primer lugar, Hatton y Smith (1995) plantean tres niveles
de reflexion:

° Reflexion técnica: cuyo foco se encuentra en la eficiencia y
efectividad de los medios para alcanzar ciertos fines establecidos,
gue no son susceptibles de ser modificados o cuestionados.

° Reflexion practica: se orienta a una revision mds amplia, que no
solo considera los medios, sino también los objetivos, los supuestos
subyacentes y los resultados, reconociendo que no existen
significados absolutos.

* Reflexion critica: incorpora los niveles anteriores, pero afiade
especialmente criterios morales y éticos (por ejemplo, juicios
respecto de si el actuar profesional es equitativo y justo),
situdndose este andlisis en un contexto socio-histérico y
politico-cultural.

En segundo lugar, y en una linea similar, Kember et al. (2000) ofrece
una propuesta anclada en los siguientes cuatro niveles de reflexion:
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Accion habitual: se describen eventos como una actividad casi
automdatica, sin mediar la evaluacion.

Comprensién: se comprenden y utilizan los conocimientos
existentes, sin mediar la evaluacion o aplicacion a experiencias
personales y situaciones prdcticas.

Reflexién: se aplican los conocimientos existentes a experiencias,
personas y situaciones prdcticas, realizando cuestionamientos e
inferencias que trascienden la comprensién.

Reflexion critica: se critican activa y sostenidamente los
conocimientos existentes y sus consecuencias, produciéndose un
cambio de perspectiva respecto de un fendmeno, teoria, concepto,
entre otros.

Por ultimo, la gradualidad en el desarrollo de la reflexion revela que, si
bien la reflexién como actividad rutinaria podria resultar inherente
a los seres humanos, su transformacién en una capacidad exige
deliberacién y sistematicidad o, como afirma Domingo (2009),
requiere de una "postura intelectual metddica ante la prdactica, una
actitud metodolégica y una intencionalidad por parte de quien la
ejercita” (pag. 35).

Colaboracién

La colaboracién en educacién ha sido ampliamente estudiada
debido a su conocido impacto positivo en las escuelas. Algunos
autores indican que la colaboracion es un proceso complejo,

gue se construye en la confianza, la comunicacion abierta y el
respeto mutuo; aguello implica un enfoque en todas las personas
que colaboran, en la responsabilidad y los objetivos compartidos
(Griffiths, Alsip, Hart, Round y Brady, 2021, citado en Llorente y
Volante, 2021).

En las organizaciones educativas, la colaboracion ha sido entendida
como las interacciones conjuntas de un grupo de personas en
aquellas actividades necesarias para realizar una tarea compartida
(Krichesky y Murillo, 2018; Vangrieken, et al., 2015). Asimismo, la
colaboracién entre docentes ha sido identificada como un factor
relevante de la mejora escolar (Bolivar, 2017; Champan, 2008; Hattie,
2015), esto en cuanto tal. Como muestra la Figura 3, esta capacidad
presenta diversos beneficios:
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Figura 3. Beneficios de la colaboracién en los establecimientos educacionales

Habilita
oportunidades Aumenta la

. Fomenta la Fortalece la T
de aprendizaje o . : B posibilidad de
resolucién conjunta investigacion
generar efectos en el

de problemas de la colectiva basada o
- o g : aprendizaje de los
prdctica pedagogica en la evidencia :
estudiantes

y desarrollo
profesional basadas
en la reflexion
compartida

Fuente: Elaboracién propia a partir de las propuestas de
(Butler y Schnellert, 2012; Bryk et al 2015; Duke, 2006; Hattie, 2009; Hopkins, 2010)

Por su parte, Michael Fullan (2010) explica que las practicas
colaborativas permiten crear capacidad por dos razones: primeraq,
el conocimiento sobre practicas efectivas se extiende y queda
disponible para ser utilizado en la practica diaria; y luego, trabajar
de manera colaborativa genera compromiso con la mejora. Esta
segunda razdn es aun mds poderosa que la primera. Afilos mds tarde,
Hargreaves y Fullan (2012) plantean que la colaboracién es lo que
permite a las organizaciones hacer circular el capital profesional.

De esta maneraq, la colaboracién se constituye en una palanca

de cambio al ser un espacio de didalogo e intercambio basado en
la practica y la experiencia de docentes y directivos de manera
contextualizada. Asimismo, puede estimular la motivaciony el
compromiso del profesorado en la medida que sus propésitos sean
consensuados (DuFour et al., 2010). El trabajo colaborativo puede
darse al interior de los establecimientos, asi como también entre
ellos, lo que ha sido comunmente llamado “trabajo en red”. Ahora
bien, algunas modalidades de trabajo colaborativo potencian

el aprendizaje profesional o de innovacion en las prdcticas
pedagdgicas, mientras que otras resultan ser menos efectivas. Con
ello, como se ha sefialado en el capitulo anterior, las comunidades
de aprendizaje profesional se constituyen como la estrategia mds
pertinente para el desarrollo de esta capacidad (Hargreaves y
Fullan, 2012).

Ahora bien, avanzar en el desarrollo de estas comunidades, las
que son un modo de lograr altos niveles de colaboracion, requiere
de espacios de trabajo colaborativo informales, asi como también
de la conformacion de equipos de trabajo y el establecimiento
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de reuniones preparadas, estructuras y protocolos, es decir, se
requiere de un disefio para que sean productivas; ademds, necesitan
incentivos o apoyos para que los docentes participen y mecanismos
de empuje para que se sostengan (Hargreaves y Fullan, 2012). No es
una tarea sencilla y requiere llevarse a cabo de modo paulatino.

Debido a la complejidad del concepto de colaboracién en una
unidad educativa, este puede comprender diferentes formas y
niveles de intensidad que se presentan en un “continuo colaborativo”.
Little (1990) ha descrito un continuo de enfoques que van desde
formas débiles de colaboraciéon docente (que implican, por ejemplo,
solo el compartir historias) hasta las mds fuertes, que suponen
esfuerzos conjuntos para analizar y resolver situaciones (observacion
entre pares, por ejemplo). Asi, existen formas de clasificar esta
capacidad en la literatura. En lo que sigue se presentan dos de

ellas, que han sido consideradas pertinentes para un proceso de
acompanamiento. Cabe mencionar que, al igual como sucede con
todas las capacidades basales, la clasificacion utilizada dependerd
de la situacion que se trabajard, mirada en su contexto.

La primera tipologia, de Krichesky y Murillo (2018), distingue tres tipos
de colaboracién:

Coordinaciéon: modalidad débil de colaboracidn, cuyo objetivo es
alcanzar acuerdos para tomar decisiones. Por ello, si bien existe
un trabagjo coordinado, este no requiere de valores compartidos y
relaciones de interdependencia; y, por lo tanto, no necesariamente
fomenta el aprendizaje.

Desarrollo conjunto: modalidad moderada de colaboracién

cuyo fin principal es disefar y desarrollar productos concretos

o actividades. Implica valores compartidos, que pueden ser
explicitos o implicitos, y relaciones interdependientes al menos
moderadas entre sus participantes. A su vez, implica aprendizajes
que surgen del intercambio comunicativo en el trabajo realizado.

Resolucion conjunta de problemas: modalidad sélida de
colaboracion que busca generar alternativas a una situacion
percibida como problemdtica; implica, entonces, valores
compartidos explicitos. Presenta una alta interdependencia en
las relaciones, y conduce a aprendizajes amplios que se generan
mediante un conjunto de conocimientos construidos de forma
colectiva.
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Una segunda tipologia es la que se plantea Grasel et al. (2006, citado
en Muckenthaler et al., 2020):

Intercambio de informaciéon y material: se entiende como una
colaboracion de bajo costo, en cuanto que si bien se fomenta
el compartir informacién, las personas siguen funcionando
independientemente entre si. En este sentido, la colaboracién
surge en un momento especifico.

Compartir el trabajo: a diferencia del nivel anterior, en este tipo
de colaboracién se presentan mayores niveles de confianza y
comunicacion. Este nivel muestra interdependencia para lograr
una meta comun, como también acuerdos en objetivos y tareas.

Co-construccion: esta es la forma de colaboracién mds intensa vy,
por tanto, implica una alta interdependencia y el desplazamiento
de objetivos individuales por otros comunes. Su diferencia con los
niveles precedentes es que supone el desarrollo de conocimiento y
soluciones comunes a los problemas abordados.

Con todo, se hace evidente que la colaboracién en su mdximo

nivel lleva a resolver de manera conjunta problemdaticas propias

de los establecimientos educativos. A su vez, implica un respeto
mutuo entre los distintos actores escolares, como también la
responsabilidad por un propdsito educativo comun (el aprendizaje y
bienestar de los estudiantes).

c. Confianza relacional

La confianza alude a la expectativa favorable que se tiene, a nivel
individual o colectivo, acerca de las acciones de otra persona
(Fukuyama, 1995; Mollering, 2001). En este proceso conviven los
siguientes elementos: “alguien que confia, alguien en quien se
confia y aquello que se confia” (Razeto, 2017, pdg. 62). A su vez, la
confianza se configura a partir de tres aspectos: i) aceptacién

de vulnerabilidad frente a otros que podrian actuar ocasionando
daiio, pero que se tiene certeza no lo causardn; ii) posiciéon de
interdependencia entre las partes para alcanzar los propdsitos; iii)
voluntad para confiar en otros (Tschannen-Moran y Gareis, 2015).
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Como se puede apreciar, la confianza tiene un evidente cimiento
relacional, por lo que se constituye en un pilar fundamental para el
desarrollo de relaciones positivas y nutritivas entre las personas. Por
el contrario, la desconfianza genera relaciones dafinas, basadas
en la idea de que los otros poseen intenciones nocivas vy, por tanto,
induce a las personas a buscar proteccion contra los efectos
perjudiciales que esto pueda originar (Razeto, 2017).
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En el contexto educativo, la confianza relacional como constructo se
encuentra en la base de los intercambios sociales entre los diversos
actores de las comunidades educativas. En este sentido, no solo da
cuenta de las interacciones al interior de los establecimientos, sino
también de las expectativas de cooperacion que existen entre sus
miembros (Bryk y Schneider, 2002). Esto cobra especial relevancia,
pues el objetivo de mejorar la ensefianza y el aprendizaje solo
puede ser alcanzado por medio de la cooperacién entre los distintos
estamentos y personas involucrados.

Especificamente, los estudios de Bryk y Schneider (2002) permiten
afirmar que niveles dptimos de confianza entre director, docentes,
estudiantes y apoderados se convierten en un potente recurso para
el mejoramiento educativo. Por medio del buen clima que generan
las relaciones de confianzaq, se favorece: el funcionamiento de los
establecimientos, la construcciéon de un ambiente orientado a la
mejoraq, la construccion de una cultura de apoyo, la implementacién
de estructuras colaborativas de trabajo y la toma de decisiones
compartidas, y la movilizaciéon de las comunidades educativas
hacia el logro de sus propédsitos, entre otros beneficios. Estos autores
ademds puntualizan que la capacidad de confianza relacional estd
directamente relacionada con los principios éticos y morales que
guian el quehacer pedagodgico.

De forma complementaria, otros autores destacan las multiples
ventajas de la confianza relacional en los entornos educativos.

En particular, se constatan los beneficios de la confianza sobre

la disposiciéon de directivos y docentes a innovar o tomar riesgos
(Leithwood y Riehl, en Anderson, 2010), el compromiso de las familias
con el establecimiento (Bryk, y Schneider, 2002), la identidad,
compromiso y autonomia de los docentes (Ahumada et al., 2009; Van
Maele et al., 2014), y los resultados de los estudiantes (OCDE, 2008;
Tschannen-Moran, 2014), entre otros.

La generacién de confianza relacional requiere poner atencién
en las cualidades que la componen y que se transmiten mediante
acciones. Estas cualidades han sido validadas empiricamente y
actuan como criterios de discernimiento o lentes para observar e
interpretar las intenciones de los otros (Razeto, 2017). También se
utilizan para desarrollar integramente la capacidad de confianza
relacional.
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En linea con lo anterior, Bryk y Schneider (2002) proponen cuatro
cualidades de la confianza relacional:

Respeto: reconocimiento de la relevancia del papel que cumple
cada actor educativo en la formacién de los estudiantes y la
interdependencia que tienen las partes involucradas en dicho
proceso.

Competencia: habilidad para ejecutar las responsabilidades
formales y conseguir los resultados esperados.

Cuidado del otro: estima y empatia por el otro, que reduce su
sentimiento de vulnerabilidad.

Integridad: consistencia entre lo que se dice y se hace (orienta la
labor diaria).

Asimismo, la propuesta de Tschannen-Moran y Hoy (2000) establece
cinco cualidades (facetas) de la confianza (similares a las formuladas
por los anteriores autores), que permiten dar cuenta de su
constitucion:

Benevolencia: creencia que tiene una persona de que otros
actuardn resguardando su integridad y bienestar.

Honestidad: integridad, autenticidad y responsabilizacion.

Apertura: disposicion a compartir informacién que es relevante
para la relacién que se establece con los otros.

Previsibilidad: anticipacién de acciones y reacciones de otras
personas ante situaciones especificas.

Competencia: cumplimiento de estdndares de desempefio y
conocimientos de otros en funcién de su rol.

Es importante advertir que la presencia de las cualidades de la
confianza relacional es contextual, es decir, en cada establecimiento
estas cualidades se presentan de forma distinta en funcion de

los vinculos, los procesos y las experiencias que lo caracterizan.

Por consiguiente, generar confianza implica trabajar situada e
intencionadamente, siendo el rol de liderazgo y la forma en que este
se ejerce aspectos determinantes para expandir esta capacidad
(Bryk et al., 2010).
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d. Distribucién del liderazgo

La distribucion del liderazgo (o liderazgo distribuido) se ha
desarrollado con mucha fuerza en el campo educativo, pues, a
diferencia de otros enfoques, parte por reconocer que en las tareas
relacionadas con el aprendizaje de los estudiantes participan
multiples actores que pueden ocupar tanto roles formales como
informales dentro del establecimiento. En otras palabras, destaca
el cardcter colectivo del liderazgo pedagogico y la complejidad de
los contextos organizativos, aspectos que se plasman a diario en las
acciones de las comunidades educativas (Spillane et al., 20071).

No obstante, distribuir el liderazgo no solo implica el reconocimiento
del involucramiento de varias personas en la accién educativa, sino
también realizar cambios a nivel de poder, control y autoridad de los
lideres, con el fin de que la influencia y agencia sean ampliamente
compartidas dentro de las organizaciones educativas (Harris, 2014).
Al respecto, Maureira et al. (2014) sostiene que la distribucién del
liderazgo se enfoca en:

“distribuir poder e influencia para la convergencia en
propdsitos académicos compartidos. Tal distribucién estaria
fundamentada en estimular la interaccion social para
traspasar poder a otros, generando condiciones y acciones
a terceros, mds que ejercer el poder desde una perspectiva

unipersonal y jerdrquica” (pdag. 143).

Por consiguiente, es importante considerar que la distribucion del
liderazgo no se limita a la delegacion de responsabilidades, por

el contrario, envuelve la creacién de condiciones, estructuras y
espacios para trabajar colectivamente. Asi también, este surge y se
desarrolla como parte de las interacciones entre los actores de las
comunidades educativas y el contexto en el que se desenvuelven.

Existe abundante evidencia que vincula la distribucion del liderazgo
con la mejora educativa (Harris, 2014; Maureira et al., 2014; Spillane
et al., 2001). En particular, Harris (2014) ha sistematizado algunos

de los principales beneficios, entre los que se cuentan la mejora del
aprendizaje de los estudiantes, el aumento de la satisfaccién y el
compromiso docente, y el incremento en los niveles de confianza de
profesores y lideres escolares.
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Cuando se intenciona la distribucion del liderazgo resulta un
proceso que:

pone énfasis en los modos de organizar el trabajo, las
relaciones sociales, la participacion y la responsabilizacion,
entre otros aspectos, sobre la base de un propdsito claro
de mejora del aprendizaje. Mediante cambios en dichos
elementos, la distribucion del liderazgo se orienta a la
generacion de nuevo conocimiento y desarrollo de prdcticas
innovadoras de trabagjo, lo que implica, en su expresion alta,

cambios en la cultura de un establecimiento (Bolivar, 2017).

Por su naturaleza situacional, la distribucién del liderazgo no se
realiza de un Unico modo. La literatura ha destacado, con base en
evidencia empirica, diversos patrones o propuestas que dan cuenta
de que el liderazgo distribuido es un proceso que presenta distintos
grados de complejidad, que se expresan en funcién del desarrollo
organizativo de los establecimientos o del contexto con que les
corresponde interactuar.

Entre las propuestas de patrones de distribucion del liderazgo con
mayor repercusion estd la de Leithwood et al. (2008). Estos autores
plantean los siguientes tres patrones:

Desajuste andrquico: corresponde al patrén mds bdsico de la
distribucion de liderazgo. Por ello, parte de los lideres reconocidos
rechazan la influencia de otras personas.

Desajuste espontdaneo: da cuenta del segundo nivel o patréon de
distribucion de liderazgo, el cual se diferencia del anterior en que el
aislamiento de los lideres es espontdneo, es menos fortuito.

Alineamiento espontdneo: este patrén implica una mayor
distribucion de liderazgo; sin embargo, no surge de una
planificacion colaborativa, sino de una obediencia a instituciones,
la cual se estructura en funcion de un alineamiento ocasional o
fortuito.

Alineamiento planificado: se reconoce este patron como el mas
positivo, en cuanto surge cuando las tareas o funciones de quienes
ejercen el liderazgo se piensan planificadamente.
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Los patrones de MacBeath (2011) también han sido ampliamente
difundidos para representar las distintas formas que puede adoptar
la distribucion del liderazgo.

Formal: asignacion de responsabilidades en las estructuras y roles
formales del establecimiento.

Pragmatica: asignacion de tareas puntuales a algunos actores
de la institucion, a fin de reducir la carga laboral de aquellos que
desempefian roles formales de liderazgo.

Estratégica: cumplimiento de objetivos contenidos en la mision,
visién y plan de la organizacion.

Incremental: extension del potencial de liderazgo a otros actores
del establecimiento.

Oportuna: respuesta a una situacion emergente mds que a una
planificacion.

Cultural: reflejo de vinculos fuertes entre los miembros de la
institucion que poseen valores comunes y una vision compartida
de liderazgo. De esta manera, se aprecia que el liderazgo en su
patréon cultural de distribucidon conecta positivamente con el
aprendizaje organizativo.

Conviene precisar que la distribucion del liderazgo serd tanto mas
pertinente para los establecimientos en la medida que esta se
vincula con las caracteristicas y necesidades de sus comunidades,
y se alinea al sentido y propdsito de la mejora educativa.

A continuacién, la Tabla 1 visualiza mds concretamente las
capacidades basales:
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Tabla 1. Propuesta de capacidades basales que se busca desarrollar en los
equipos de gestion

NOMBRE
DELA
CAPACIDAD
BASAL

COMO SE MANIFIESTA

Las personas:

« |dentifican problemas educativos complejos relacionados con diversos
aspectos de sus practicas y de sus contextos, generando una necesidad
de mejora.

« Priorizan las necesidades de aprendizaje de los estudiantes en la
definicion de problemas complejos.

» Reconocen las creencias y acciones personales involucradas en la
definicion de problemas educativos complejos.

« |dentifican las variables involucradas en un problema educativo complejo,
considerando su experiencia y los enfoques tedricos.

« Priorizan las variables involucradas en un problema complejo en funcién
de criterios previamente establecidos.

« Fundamentan problemas educativos complejos a partir de datos y

REFLEXION

evidencia.

« Formulan preguntas que promueven la reflexion en otros, para la
comprensién del problema y el planteamiento de soluciones.

» Disefian soluciones considerando las motivaciones y aprensiones de los
sujetos que las implementan.

» Fundamentan sus decisiones a partir del andlisis de datos y evidencia.

» Evaluan el desarrollo de soluciones adaptativas a problemas educativos
complejos.

» Retroalimentan las dindmicas relacionales y acciones profesionales, con
base en la evidencia.
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COLABORACION (INTRA Y ENTRE ESCUELAS)

CONFIANZA RELACIONAL

Direccion de Educacion Publica

Las personas:

« Priorizan las necesidades de aprendizaje de los estudiantes para dotar de
sentido la colaboracion.

« Consensuan el objetivo de la colaboracion para la mejora educativa.

» Muestran proactividad o voluntad de colaborar, desde un sentido de
responsabilidad compartida respecto de la mejora educativa.

« Intercambian conocimiento y prdcticas que favorecen el aprendizaje
docente.

« Abordan de manera conjunta los problemas educativos, compartiendo
tanto lo que funciona como lo que no.

« Adoptan decisiones de manera colegiada e informada no solo a partir de
los datos y la evidencia, sino también por medio del juicio y la experiencia
colectiva.

» Crean estructuras y proponen roles que promueven la colaboracion
sistemdtica en el proceso de mejora.

» Establecen relaciones basadas en el respeto, la confianza vy la valoracion
del otro.

» Muestran apertura frente a visiones divergentes en el proceso de
mejoramiento.

« Generan espacios acogedores de colaboracion basados en la empatia
como fundamento de las relaciones.

Las personas:

« Priorizan las necesidades de aprendizaje de los estudiantes en los
procesos de colaboracion.

» Actuan en coherencia con los compromisos establecidos.

« Vinculan sus acciones con las consecuencias de estas, en un marco de
honestidad y responsabilidad.

« Comparten informacion relevante para el propdsito de mejora educativa.

» Cumplen satisfactoriamente con las tareas y responsabilidades que
asumen, considerando los requerimientos para cada una.

» Anticipan reacciones y acciones de los otros actores de la comunidad en
el proceso de resolucion de problemas.

« Generan instancias para el didlogo y la colaboracién con los actores
pertinentes.

« Toman decisiones de manera colaborativa, con el bien comdn como
objetivo.

» Valoran las cualidades y aportes de las personas, reconociendo logros y
avances.

« Muestran apertura frente a visiones divergentes en el proceso de
mejoramiento.

« Generan espacios acogedores de colaboracion basados en la empatia
como fundamento de las relaciones.

« Promueven acciones tendientes a resguardar el bienestar de los otros
miembros de la comunidad educativa, considerando sus necesidades,
sentimientos e intereses.
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» Poseen altas expectativas respecto de la capacidad y voluntad de los
otros actores educativos.

« Acompafan a otros actores educativos en sus necesidades, de manera
individualizada y en un marco de respeto.

» Expresan temores y limitaciones, visualizando el error como parte del
proceso de aprendizaije.

« Actuan como mediadores de los conflictos desde una perspectiva
constructiva.

Las personas:

« Priorizan las necesidades de aprendizaje de los estudiantes en los
procesos de colaboracion.

« Promueven la participacion democratica de los actores educativos.

« Estimulan la participacion de aguellos que tradicionalmente son
marginados o ignorados.

» Fomentan la colaboracion vy el trabajo en equipo en torno a metas
comunes.

« Crean estructuras y proponen roles que promuevan la distribucion de las
responsabilidades en el proceso de mejora.

« Generan iniciativas que implican cambios en los modos de organizacion y
funcionamiento.

» Muestran proactividad o voluntad de colaborar desde un sentido de
responsabilidad compartida respecto de la mejora educativa.

« Toman decisiones de manera colaborativa, con el bien comdn como
objetivo.

DISTRIBUCION DEL LIDERAZGO

» Establecen relaciones basadas en el respeto, la confianza y la valoracion
del otro.

« Promueven acciones tendientes a resguardar el bienestar de los otros
miembros de la comunidad educativa, considerando sus necesidades,
sentimientos e intereses.

 Disefian oportunidades para desarrollar capacidades de liderazgo.

« |dentifican nuevos lideres para conducir procesos de mejora educativa.

Fuente: Elaboracién propia

Algunas consideraciones en relacion con esta tabla son las siguientes:

La columna de manifestacion de capacidades no pretende ser
exhaustiva; en cambio, su propdsito es visualizar de manera mds
concreta cada una de las capacidades basales. Por lo tanto, es
esperable que los equipos directivos y profesionales de la UATP
complementen estos listados en funciéon de su pertinencia respecto
de las caracteristicas locales.
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La columna de manifestacion no fue elaborada para priorizar las
capacidades. Para un propdsito de este tipo podrian ser de utilidad:
los niveles de complejidad, para la capacidad de reflexion; las
cualidades de la confianza, en el caso de esta capacidad; los tipos
de colaboracion y los patrones, en el caso del liderazgo distribuido.

La columna de manifestaciéon de capacidades establece como
sujeto a las personas (nivel individual y colectivo). Es importante
considerar que cuando dichas manifestaciones se despliegan en

las condiciones culturales y estructurales de los establecimientos
que facilitan el desarrollo de capacidades, se puede hablar de

nivel organizacional. Los tres niveles de capacidad (individual,
colectivo y organizacional) se fortalecen de manera paralela, ya que
las condiciones organizacionales no bastan si no existen ciertas
capacidades a nivel individual y colectivo; a su vez, el fortalecimiento
de capacidades a nivel individual y colectivo se ve limitado sin la
existencia de condiciones a nivel organizacional.

La columna de manifestacién de capacidades muestra que estas
combinan recursos socioemocionales y cognitivos; en este sentido,
rescatan gran parte de los recursos personales que estdn en la base
de las practicas mencionados en el Marco para la Buena Direccidn
y el Liderazgo Escolar, en especial aquellos relacionados con las
dimensiones de principios y habilidades.

El fortalecimiento de las cuatro capacidades basales supone la
capacidad de comunicacion de manera transversal, ya que para
desarrollar reflexién, colaboracién, confianza relacional y distribucion
de liderazgo se requiere didlogo, iteracion de ideas, construccion de
acuerdos, entre otras.

Como se sefald en secciones precedentes de este documento,

las capacidades no son equivalentes a las prdcticas, sino que son

una precondicién para su despliegue y mejoramiento continuo. Si

la capacidad estd desarrollada, se incrementa el potencial para la
mejora de un desempefio cada vez mds auténomo, pues la capacidad
posibilita el ejercicio de una prdctica adaptativa y generativa.
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El desarrollo de capacidades no se realiza en el vacio, por el contrario,
ocurre en el trabajo cotidiano y requiere de un contexto o setting. Este
contexto estd directamente relacionado con la necesidad de mejora,
o, dicho de otro modo, con la prdctica problemdtica que se desee
solucionar, la que es definida internamente en el establecimiento.

En dicha necesidad de mejora se identifica el papel que juegan los
propios integrantes de los equipos de gestion, asi como también

otros actores educativos, en su generacién y mantencion, y se utilizan
las capacidades basales para mediar la solucién de tal practica
problematica. Las soluciones representan acciones que estimulan el
cambio en las prdcticas que requieren mejora, contribuyendo al trdnsito
desde la prdctica problemdtica a la prdctica deseada (Mintrop et al.,
2018). Cuando la necesidad de mejora es resuelta, se puede inferir que
mejoran las prdcticas. La Figura 4 grafica el proceso descrito:

Figura 4. Relacion entre desarrollo de capacidades y prdcticas

Prdctica
deseada

Mejora de la practica

Prdctica
problemdtica

Fuente: Elaboracion propia basada en Mintrop et al. (2018)

Es importante considerar que las prdcticas problemdaticas especificas
pueden relacionarse con estdndares de marcos orientadores del
sistema educativo (especialmente EID en sus diferentes versiones);
sin embargo, lo relevante como objetivo de mejora no son este tipo de
estdndares, ya que estos apuntan a prdcticas deseadas generales

y externas. La clave para la mejora es que las necesidades sean
definidas internamente, lo que implica la identificacién de prdcticas
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problematicas especificas que ocurren de manera sistematica en los
establecimientos y obstaculizan el aprendizaje de los estudiantes; por

esta razon, en lo que sigue de este documento consideraremos los

estdndares externos como solo referentes, no como objetivos para la

mejora.

La Tabla 2 muestra ejemplos de la relacién que se podria establecer
entre necesidades de mejora y estdndares indicativos para efectos de
categorizar el tipo de necesidades de mejora que se trabaja en cada
establecimiento.

Tabla 2. Ejemplo de relacién entre necesidad de mejora, dimensién asociada y

fuente.

Necesidad de mejora/

practica problematica

Dimension y estandar asociado

Marco o fuente de
los estandares

Los/las docentes de
ensefanza bdsica realizan
clases con escasa
interaccion comunicativa
con los estudiantes.

Los/las docentes evaluan
utilizando instrumentos
poco diversificados.

El equipo directivo toma
decisiones sobre desarrollo
profesional sin considerar
las necesidades de sus
docentes.

Los docentes TP realizan
clases desactualizadas
0 poco pertinentes a las
necesidades del campo
laboral.

Las educadoras planifican
actividades pedagdgicas
sin considerar la diversidad

cultural de sus estudiantes.

Dimension: Gestion pedagogica

Subdimensién: Ensefianza y aprendizaje en aula
Estandar 5.3. Los docentes establecen vinculos
pedagdgicos positivos con todos sus estudiantes y
generan motivacion por la asignatura.

Dimension: Gestion pedagdgica

Subdimensién: Gestion curricular

Estdndar 4.5. El director y el equipo técnico-pedagdgico
coordinan un proceso efectivo de evaluacion y
monitoreo de los aprendizajes para la toma de
decisiones pedagdgicas.

Dimension: Gestion de recursos

Subdimensién: Gestion de personal

Estandar: 10.4. El sostenedor o el equipo directivo
gestiona el desarrollo profesional y técnico del personal
segun las necesidades pedagdgicas y administrativas
del establecimiento.

Dimension: Gestion pedagogica

Subdimension: Gestion curricular

Estandar 4.3. El equipo directivo gestiona la
elaboracion de planificaciones que contribuyen a la
conduccion efectiva de los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

Dimension: Gestion pedagogica

Subdimension: Interacciones pedagdgicas

Estandar 7.3. El equipo pedagodgico genera experiencias

e interacciones que valoran la diversidad y promueven la
inclusion dentro de cada grupo y nivel.

EID

EID

EID

EID TP

EID EP

Direccién de Educacién Publica

Fuente: Elaboracion propia
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Un insumo importante para identificar prdacticas problematicas que
generan necesidades de mejora internas pueden ser los diagndsticos
que se realizan al interior de los establecimientos, por ejemplo: la
autoevaluacion institucional en el marco del PME o informacién
respecto de los procesos de ensefianza-aprendizaje tales como
registros de acompafiamiento docente, o los autodiagndsticos referidos
al plan de convivencia escolar, plan de apoyo a la inclusion, plan local
de formacioén, entre otros.



DESARROLLO DE
CAPACIDADES Y APOYO
TECNICO-PEDAGOGICO

El presente apartado pretende contribuir
a la pregunta sobre cémo se promueve el
desarrollo de capacidades en los equipos
de gestion de los establecimientos
educacionales, a través del apoyo
técnico-pedagdgico de los equipos de las
UATP de los SLEP.
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El apoyo técnico-pedagdgico externo se constituye en un recurso que
facilita el desarrollo profesional (y de capacidades) cuando es realizado
de manera contextualizada, desde una relacién horizontal, y en cuanto
promueve el empoderamiento y la construccién conjunta de saber
pedagodgico entre profesionales de apoyo y comunidad educativa
(Vezub, 2011). Algunos autores han denominado este tipo de apoyo al
centro educativo como acompariamiento (Martinez y Gonzdlez, 2010;
Cardemil et al., 2010). Cabe notar que el acompafamiento es una de las
formas que puede adoptar el apoyo técnico-pedagdgico, y es la que
tiene mayor sintonia con el enfoque de desarrollo de capacidades °.

El acompafamiento puede ser realizado por personas u organizaciones
externas que refuerzan, facilitan y catalizan el desarrollo de
capacidades (UNDG, 2017); es necesario considerar siempre que el fin
del desarrollo de capacidades es la mejora educativa con base en la
generacion de un sentido de competencia (preparaciéon para hacer
frente a situaciones complejas) y agencia (autonomia y control sobre
acciones) (Sablo Sutton et al., 2021; Honig y Rainey, 2020).

Como se sefiald en la seccion de antecedentes de este documento,
la Direccién de Educacioén Publica, por medio de sus documentos
orientadores, ha sefialado la relevancia del acompafamiento en

la labor de apoyo de los profesionales de la UATP. En la prdctica,
este apoyo se realiza de diversas maneras. Una via de apoyo a los
establecimientos es el acompafiamiento, al que los profesionales
dedican la mayor parte de su jornada laboral (aproximadamente
2/3 de su tiempo, segun lo declarado por profesionales de la Division
de Desarrollo Educativo en el marco de este proyecto); sin embargo,
entre sus funciones también se cuentan tareas de apoyo tales como
socializar nuevas politicas, monitorear la implementacién de programas
y otras asignaciones que se realizan en el tiempo restante ©.

5 Otros tipos de apoyo pedagdgico son la asesoria experta, la supervision o la consultoria; en estas
se establecen relaciones mds asimétricas y jerdrquicas con los establecimientos educacionales en
relacion con quien domina ciertos conocimientos o experiencias. Se trata de apoyos mds prescriptivos y
que, por consiguiente, no desarrollan capacidades

6 Téngase presente que los marcos orientadores que aporta el presente documento estdn dirigidos a la
labor de acompafamiento del profesional UATP, por ser una labor relativamente nueva en el marco del
apoyo que ha dado hasta ahora el nivel intermedio a los establecimientos en nuestro pais. Lo anterior
no excluye ni pretende desconocer otras labores realizadas por dichos profesionales, las cuales tienen,
no obstante, un cardcter de menor complejidad y para las que existe mayor experiencia en nuestro
sistema educativo.
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Adscribiendo a lo sefialado por Darling-Hammond et al. (2017), los
profesionales de las UATP, mediante el acompafiamiento tienen la
posibilidad de proporcionar a los equipos de gestion una experiencia
de aprendizaje profesional estructurada y en contexto, que fomente
cambios en sus creencias, habilidades y conocimientos, para incidir
por medio de ello en la mejora del aprendizaje de los estudiantes.

El acompafamiento pedagodgico ha demostrado ser una accién clave
en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes (Honig y Rainey,
2020). Al respecto, el impacto del nivel intermedio en el mejoramiento
escolar sucede cuando este asume un rol facilitador que propicia el
desarrollo de capacidades internas para el aprendizaje, disemina
buenas practicas y moviliza procesos de cambio (Campbell et al.,
2006; Leithwood et al., 2019; Leithwood, 2010; Waters y Marzano, 2006;
Whitehurst et al., 2013; Truijillo, 2013).

Al integrar los conceptos revisados en apartados anteriores a la labor
de acompanamiento, se pueden sefalar algunos aspectos que es
importante que consideren los profesionales de las UATP:

1. Las capacidades que se definen en este documento de
fundamentos (reflexidn, colaboracion, confianza relacional y
distribucion de liderazgo) se proponen como la base para alcanzar
la mejora escolar en el contexto de la Educacion Publica; por lo
tanto, se requiere tener una comprensién profunda de cada una de
estas capacidades y de cdmo se pueden impulsar.

2. El desarrollo de capacidades es gradual y se realiza en torno a
desafios concretos de la prdctica; por ello, es clave conocer el
estado inicial de las capacidades e intencionar su desarrollo a
la luz de las necesidades de mejora identificadas al interior de
los establecimientos. Este proceso requiere basarse en datos y
evidencia a partir de la reflexion conjunta entre el profesional de la
UATP del SLEP y el equipo de gestion.

3. El acompanamiento técnico-pedagdgico facilitado por el
profesional UATP exige involucrar a los equipos directivos como
protagonistas de las decisiones de mejora, porque son ellos quienes
desarrollan las capacidades en funcién de sus propias necesidades
como comunidad educativa. Si los lideres escolares no participan
activamente en este proceso de acompafiamiento, dificiimente
podrdn desarrollarse las capacidades, ya que, segun los principios
del aprendizaje de adultos, los profesionales se benefician mds de
estos procesos cuando pueden liderar su propio aprendizaje (Honig
y Rainey, 2019; Huber, Skedsmo y Schwander, 2018).
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4. Los espacios de acompafnamiento demandan estructuracion. Esto
no significa que sean poco flexibles, sino mds bien son espacios
en los que ambas partes tienen claridad sobre el para qué, el
qué y el cémo del acompafiamiento. Es decir, existe un propdsito
claro y compartido en relacion con la necesidad de mejora y las
capacidades que se busca fortalecer.

5. Enlas sesiones de acompafiiamiento se trabaja de manera
auténtica, dialdégica y contextualizada. Los acuerdos y productos
resultantes son utiles, puesto que responden a las necesidades
de los establecimientos educacionales. Es decir, son tareas que
estos requieren desarrollar para impulsar la mejora escolar y no
constituyen demandas impuestas de manera externa a estos
establecimientos.

6. Durante el acompafamiento se pone en prdctica la reflexion, la
colaboracion, la confianza relacional y la distribucién de liderazgo,
lo que requiere disefar metodologias que estimulen y canalicen su
despliegue en cada establecimiento.

7. Los profesionales que realizan el acompafiamiento requieren
desarrollarse profesionalmente para realizar esta labor. Estos
procesos formativos exigen considerar el enfoque de desarrollo de
capacidades orientado a propiciar su reflexion y juicio profesional,
su trabajo colaborativo con otros profesionales UATP y la
generaciéon de confianza, entre otras.

La normativa y las orientaciones nacionales para el apoyo técnico-
pedagdgico en Educacion Publica han enfatizado la relevancia de
promover la colaboracién al interior de los establecimientos vy el
trabajo en red entre ellos, lo que estd en sintonia con la estrategia de
desarrollo de comunidades profesionales de aprendizaje que conjuga
las capacidades que se propone desarrollar. En este marco,

el rol de los profesionales que realizan apoyo técnico-
pedagdgico es acompaniar a los establecimientos para
desarrollar sus capacidades para la mejora educativa, facilitando
su funcionamiento como comunidades de aprendizaje, en
coherencia con las posibilidades de los contextos.
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Es importante considerar que el funcionamiento como una comunidad
de aprendizaje representa un alto nivel de capacidad interna para la
mejora; por ejemplo, cuentan con elevados niveles de confianza entre
los actores, existen propodsitos de mejora compartidos y condiciones
organizacionales para la reflexion y el intercambio, entre otras ventajas.
En los establecimientos en los que no existen estas condiciones

se sugiere que la estrategia de acompafiamiento comience por
promoverlas.

En este sentido, el proceso de mejora de cada escuela es Unico, por lo
que las estrategias de acompanamiento también deben serlo. El nivel
de autonomia con que se lleven a cabo, el tipo de acompafiamiento
y la estrategia adecuada dependerdn del punto de partida de cada
establecimiento.

Hadfield y sus colegas, tomando como base el modelo de capacidades
de Mitchell y Sackney (2000), utilizan la metdfora del cultivo de un
jardin (que representa el ecosistema de un establecimiento) para
explicar como las capacidades se desarrollan en el tiempo, lo que
ayuda a pensar en estrategias que se pueden co-construir en las
escuelas mediante los equipos directivos y el apoyo externo. El modelo
estd pensado en secuencia, desde escuelas con menores a mayores
niveles de capacidades instaladas. La metdfora del jardin utiliza
cuatro categorias de estrategias: acondicionar y preparar el terreno;
plantacion y siembra; formacion y poda; y fertilizacion cruzada y
reproduccion por esquejes. La siguiente tabla resume esta propuesta.

Tabla 3. Modelo genérico de construccién de capacidades

Fertilizaciéon cruzada

Acondicionamiento Plantacion y - 0
e : Formacién y poda y reproduccion
Yy preparacion siembra :
por esquejes
Crear expectativas Proveer Promover liderazgos Asignar roles
. de que cada oportunidades individuales con una importantes a los
Nivel personal ) : : . .
miembro tiene un de liderazgo mirada global de la lideres emergentes
rol de liderazgo escuela
Aclarar estructuras Crear espacios Especificar el Compartir
) y roles y condiciones proposito, grado experiencias del
Nivel : - : )
. para trabajaren  de flexibilidad y trabajo en equipo a
interpersonal i -
equipo responsabilidades de  toda la escuela
los equipos
Establecer Crear un clima Desarrollar un sentido  Promover la toma de
Nivel confianzay positivo critico que desafie riesgos
organizacional  gbrir canales de las practicas

participacion

Fuente: Hadfield et al., 2002
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Descripcion del rol

¢Cudndo adoptar este rol?

En referencia a lo anterior, el profesional de la UATP requiere conocer

a quién o quiénes estd acompanando, y decidir cudl podria ser el rol

y la estrategia de acompafiamiento mds adecuados en cada caso.

Algunos autores han distinguido los roles de acompanante, facilitador,

orientador o articulador, segun el estado inicial de las capacidades. La

Tabla 4 presenta una breve descripcion de esa propuesta.

Tabla 4. Descripciones de los roles en el proceso de desarrollo de capacidades

Supone establecer
una relacion
profesional horizontal,
de cooperacion y
colaboracion, de
trabajo y apoyo
mutuo, entre el
profesional del nivel
intermedio y el actor
del establecimiento
educacional, en
funcion de desarrollar
sus capacidades.

Cuando se observan
diversas capacidades
ampliamente
desarrolladas
colectivamente en

el equipo escolar

y también en los
individuos.

Supone desarrollar
las capacidades

de los miembros

del establecimiento
mediante la reflexion,
provocando el didlogo
con preguntas para
que el grupo analice
en perspectiva

los procesos de
mejoramiento.

Cuando se observan
diversas capacidades
ampliamente
desarrolladas en los
individuos, pero se
requiere facilitar el
trabajo colaborativo
para desarrollar
capacidades
colectivamente en el
equlipo.

Supone guiar de
manera mds directa
el proceso para

la movilizacion de
capacidades del
equipo escolar,
promover y activar
conocimientos e
interacciones que
gatillen procesos

de mejoramiento
escolar de los actores
en los dmbitos
institucional, relacional
y pedagogico, entre
otros.

Cuando se
observan diversas
capacidades que se
requiere desarrollar
simultdneamente

a nivel individual y
colectivo.

Supone coordinar
y articular al propio
equipo escolar con
otras redes en el
territorio, buscar
oportunidades

y sinergias entre

los distintos
establecimientos
del SLER, y articular
la relacién de los
establecimientos
educativos con

las instituciones
del Sistema de
Aseguramiento de la
Calidad (SAC).

Cuando las
capacidades

se encuentran
ampliamente
desarrolladas en
el equipo y en los
individuos, siendo

necesario intercambiar

ideas para
fortalecer procesos
de innovacion y
creatividad.

Fuente: Elaboracién propia a partir del documento
"Bases para un Modelo de Apoyo Técnico-Pedagdgico
en Educacion Publica” elaborado por la DER, 2019
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Los roles mencionados no son consecutivos ni tienen una jerarquizacion
especifica, de modo que es posible pasar de un rol a otro a lo largo de
un mismo ciclo de acompafamiento de acuerdo con las caracteristicas
y demandas de las personas a las que se acompafia. Es decir, los
profesionales no requieren ser, por ejemplo, orientadores durante todo
el proceso de acompafamiento. Los roles pueden ir mutando.

Otros autores han mencionado que las estrategias de apoyo mds
utilizadas por los profesionales que acompanan el desarrollo de
capacidades son el coaching, la colaboracién, la facilitacion vy el
modelamiento (Harsh, 2018).

Este rol de acompanamiento desafia a los profesionales de la UATP,
porque no solo implica contar con conocimientos sobre liderazgo

y gestién escolar, sino también requiere poseer la capacidad de
diferenciar el apoyo en funcién de las caracteristicas individuales y
colectivas de los equipos que acompafan, poder ejercitar y desarrollar
las capacidades basales en su propio desarrollo profesional y

contar con herramientas o metodologias de trabajo que permitan su
promocioén en los equipos de gestion.

En sintesis, se espera que los profesionales que realizan el
acompaiamiento sean capaces de:

1. Establecer relaciones profesionales horizontales basadas en la
confianza y la colaboracion.

2. Escuchar activamente y observar con base en evidencia.

3. Facilitar el proceso de toma de decisiones respecto de la
priorizacién de los objetivos de mejora y las capacidades que se
busca desarrollar.

4. Analizar datos e informacion relevante para apoyar la toma
de decisiones y la comprension de las necesidades de
mejora identificadas.

5. Realizar preguntas que promuevan la reflexion en relacion con las
necesidades de mejora identificadas.

6. Retroalimentar de manera especifica y oportuna.

7. Fortalecer el trabajo colaborativo dentro y entre establecimientos
con un propdsito comun.

8. Utilizar estrategias de apoyo diferenciadas que permitan
desarrollar las capacidades basales y crear soluciones en relacién
con los objetivos de mejora propuestos.
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9. Autoevaluar el propio desemperno como profesional de apoyo
técnico-pedagdgico.

10. Participar en instancias de desarrollo profesional que fortalezcan
sus capacidades.

Para la realizacion del apoyo técnico-pedagdgico en la Educacioén
Publica que permita movilizar las capacidades de los profesionales

se propone continuar con el Ciclo de Acompanamiento Técnico-
Pedagdgico, pero ajustado en relacion con los fundamentos definidos.
Al respecto, el Ciclo de Acompafiiamiento Técnico-Pedagdgico para el
desarrollo de capacidades es un proceso iterativo con etapas sucesivas
gue se aplica de acuerdo a las caracteristicas de cada establecimiento.
Las etapas que componen el ciclo son: involucramiento, diagndstico,
planificacion, ejecucion y evaluacion.

Las primeras etapas del acompanamiento tienen como foco la
identificacion conjunta, entre el profesional de la UATP y los equipos
de gestidn, de las capacidades instauradas y de las necesidades de
mejora o prdcticas problemdticas que obstaculizan los procesos de
ensefianza-aprendizaje; enseguida se busca disefiar y consensuar

un plan de acompanamiento. Este instrumento constatard el proceso
a través del cual se fortalecerdn las capacidades y se avanzard en

la solucidn de las necesidades o problemas detectados. Las etapas
finales se orientan al monitoreo de la ejecucién y evaluacion de logros
asociados al plan de acompafiamiento.

Anteriormente, el ciclo era concebido para que se ejecutasen sus 5
etapas en un afo; sin embargo, y en linea con la perspectiva flexible
y situada que se busca impulsar, la duraciéon de las etapas y de la
implementacion del ciclo completo puede no acotarse rigidamente a
este plazo.

Se debe considerar que la etapa de involucramiento tiene

sentido cuando se comienza el proceso de apoyo técnico con un
establecimiento, o alguna de las partes cambia (ya sea profesional
UATP o equipo de gestion); sin embargo, si la relacion de apoyo se
mantiene a lo largo del tiempo, los ciclos sucesivos deberian comenzar
por la etapa de diagndstico. También es preciso sefalar que la
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generacion de confianza, que se promueve especialmente durante la
etapa de involucramiento, debe cuidarse y sostenerse a lo largo de
todo el proceso. La Figura 5 da cuenta de las etapas mencionadas, las
actividades claves en cada etapa y la relacién entre ellas.

Figura 5. Etapas del acompafiamiento técnico-pedagdgico

« Generacién de confianza

« Establecimiento de una relacion

» Evaluacion del progreso ) )
horizontal de colaboracion y didlogo

de las capacidades
desarrolladas

Diagnéstico

Acompaiamiento

técnico-pedagégico + Autoevaluacion de capacidades

 Definicion de la(s) necesidad(es)
de mejora prioritarias en el
establecimiento

 Identificacion de capacidades
que se precisa desarrollar

Ejecucion L
« Ejecuciény Planificacion . Priorizacion de
retroalimentacion capacidades que se
del desarrollo de necesita desarrollar

capacidades priorizadas

Fuente: Elaboracion propia

Complementariamente, el Tabla 5 resume los objetivos y resultados
esperados de cada una de estas etapas, y da cuenta del camino que
recorre el profesional de la UATP que realizard el acompainamiento
técnico-pedagadgico.
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Tabla 5. Objetivos y resultados de cada etapa del acompafamiento

Establecer y desarrollar un acercamiento
contextualizado y colaborativo al establecimiento
educacional, al equipo de gestion, equipo docente

INVOLUCRAMIENTO y asistentes de la educacion, para la generacion de
confianza que sustente continuamente una forma
y agenda de trabajo conjunto y dialogante en el
proceso de acompafiamiento.

Realizar un diagnodstico colaborativo de
caracteristicas de los establecimientos,
apoydndolos en la identificacion de las fortalezas
y necesidades de mejora a fin de conocer las
capacidades que se necesita movilizar por parte
de los equipos de gestion para propiciar la mejora
continua y potenciar los aprendizajes de los
estudiantes.

DIAGNOSTICO

Disefiar un plan de apoyo técnico-pedagdgico con
los establecimientos educacionales que defina

una ruta de trabajo que contribuya al desarrollo de
capacidades. Requiere establecer metas, objetivos,
acciones, indicadores, plazos y responsables, y
validarlos con la comunidad educativa.

PLANIFICACION

Apovyar la ejecucion del plan de ATP usdndolo
como ruta que se va seguir teniendo como foco
el desarrollo de las capacidades necesarias para
EJECUCION asegurar su consecucion. Se requiere levantar
evidencias del cambio en el desarrollo de la
capacidad, estrategias remediales empleadas y
generar informes de monitoreo del proceso.

Evaluar el desarrollo de capacidades del plan

de ATP analizando y valorando el proceso de

acompafiamiento. Se debe generar una evaluacion
EVALUACION del logro de la meta y el objetivo, como también

una reflexion colectiva sobre las fortalezas y

dificultades del proceso, y una individual sobre el rol

del profesional ATP.

Fuente: Elaboracién propia

Para guiar a los profesionales de las UATP en la implementacion del
ciclo de acompafiamiento, se han disefiado guias metodoldgicas que
presentan de manera mds detallada los objetivos, posibles actividades
y resultados de cada etapa.
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:COMO DEBERIAN
EVALUARSE LAS
CAPACIDADES
BASALES?
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El desarrollo de capacidades es, como se ha indicado previamente,
un proceso que ocurre a nivel individual, colectivo y organizacional.
Se caracteriza por ser complejo, ciclico y puede verse potenciado por
el acompanamiento. En este contexto, la definicion de un objetivo de
desarrollo de capacidades que sea claro, comprensible y explicito es
necesario para el seguimiento del progreso (Woodland et al., 2013).
De esta maneraq, es posible desarrollar procesos de crecimiento que
permitan, mds alld de la rendicidn de cuentas, conocer el trayecto
recorrido y proyectar su préoximo paso.

En ese sentido, algunos lineamientos que es necesario considerar para
evaluar las cuatro capacidades basales propuestas en este documento
son (Adams y Milskey, 2016; Beesley y Shebby, 2010; Milén, 2001;

UNDG, 2017):

1. Como el desarrollo de capacidades es contextual y situado, la
informacion mds valiosa que puede reportar una evaluacién debe
tener como referente el estado inicial de la capacidad.

2. Laevaluacién mds enriguecedora es la que se desarrolla de
manera constante durante el acompafiamiento, y que utiliza
espacios de retroalimentacion oportuna, especifica y continua.

3. La evaluacidn tiene por sentido recoger informacion util y oportuna
para emitir juicios que estimulen el andlisis de las capacidades y
la toma de decisiones en relaciéon con su desarrollo. Los procesos
de autoevaluacion son sugeridos porque conducen a una toma
de conciencia en los actores respecto de sus necesidades
de desarrollo.

4. El desarrollo de capacidades es un proceso complejo y toma
tiempo. Por tal motivo, la evaluacién requiere estar focalizada
en conocer el progreso por sobre un resultado esperado en un
plazo determinado.

En funcién de estos lineamientos, se puede afirmar que la evaluaciéon
requiere ser concebida como un proceso ciclico, en espiral y no finito ni
lineal. La evaluacidon como proceso comienza por una autoevaluacion
de las capacidades co-construida por los actores involucrados en la
tarea de acompafiamiento. El producto resultante de la autoevaluacion
es la identificaciéon de las distintas capacidades que se requiere
desarrollar en vistas de la necesidad de mejora. En ultima instancia, se
evalua el progreso alcanzado en el acompafamiento en funcién de

las capacidades.
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Un aspecto fundamental de la evaluaciéon que se desarrolla en el marco
del acompanamiento dice relaciéon con comprender que el desarrollo
de capacidades se ve potenciado en el trabajo colectivo. Es por este
motivo que el instrumento evaluativo que se propone sugiere su foco en
las capacidades que se desarrollan a nivel colectivo/organizacional.

En la literatura existen diversas formas de evaluar las capacidades; sin
embargo, la propuesta evaluativa que a continuacion se presenta tiene
la fortaleza de resguardar un alineamiento entre la forma en que se
desarrollan y despliegan las capacidades, y el modo en que se evalua.
Dicha propuesta se articula en funcién del modelo de estadios de Harsh
(2010, 2018), considerando su pertinencia respecto de los sustentos
tedricos de este documento, pues se funda en la premisa de que el
desarrollo de capacidades es un proceso incremental mds no lineal, es
decir, reconoce la recursividad de los conocimientos y habilidades que,
siendo propias de un estadio, reaparecen y se fortalecen en el estadio
siguiente.

Cabe sefialar que esta forma de evaluar el desarrollo de capacidades
puede ser adaptada y enriquecida por cada SLEP en funcién de sus
énfasis y lineamientos para el acompafiamiento, asi como de las
caracteristicas de las comunidades educativas que acompafian.

En la rdbrica holistica que se presenta a continuacién se propone
evaluar el desarrollo de capacidades en funciéon de cuatro estadios:
exploracion, implementacién emergente, implementacion total y
sustentabilidad. El sentido ultimo de evaluar capacidades es desarrollar
un proceso consciente, intencional, util, continuo, oportuno y reflexivo
para identificar, planear e implementar acciones de mejora educativa
que tienen en la base el desarrollo de capacidades.
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Tabla 6. Matriz del desarrollo de capacidades

EXPLORACION

Se observa que el
equipo de gestion
reconoce la existencia
de un problema vy la
necesidad de generar
una comprension
mds acabada de

él para vincularlo

con el desarrollo o
fortalecimiento de las
capacidades basales.

IMPLEMENTACION
EMERGENTE

Se observa que el
equipo de gestion inicia
procesos incipientes
para abordar el
problema. Estos
procesos abordados
generan nuevos
conocimientos y
habilidades a los que
se recurre en las tareas
cotidianas y ayudan a
que el equipo de gestion
pueda identificar

otros necesarios para
dar continuidad all
abordaje del problema,
dado que se posee

una comprension mas
profunda del mismo.

IMPLEMENTACION
SATISFACTORIA

Se evidencia en el
equipo de gestion

una integracion de

los nuevos procesos

vy habilidades
desarrolladas en pos de
abordar la necesidad
de mejora. En este
estadio, el equipo

de gestion analiza y
aprende del proceso
que se estd llevando

a cabo, lo que permite
comprender el efecto
de la implementacion
de las capacidades en
desarrollo, identificando
aspectos perfectibles

y posibilidades para
afinarlas.

SUSTENTABILIDAD

Se evidencia, por parte
del equipo de gestion,
una implementacion
generalizada y
consistente de los
conocimientos,
habilidades y creencias
intencionados y
explicitados en el
desarrollo de la
capacidad. Esto

lleva a un redisefio
organizacional que
genera mejores
condiciones en el
establecimiento para
prevenir el surgimiento
de problemas como el
abordado previamente.
Ademds, el equipo ha
desarrollado un enfoque
de mejora continua
robusto que permite
responder a nuevos
problemas recurriendo
a las capacidades
desarrolladas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Cuéllar et al. (2022)

Por ultimo, la evaluacién mds especifica de cada capacidad, asi
como el instrumental correspondiente, requieren ser construidos
y consensuados en el espacio mismo del acompafiamiento, para
asi abordar con pertinencia las particularidades del desarrollo

de capacidades en relacién con la necesidad de mejora en cada
establecimiento.
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SISTEMATIZACION DE EVIDENCIA NACIONAL E
INTERNACIONAL SOBRE APOYO Y ACOMPANAMIENTO
TECNICO-PEDAGOGICO DESDE EL NIVEL INTERMEDIO

El objetivo de este informe es indagar, a la luz de la evidencia nacional e
internacional referida al apoyo y acompafiamiento técnico-pedagdgico
desde el nivel intermedio para la mejora de los aprendizajes, sobre

la utilidad, grado de adaptabilidad, nivel de rigurosidad tedrica y
metodoldgica de todos los documentos asociados al MDC elaborado
por la DEP, incluyendo sus fundamentos, rubricas de prdcticas por
dimensiones, subdimensiones y estamentos involucrados, asi como de
las guias metodoldgicas para todas las etapas del ciclo de apoyo.

Revision de casos internacionales

A continuacién revisaremos algunos casos internacionales que

nos muestran diversos ejemplos de fundamentos y metodologias
coherentes para el desarrollo de capacidades en los equipos

directivos y el sistema, desde el acompafiamiento pedagdgico del

nivel intermedio. Se privilegid ilustrar casos de sistemas educativos
que cuentan con figuras similares a las de nuestro pais, es decir,
sistemas descentralizados con apoyo a los equipos directivos, desde
roles de acompanamiento directo, con herramientas y metas claras
para su trabajo. Al realizar la busqueda, nos encontramos con escasa
informacion sobre experiencias latinoamericanas que contaran con

la sistematizacion de sus procesos, por lo que seleccionamos casos
fundamentalmente de Estados Unidos y Canadd. Estos territorios
poseen divisiones politico-administrativas de dreas geogrdficas que en
Chile podrian homologarse al nivel comunal o territorial de los Servicios
Locales de Educacioén Publica. Los casos revisados presentardn los
fundamentos del modelo dilucidando teorias de accion, creencias y
sustentos del modelo de acompafiamiento y luego las caracteristicas
centrales del modelo de acomparfamiento.

Ontario, Canada

Fundamentos del modelo

En 2006, Ontario introdujo su propio marco de liderazgo (Ontario
Leadership Framework, OLF). Mediante este instrumento se ha
enfocado en ofrecer una perspectiva integrada de cémo desarrollar el
liderazgo en el sistema, a nivel distrital y de escuela. En razén de ello
ha estipulado que los lideres escolares y los lideres sistémicos (nivel
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intermedio) requieren trabajar de manera sinérgica para ofrecer las
mejores oportunidades de aprendizaje a los estudiantes de Ontario.
Con este fin, se ha establecido que los lideres escolares son actores
clave para asegurar una ensefilanza de calidad que permita fomentar
el logro académico y bienestar de los estudiantes. En cambio, los
lideres del sistema educativo juegan un papel central en establecer
procedimientos y prdcticas sistémicas de apoyo hacia los lideres
escolares y también hacia el sistema en su integralidad (OLF, 2013).

El marco de liderazgo propuesto por Ontario define prdacticas
especificas para el desarrollo del liderazgo, el crecimiento profesional
y los estdndares de desempefio. Si bien el marco orienta respecto

de cémo una escuela y un sistema educativo funcionan de manera
efectiva, para conseguirlo es necesario contar con capacidades

que se desarrollen profesionalmente. Segun la propuesta de Ontario,
en el marco existen cinco capacidades de liderazgo clave (five

Core Leadership Capacities [CLCs]) para alcanzar las practicas
establecidas, las cuales son transversales tanto para los lideres
escolares como para los sistémicos. Estas capacidades se desarrollan
en la medida en que los lideres también despliegan sus recursos
personales. De este modo, la capacidad no solo es comprendida como
un aspecto propio de la dimensién técnico-profesional, sino también
como parte de los recursos sociales, cognitivos y psicoldgicos de las
personas. Las cinco capacidades clave son:

1. Establecer metas. Esta capacidad refiere a trabajar con otros a fin
de ayudar a asegurar que las metas sean estratégicas para liderar
y mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Las metas requieren ser
especificas, medibles, alcanzables, con foco en resultados
y realistas.

2. Alinear recursos con prioridades. Esta capacidad se focaliza
en asegurar recursos humanos, financieros, de ensefianza y
curriculum, aprendizaje y desarrollo profesional, seleccion de
programas asociadas a las prioridades que estdn en el logro
académico y bienestar de los estudiantes. Esto, como prioridades
centrales.

3. Promover culturas de aprendizaje colaborativo. Esta capacidad
estd conectada con la oportunidad de que las escuelas,
comunidades y los distritos escolares trabajen en conjunto y
aprendan unos de otros con el foco central en mejorar la calidad de
la ensefianza y el aprendizaje asi como los logros y el bienestar de
los estudiantes.
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4. Usar datos. Esta capacidad refiere a liderar y fomentar en los
equipos la recoleccion y andlisis de datos del distrito escolar, de
las escuelas y de las salas de clases para identificar tendencias,
fortalezas y debilidades que permitan avalar acciones especificas
para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

5. Participar en conversaciones valientes. Esta capacidad refiere a
desafiar prdcticas cotidianas y fomentar la innovacion por medio
de conversaciones que faciliten escuchar y actuar sobre la base de
la retroalimentacion, asi como también proveer retroalimentacion
que impactard en el liderazgo para la mejora de los aprendizajes y
el bienestar estudiantil.

Caracteristicas del modelo de acompanamiento

Los lideres del sistema que apoyan a los lideres escolares para que
alcancen mejores resultados académicos y de bienestar estudiantil

en sus comunidades requieren reflexionar de manera critica y
constante sobre la calidad del apoyo ofrecido para la mejora. Una

de las principales caracteristicas del modelo es el valor central de la
autoevaluacién para el desarrollo de capacidades. Esto se refleja en
que, por ejemplo, Ontario ha creado una pauta de autoevaluacion para
el nivel de liderazgo sistémico (Self-Assessment Tool for System-level
Leadership), instrumento que ayuda a identificar dreas de crecimiento
como lideres y también a disefar un plan de desarrollo profesional.

La pauta es coherente con las nueve caracteristicas de los distritos
efectivos desglosadas en el OLF, y presenta preguntas reflexivas sobre
cémo poder identificar dreas de crecimiento en las nueve dreas. A
continuacién se presenta cada una de ellas.

1. Establecer una vision, misién y metas compartidas sustentadas en
la imagen aspiracional de las personas que se educan.

2. Proveer una guia instruccional coherente.

3. Desarrollar capacidades y compromiso en el equipo del distrito y de
las escuelas para la toma de decisiones informadas.

4. Crear procesos de mejora organizacional orientados hacia el
aprendizaje.

5. Proveer oportunidades de aprendizaje profesional.

6. Alinear recursos, tiempos, procedimientos, personal y politicas, la
vision, misidon y metas del distrito.

7. Usar un sistema comprensivo de gestién del desempefio para el
desarrollo de la escuela y el distrito.
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8. Abogar y apoyar un enfoque de gobernanza de politicas para
prdcticas de confianza.

9. Fomentar relaciones productivas con el personal y los diversos

actores involucrados en el proceso educativo.

Ademds, el modelo de Ontario integra las prdcticas y capacidades

con los recursos personales. Estos recursos personales se agrupan en
cognitivos (3), sociales (3) y psicoldgicos (4).

Tabla 1. Pauta de autoevaluacién para el acompafamiento de los
lideres sistémicos

COGNITIVOS

Resolucion de
problemas

Ocupo mi tiempo comprendiendo el problema antes
gue en buscar su solucion.

Priorizo los esfuerzos de resolver problemas que
impactan el aprendizaje de los estudiantes.

Mis valores y principios son centrales al momento de
resolver problemas.

Me siento confiado y calmo cuando resuelvo

un problema.

Conocimientos
sobre la escuela
y las condiciones
de ensefianza-
aprendizaje

Poseo conocimiento sobre las condiciones poderosas
de aprendizaje en la escuela.

Estoy consciente de las emociones de mis pares a
partir de su comportamiento.

Optimizo las condiciones organizacionales del trabajo
docente en determinadas estructuras escolares.
Comprendo la influencia de las condiciones
familiares en el aprendizaje y trabajo para mejorar

el involucramiento parental en el aprendizaje de

los estudiantes.

Pensamiento
sistémico

Soy capaz de comprender la densidad, complejidad

y relaciones reciprocas en diferentes elementos de la
organizacion.

Tengo la prevision de involucrar a la organizacion en

escenarios futuros y posibles acciones.

Reflexiona desde tu
experiencia:

» sCuadndo te
sentiste mads
confiado en esas
situaciones?

» sCuadndo no
te sentiste
confiado en esas
situaciones?
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Percibir

Soy capaz de percibir mis propias emociones y como

estresantes en el trabajo.

Persevero en situaciones desafiantes y soy capaz de
estar a la altura de las circunstancias.

Cuando las cosas son inciertas para mi en el trabajo,
generalmente espero lo mejor.

Proactividad

Soy capaz de estimular y gestionar eficazmente el
cambio a gran escala en circunstancias complejas.
Demuestro iniciativa y perseverancia para lograr
cambios significativos.

emociones éstas influyen mi comportamiento.
Soy capaz de reconocer las emociones de otros.
Gestionar Soy capaz de comprender mis propias respuestas
emociones emocionales y reflexionar sobre las posibles )
i Reflexiona desde tu
consecuencias de esas respuestas. S
) _ experiencia:
Soy capaz de ayudar a otros a ser mds reflexivos sobre
: : : : » ;Cudndo te
%) sus propias emociones y las posibles consecuencias . .
u sentiste mas
< de sus acciones. confiado en esas
8 Soy usualmente capaz de calmarme cuando las situaciones?
2 emociones de mis colegas estdn agitadas » sCudndo no
Actuar Soy capaz de controlar mis propias emociones. te sentiste
. : . confiado en esas
emocionalmente Soy capaz de controlar mi temperamento y manejar ) )
. _ ‘ o ‘ situaciones?
apropiado situaciones dificiles de manera racional.
Usualmente persuado a mis colegas de actuar de
manera emocionalmente adecuada.
Mis colegas usualmente se refugian en mi para
calmarse cuando estan tristes.
Optimismo Usualmente veo los problemas desde
distintas perspectivas.
Veo los aspectos positivos en la mayoria de las
situaciones.
Me aproximo al nivel de sistema con una
actitud optimista.
Autoeficacia Confio en mi capacidad para analizar problemas y )
) L Reflexiona desde tu
buscar solucionar a largo plazo para el distrito. -
' : experiencia:
» Me siento confiado en que puedo alcanzar las metas
le) : » sCuadndo te
9] propuestas para mi rol. . .
& i ; ) sentiste mas
3 Persisto en las tareas independientemente de confiado en esas
o) las dificultades. situaciones?
O i - p
& | Resiliencia Por lo general, me tomo con calma las cosas » sCudndo no
[a ¥

te sentiste
confiado en esas
situaciones?

Fuente: Extraido de Self-Assessment Tool for System Leaders (2014, pdgs. 18-19)
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The District Leadership Design Lab (DL2):
University of Washington College of Education

Fundamentos del modelo

El District Leadership Design Lab (DL2) es parte de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Washington y apoya la creacion

de sistemas a nivel de distrito para ampliar las oportunidades de
aprendizaje de todos los estudiantes. Con este fin, el DL2 se asocia
con distintos distritos escolares de Estados Unidos para ayudarlos

a transformar sus oficinas centrales en organizaciones de alto
rendimiento que permitan desarrollar el liderazgo de los directores y
un perfeccionamiento de la ensefianza entre los docentes. En la base
de esta iniciativa estd la idea de la mejora sistémica, en la que se
toman en cuenta el desarrollo tedrico y la experiencia del Center for
Educational Leadership (CEL) de la misma Universidad, del cual el DL2
emerge como una rama.

Este centro ha realizado multiples investigaciones e implementado
procesos de apoyo en distintos distritos, ademds de realizar proyectos
para la mejora desde el nivel intermedio con el financiamiento de

The Wallace Foundation y Bill & Melinda Gates Foundation. Asi ha
acumulado experiencia y reunido evidencia clave para la mejora
educativa, posiciondndose como un referente para el liderazgo y
gestion del nivel intermedio.

Con este conocimiento, este centro cred una teoria de accidn explicita
segun la cual, para que los estudiantes alcancen altos niveles de
aprendizaje, independientemente de su raza, clase, lenguaje o
discapacidades, es necesario contar con efectividad de la ensefianza,
lo que implica que los docentes tengan experticia para asegurar el
aprendizaje de todos sus estudiantes. Esto requiere de un liderazgo
pedagdgico de los equipos directivos que permita lograr instruccion
de alta calidad, para lo cual es necesario contar en el nivel intermedio
con politicas, prdcticas y estructuras que apoyen a los directivos y
docentes en la tarea de entregar esta instruccion de alta calidad (CEL,
2014). Los sistemas educativos deben asumir el desafio del desarrollo
de capital humano, lo que implica: (1) desarrollar el entendimiento y la
experticia para la instruccién de calidad, y (2) desarrollar comprensién
y experticia en liderazgo instruccional. La suma de estos dos aspectos
permite la efectividad instruccional.

Para aportar a este desarrollo de capital humano, CEL ha creado dos
marcos de trabajo:
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1. Marco instruccional: 5 dimensiones de la ensefianza (5D, version
4.5, CEL, 2020), que busca presentar una visién para la ensefianza
eficaz, proporcionando un lenguaje compartido que fundamente
la ensefianza y el aprendizaje. Las cinco dimensiones que plantea
son: proposito; compromiso estudiantil; curriculum y pedagogia;
evaluacion para el aprendizaje; y ambiente de aula y cultura.

Para apalancar y en alineacién con este documento, el marco
presenta 4 dimensiones del liderazgo instruccional (4D, version

2, CEL, 2020), que busca proveer de orientacion para que los

lideres escolares mejoren la prdctica instruccional, planteando las
siguientes dimensiones: comunidad escolar equitativa; ambiente
de ensefianza-aprendizaje; gestidon de recursos; liderazgo colectivo.
Cada una de las dimensiones tiene subdimensiones, una vision
sobre cada una de ellas y preguntas orientadoras; a su vez, esto

se acompafa de rubricas que permiten diferenciar el desempefio
docente y directivo desde el nivel novato hasta el experto.

Mediante estas rdbricas y otras herramientas se han realizado multiples
investigaciones para identificar el nivel de experticia instruccional de
los lideres escolares y distritales (Fink, 2017). Estos estudios arrojaron
que muy pocos lideres han desarrollado experticia suficiente para
identificar una enseffanza de alta calidad y explicar qué hace que

esa ensefianza sea de "alta calidad”, y por lo tanto, para identificar

y visualizar una trayectoria de mejora para los docentes. Por esto,

se hace necesario desarrollar la experticia instruccional en multiples
niveles del sistema.

CEL trabajé con los distritos para apoyarlos en la reorganizacidon de sus
oficinas centrales a fin de favorecer la mejora educativa en el territorio
(Honig, Copland, Rainey, Lorton & Newton, 2010; Honig, 2012; Honig y
Rainey, 2014). En este proceso se identificaron una serie de aspectos
clave para potenciar el desarrollo de capacidades en el liderazgo del
nivel intermedio; como resultado de estas experiencias se cred un
marco de apoyo a los directivos escolares (CEL, 2016, versién 2.0, ver
Tabla 2), que establece las dimensiones para que el nivel intermedio
genere las condiciones que le permitan aportar a la consecucién de los
logros que se espera de ellos.
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Tabla 2. Areas de accién y metas del marco de apoyo a los directivos escolares

Una vision
compartida de
los directores
como lideres
instruccionales.

El sistema escolar ha definido, clara

y detalladamente, lo que espera que

los directores hagan como lideres
instruccionales de sus escuelas.
Selecciona y evalua a los directores
basdandose principalmente en si pueden
ejecutar con éxito esas practicas.

Los directores comprenden las
expectativas del sistema escolar respecto
de sus roles y prdcticas efectivas como
lideres instruccionales. Estas expectativas
guian el trabajo que los directores realizan
en el dia a dia y las prdcticas pueden
sostenerse en el tiempo.

Un sistema de
apoyo para el
desarrollo de
los directivos
como lideres
instruccionales.

El sistema escolar ha creado un sistema
de apoyo diferenciado y focalizado
para desarrollar el crecimiento de los
directores como lideres educativos.

Los directores tienen las habilidades,
herramientas y apoyo que necesitan para
crecer y aplicar con éxito las prdcticas

de liderazgo instruccional prioritarias del
sistema.

Una vinculacion
estratégica entre
la oficina central
y los directores.

La oficina central desarrolla soluciones
sistémicas que garantizan que el
liderazgo educativo sea el trabajo
principal de los directores.

La oficina central ofrece un soporte

y servicios integrados y eficaces que
aumentan la capacidad de los directores
para dirigir con éxito sus escuelas.

Fuente: Center for Educational Leadership, University of Washington (2016) Principal Support Framework

Dentro del segundo punto se enmarca el trabajo de acompafamiento

que el nivel intermedio realiza a los equipos directivos, que fue

el corazoén de la transformacion de los distritos, cuyo foco fue

desarrollar las capacidades de los directores para que lideraran la

mejora instruccional dentro de sus escuelas (Honig, Copland, Rainey,
Lorton & Newton, 2010). Con este fin, se identificd la importancia de
que los distritos contaran con personal dedicado exclusivamente

al acompanamiento de los equipos directivos, los cuales suelen ser

llamados supervisores de directivos, nombre que tiene una larga

tradiciéon en los distritos escolares de Estados Unidos, asociado

originalmente a un rol mdas administrativo (Rogers et al., 2019);

o directores de liderazgo instruccional (DLI), como en algunos

distritos han decidido renombrarlos para subrayar el cambio de

rol a uno fundamentalmente pedagdgico (Enfield, 2014). Diversas

investigaciones del DL2 demuestran que este rol puede ser un recurso

importante para la mejora de la escuela cuando estd orientado

al crecimiento y el aprendizaje de los directores (Honig, Copland,
Rainey, Lorton & Newton, 2010; Honig, 2012; Honig y Rainey, 2014) y
que es mas efectivo que contratar asistencia externa (Honig, 2012;

Honig y Rainey, 2019). La intervencién del DL2 en los distritos busca

instalar las capacidades para que ellos mismos puedan proveer de

acompafiamiento pedagdgico a sus escuelas; asi tambien, se busca
que los distritos adapten y se apropien de las distintas herramientas
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creadas en el DL2 con el objetivo de mejorar los procesos de apoyo a
los directivos escolares.

Considerando la complejidad que reviste el cambio en las
organizaciones distritales y las dindmicas del acompafiamiento

a directivos, el DL2 desarrollé los Estdndares de Desemperio para
Supervisores de Directores (DL2, 2014), que fueron mejorados en 2017,
para ayudar a los lideres del distrito a comprender y apoyar el trabajo
de sus supervisores (DL2, 2017). Estos se basan en investigaciones
sobre los supervisores de directores cuyo trabajo ha tenido un impacto
positivo en la mejora escolar. Se recomienda que los distritos los
utilicen para disefar las descripciones de cargo, planificar su desarrollo
profesional y evaluar el desempefio para la mejora continua. Estos son
los seis estdndares para los supervisores:

1. Dedicar su tiempo a ayudar a los directores a crecer como lideres
educativos.

2. Participar en prdcticas de ensefianza en su trabgjo individual con
los directores para ayudarlos a crecer como lideres de instruccion.

3. Participar en prdcticas de ensefianza mientras lideran las
comunidades de prdctica de directivos (por ejemplo, comunidades
de aprendizaje profesional, redes) para ayudar a los directores a
crecer como lideres instruccionales.

4. Usar sistemdticamente multiples formas de evidencia sobre la
capacidad de liderazgo educativo de cada director para diferenciar
o adaptar su abordaje, y apoyarlos a crecer como lideres
instruccionales.

5. Involucrar a directores en el proceso formal de evaluaciéon de los
directores del distrito, de manera que el proceso represente un
aporte a su crecimiento como lideres instruccionales.

6. Participar de manera selectiva y estratégica en otros procesos
de trabajo de la oficina central para maximizar el grado en que
ellos mismos y los directores se enfocan en el crecimiento de estos
ultimos como lideres instruccionales.

Dentro de estos estdndares, se definen las prdcticas de los supervisores
a través de cinco niveles, para ayudar a los lideres de distrito a evaluar
su desempefo actual y medir el crecimiento a lo largo del tiempo. Los
niveles se establecieron a partir de la teoria sociocultural, segun la cual
el aprendizaje implica un progreso definido en categorias (de novatos

a expertos) que se evidencia por el grado de adopcién del discurso,

que luego se ve reflejado en la prdctica, hasta llegar a un profundo
entendimiento y la maestria (ver Tabla 3).
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Tabla 3. Grados de apropiacion del discurso por parte de los supervisores de directivos

NO ADOPCION

Aun no habla

ni aborda
practicas

de liderazgo
consistentes
con el estandar.

ADOPTANDO EL = OCUPAR A NIVEL

DISCURSO

Habla sobre

sus practicas
de liderazgo

de forma
consistente

con el estandar,
pero su practica
actual aun

no refleja el
estandar.

SUPERFICIAL

Sus practicas

de liderazgo
comienzan

a reflejar el
estandar, pero
aun no demuestra
profunda
comprension
sobre cudles
practicas de
liderazgo son
consistentes con
el estandar o por
qué apropiarse de
esas practicas.

OCUPAR

COMPRENDIENDO
La prdctica de
liderazgo a menudo
refleja el estandar
y demuestra una
profundizacion de la
comprension de cudles
de esas prdcticas
son consistentes con
el estandar y por qué
adoptarlas.

Las practicas de
liderazgo consistentes
con el estdndar son
una parte regular del
trabajo de la persona
en multiples contextos.

MAESTRIA

La prdctica de liderazgo
refleja rutinariamente

el estadndar anterior en
multiples contextos y a
lo largo de los afos. Esto
demuestra capacidad
de improvisar: utilizar

el estdndar como

punto de partida

para desarrollar

nuevas formas de
trabajar consistentes
con el estdndar y

que probablemente
contribuyan

a resultados
progresivamente
significativos.

Fuente: Traducida de "Supervising principals for
instructional leadership” (2020), por Honig, M. y Rainey, L.

Un foco importante del trabajo del DL2 durante el ultimo tiempo

ha sido posicionar como base de sus modelos la evidencia sobre
aprendizaje de adultos, sefalando que los profesionales mejoran su
prdctica cuando lideran su propio crecimiento como parte regular de
su trabajo diario (Honig & Rainey, 2019; DL2, 2020; CEL, 2016). Por ello,
en las nuevas versiones de diversos documentos (por ejemplo, en el
Marco de apoyo a los directivos escolares 2.0, CEL, 2016), se puede ver
un cambio en la responsabilidad de evaluar las prdcticas, posicionando
a los directivos como los lideres de su propio aprendizaje, evaluando

su propio estado actual y avance acompafiados por los supervisores.
Para proveer de datos y herramientas, se desarrollaron instrumentos
para realizar autoevaluaciones y heteroevaluaciones de los directivos y
de los supervisores, protocolos de autoevaluacién, entre otros (Honig &
Rainey, 2019).

Caracteristicas del modelo de acompanamiento

El modelo de acompanamiento que propone el DL2 en sus diversos

documentos supone el uso de tres marcos de orientacion y sus

respectivas rubricas para orientar de forma sistémica el mejoramiento
educativo. Partiendo por el 5D sobre las dimensiones de ensefianza,
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se establece el norte al que se espera llegar para la ensefianza

en las aulas; con el 4D se establece lo que se espera del liderazgo
instruccional de los directores; finalmente, el marco de apoyo a los
directivos escolares (CEL, 2016) orienta el trabajo de los supervisores.
Este también se apoya en los Estdndares de Desempefio para
Supervisores de Directores (DL2, 2017).

Poniendo el foco en el acompafiamiento desde el nivel intermedio,

el modelo propone el siguiente ciclo de indagacién que debe ser
desarrollado por los supervisores y directivos en conjunto (ver Figura 1).
Se proponen 4 fases sucesivas que se pueden dar varias veces en un
mismo afo, dependiendo de la escuela. Existen preguntas orientadoras
para cada fase.

Figura 1. Ciclo de indagacién de liderazgo instruccional

1 Analizar evidencia para desarrollar

roblemas de practica
P P 2 Determinar un foco

« Director y supervisor recopilan y
analizan evidencia para identificar
problemas de aprendizaje de los
estudiantes y de la prdctica docente.

« Director y supervisor analizan evidencia
para identificar el area que enfocardan
en el liderazgo instruccional directivo.

» ;/Qué tipo de la evidencia se recopilard
para determinar el area de enfoque?
¢<Cudl es el principal foco de este ciclo

de investigacion?

+ ;Cudles son las fortalezas
de aprendizaje y los desafios
del aprendizaje de los
estudiantes? ;Cudles
son las fortalezas y los
desafios relacionados
con la ensefianza
de la practica
docente?

S Implementar y apoyar

« Director y supervisor
participan en una serie de
sesiones de aprendizaje
centradas en el foco

4 Analizar el impacto
» Director y supervisor

analizan los resultados del director.

del ciclo de indagacion de . ;Cudles son las posibles

liderazgo instruccional. acciones para una serie de
« ;Qué se aprendid sobre la prdctica del sesiones de aprendizaje?

liderazgo y su impacto en la préctica docente +Cdémo mejorardn estas

y estudiantil? ;Cudles son las implicaciones sesiones el desemperio

para el préximo ciclo de indagacion? del director?

Fuente: Elaboracién propia a partir de “Instructional
Leadership Inquiry Cycle Tool" (2015), por Center
of Educational Leadership. University of Washington
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Honig (2012) y Honig y Rainey (2019) plantean que para se produzca el
aprendizaje situado, que lleve al desarrollo de las habilidades de los

directivos como lideres instruccionales, los supervisores necesitan tener

un enfoque de ensefianza-aprendizaje que las autoras han denominado

“jugada de ensefanza” (teaching moves), que presentamos en la Tabla 4:

Tabla 4. Enfoque de ensefianza-aprendizaje

Fomentar la agencia
de los equipos
directivos

Apoyar de forma intencionada a los equipos directivos a fin de que operen
progresivamente con mds independencia y agencia para liderar su propio
aprendizaje. Esto se favorece cuando los directivos pueden autoevaluar
sus prdcticas, identificar sus necesidades de aprendizaje, buscar apoyo
para satisfacerlas, planificar su propio proceso de aprendizaje profesional y
monitorear su progreso en el aprendizaje como equipo.

Trabajar de forma
conjunta

Jugadas que ayudan a los directivos a abrazar un nuevo trabajo desafiante

como un set de practicas que ellos y sus colegas valoran. Esto se logra a traveés

de, por ejemplo:

« usar una definicion compartida y especifica sobre el nuevo trabajo como una
guia comun para el crecimiento mutuo.

 aprender junto con los directivos y abrir la propia practica.

Modelar

Demostraciones de las nuevas prdcticas de trabajo usando estrategias
metacognitivas, es decir, explicaciones especificas sobre qué se estd haciendo

y por qué.

Practicas de didlogo

Formas de didlogo que invitan a los directivos a comprender el sentido de las
nuevas prdcticas y como abordarlas.

Ejemplo: Ver y cuestionar prdcticas normalizadas o que son parte del statu quo
y que no estdn siendo efectivas.

Hacer de puente y
amortiguador

Los supervisores hacen de puente estratégico para traer nuevas ideas,
comprensiones y recursos a la comunidad educativa con la que trabajan para
aumentar las oportunidades de desarrollo profesional.

Amortiguar implica proteger a los equipos directivos de potenciales
interrupciones en sus procesos de desarrollo profesional.

Reconocer a todos
los equipos directivos
como recursos de
aprendizaje

Movimientos que apoyan a cada directivo a aprender de y enseriar a otros en
sus comunidades de aprendizaje, identificandose en una trayectoria hacia la
maestria en cuanto proceso de desarrollo continuo.

Diferenciacion

Los supervisores apoyan el crecimiento profesional encontrando a cada
persona en su nivel y customizando el apoyo a sus fortalezas y dreas de
crecimiento. Para esto necesita contar con evidencia para comprender las
diferencias especificas en cada contexto y conocer los recursos de cada equipo
para construir desde las fortalezas para crecer en sus dreas de mejora.

Fuente: Traducido y adaptado de “"Supervising principals
for instructional leadership” (2020), por Honig, M. y Rainey, L.
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Estas metodologias y marcos han sido adaptados e implementados en
diversas formas en los multiples distritos que se han asociado con el DL2.

Center for School Turnaround and Improvement:
Universidad de Virginia, Estados Unidos

Fundamentos del modelo

El Centro de Mejora de la Universidad de Virginia busca revertir los
resultados de escuelas insuficientes de manera rdpida. Con este fin
trabaja con todos los niveles del sistema, apoyando de manera sistémica
a distritos completos, o bien, trabajando de manera individualizada con
establecimientos que requieren sumarse a la mejora (The Center on
School Turnaround, 2017). El modelo explicita que el acompafiamiento
que requieren las escuelas insuficientes debe ser diferente al de las
escuelas que se encuentren en otras trayectorias de mejora. El supuesto
detrds de esta logica de acompafamiento estd en que las escuelas
insuficientes requieren desarrollar la capacidad de definir prioridades de
mejora a corto plazo e ir avanzando de manera focalizada, reforzando
su creencia de que mejorar es posible (Meyers & Darwin, 2018; Meyers

& Sadler, 2018). En estos contextos, la autoeficacia colectiva es uno de
los pilares que permite avanzar hacia la mejora. En otras palabras, se
ayuda a las escuelas insuficientes a establecer prioridades de mejora

a corto plazo que sean alcanzables, medibles, desafiantes y realistas.
Entonces, el apoyo se centra en desarrollar la capacidad para que cada
escuela defina un plan de mejora de ciclo corto (90 dias, 3 a 4 en un

afo calendario escolar) con metas especificas que permitan reforzar la
autoeficacia colectiva (Duke, 2015).

En coherencia con lo anterior, las escuelas de bajo desempefio requieren
desarrollar la capacidad de comprender profundamente por qué se
encuentran en ese nivel de desempeno (Duke, 2015). Esto porque en
multiples ocasiones las escuelas buscan la solucién a problemas antes
de comprenderlos; el apoyo requiere pausar la reaccion rdpida y frenética
para comprender por qué se generan. Es necesario reconocer que los
problemas de mejora usualmente son complejos y multidimensionales,
por lo que es importante comprender de manera profunda y clara cudles
son sus causas y origenes. Con esto se es mds eficiente en abordarlos,

y las posibilidades de mejora aumentan. Asi, el rol de los acompafantes
se centra en generar un pensamiento de mejora escolar situado en
comprender los problemas y barreras que obstaculizan la mejora escolar
antes de pensar e implementar una solucion.
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Caracteristicas del modelo de acompainamiento

El modelo apuesta por desarrollar capacidades para revertir la
trayectoria de mejora escolar insuficientes de manera répida. Con este
fin, el modelo se sustenta en cuatro dimensiones: (1) liderazgo para la
transformacion, (2) desarrollo de talento, (3) transformacion instruccional,
y (4) cambio cultural, como se muestra en la Figura 2. Cada una de

estas dimensiones posee prdcticas especificas que el programa busca
desarrollar en un periodo de acompafiamiento que dura dos afos.

Figura 2. Los cuatro dominios para la mejora escolar rapida

+ Priorizar la mejora y comunicar + Reclutar, desarrollar, retener y
su urgencia. mantener el talento.

- Establecer oportunidades de
aprendizaje.

- Monitorear objetivos de corto y
largo plazo.

- Establecer claros estdndares
de desemperio.

 Brindar apoyo personalizado
de acuerdo a la necesidades.

LIDERAZGO PARA LA
TRANSFORMACION

TRANSFORMACION
INSTRUCCIONAL

CAMBIO CULTURAL

- Construir una cultura focalizada
en el aprendizaje y el esfuerzo
de los estudiantes.

- Diagnosticar y atender las
necesidades de aprendizaje de
los estudiantes.

- Solicitar y actuar sobre la base

- Proveer riguroso evidencia de la .
9 de ideas stakeholders.

prdctica pedagodgica.

« Involucrar a las familias y
estudiantes en la consecucion
de objetivos educativos.

« Remover barreras y abrir
oportunidades de aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia

En una primera fase, el modelo de acompafiamiento tiene un foco
pedagdgico, pero no deja de ser incidente para un cambio en el liderazgo
y en la cultura escolar. De ahi que busca identificar las necesidades
auténticas de mejora en cada uno de los contextos mediante una
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“evaluacion de necesidades de mejora” . A través de esta evaluacion
se espera identificar qué aspectos requiere mejorar de manera urgente
una escuela para revertir su trayectoria de resultados insuficientes.

La evaluacion utiliza datos tales como aprendizaje académico,
especialmente en lenguaje y matemdticas; asistencia, matricula,
desercion, entre otros; desarrollo profesional docente, efectividad de las
prdcticas pedagdgicas, liderazgo, clima y cultura escolar, entre otros. El
producto resultante de la evaluacion de las necesidades de mejora es
parte de la planificacion del ciclo de mejora corto, su implementaciéon y
monitoreo. El propdsito es descubrir fortalezas, debilidades y dreas de
mejora para luego identificar de manera clara por qué se estd en una
situacién de insuficiencia. La teoria de accidon que subyace es que las
escuelas que no logran identificar y comprender las causas que estdn
en la raiz de sus problemas de mejora tienen menos posibilidades de
progresar (Duke, 2015). Por eso, el acompafiamiento pretende instalar
esta capacidad en las escuelas, es decir, que puedan comprender de
manera profunda por qué estdn en la trayectoria de mejora escolar en
la que se encuentran y desde alli proponer ciclos de mejora corto, y no
al revés, que es lo que usualmente sucede (Meyers & Sadler, 2018), del
modo como se grafica en la Figura 3.

Figura 3. Modelo de acompafiamiento en ciclo de mejora corto

Evaluacion
de necesidades
Elaborar un de mejora
reporte final en las Recolectar
mejoras alcanzadas y usar datos
quick win disponibles para
sustentar y definir
prioridad
de mejora
Revisar los
datos y usarlos
Implementar en formato Util
acciones del plan y préctico para
la escuela

1 Para profundizar, ver documento disponible: Using Needs Assessments for School and District
Improvement - Center for School Turnaround & Improvement (wested.org)
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El acompafiamiento espera desarrollar una capacidad para
aproximarse a la mejora escolar utilizando datos para establecer
prioridades de avance a corto plazo conectadas con una visién de
futuro. No sirve plantear metas especificas a corto plazo si no se
posee una vision de futuro definida por un “hacia donde deseamos
llegar”. Con este fin, el acompafamiento usa el plan de mejora

como herramienta para discutir en las reuniones quincenales y

visitas semanales en las que los equipos del centro se reunen junto
con el equipo de la escuela y no solo con el/la director/a. En estas
reuniones se discuten los progresos referidos a la prioridad de mejora
y el resultado de las acciones definidas para abordar la prioridad de
mejora. Al finalizar el plan de mejora de ciclo corto de 90 dias, el equipo
de la escuela requiere involucrar a la comunidad escolar comunicando
de manera estratégica su quick win, entendida como la ganancia
rdpida obtenida al finalizar el ciclo de mejora. Esto es clave, porque

se alinea con la idea de aumentar la autoeficacia colectiva, un pilar
fundamental para fortalecer la creencia de que es posible mejorar en
escuelas insuficientes.

Los Angeles, Estados Unidos

Fundamentos del modelo

El modelo de Los Angeles (California), en Estados Unidos, contempla

un acompafiamiento directo a los establecimientos escolares. Estd
formalizado y se alinea con dos referentes oficiales: el marco para

la buena ensefanza (LAUSD Teaching and Learning Framework) y el
marco para el buen liderazgo (LAUSD School Leadership Framework).
Ambos referentes son propios y exclusivos del distrito. A la luz de esto
se desprenden dos aspectos clave de la teoria de accién de desarrollo
de capacidades: primero, este modelo requiere estar en coherencia con
los instrumentos, procedimientos y politicas del distrito; y segundo, lo
“situacional” del acompafamiento es critico, razén por la cual se crean
instrumentos propios y distintivos conducentes a lo que en el distrito se
estima como resultados acordes a las expectativas del éxito buscado.

El modelo de acompafiamiento utiliza la estrategia de coaching a

los equipos directivos (ver Figura 4). Esta estrategia de desarrollo
profesional permite a los lideres del distrito desarrollar capacidades
individuales y organizacionales a traves de conversaciones
profesionales. Por lo mismo, el modelo refuerza la idea de estructurar
las conversaciones profesionales que se propician entre el nivel distrital
y el escolar. De ahi se comprende que las conversaciones profesionales
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son un pilar clave para movilizar capacidades individuales y
organizacionales. En consecuencia, los lideres del sistema requieren
poseer recursos personales para gestionar conversaciones productivas,
utiles y significativas para movilizar la mejora en los equipos de trabajo.

El coaching se comprende como una estrategia que permite potenciar
tanto las capacidades ya existentes como también aquellas que

no estdn presentes y requieren desarrollarse de manera urgente.
Con este objetivo es vital que los acompafiantes modelen las
capacidades que se espera desarrollar en los equipos directivos. Asi,
California ha invertido recursos en formacién personalizada para los
acompanantes. Esta formacion contempla capacidades tales como
usar datos para tomar decisiones efectivas, generar preguntas que
propicien pensamiento critico, autoevaluacion y reflexion; construir
climas de confianza y respeto para promover la mejora, y gestionar
conversaciones profesionales productivas y significativas. De este
modo, California ha comprendido que los recursos personales con
los que cuentan los acompafantes inciden de manera directa en la
calidad del acompanamiento. Asi, el modelo se sostiene mediante el
apoyo continuo para los acompafiantes.

Caracteristicas del modelo

El modelo utiliza la estrategia de coaching para el desarrollo
profesional. Para ello, se establecen cuatro componentes que son
conocidos por ambas partes. Un primer componente del modelo

es la planificacion de la conversacion. Se explicita que los lideres
requieren recolectar datos internos y/o externos para poder analizar la
situacién de mejora. Al mismo tiempo, se requiere definir el propdsito

y la estructura de la conversacion, estableciendo previamente

la agenda y las preguntas. Un segundo componente del modelo

de acompaniamiento son los aspectos de la interaccidén entre los
asesores y los equipos directivos. Este componente es clave, porque

se comprende que el acompanamiento, si bien posee un foco
instruccional, llega a tener calidad si estd medido fundamentalmente
por el tipo de interaccidn entre el nivel escolar y el distrital. Por lo
mismo, la confianza, el respeto mutuo, la confidencialidad y la escucha
activa requieren ser promovidos a lo largo de todas las conversaciones.
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Un tercer componente se centra en el didlogo generado, centrado

en preguntas reflexivas que promueven la autoevaluacion y el
pensamiento critico. El foco de las preguntas debe ponerse en
cuestionar creencias y supuestos, y buscar nuevas formas de aprender
y aproximarse a la comprension de los problemas que obstaculizan

la mejora. Finalmente, el ultimo componente se refiere a la accién y
cierre. Este componente busca proveer feedback especifico, sintetizar
la conversacion y definir de manera clara y concreta cémo seguir
avanzando para alcanzar la solucidn a los problemas de mejora.

Figura ’4. Modelo de coaching como acompanamiento pedagodgico
en Los Angeles

« Andlisis de datos.
« Definir propédsitos y estructura
de la conversacion.

« Confianza, respeto
mutuo, confidencialidad
y escucha activa.

A. PLANIFICAR LA B. ASPERCTOS DE
CONVERSACION INTERACCION

D. ACCIONY C. PREGUNTAS Y
CIERRE RESPUESTAS

Reflexion.
» Autoevaluacion.

» Desarrollo del pensamiento critico.
» Proveer apoyo y modelamiento
pedagdgico.

« Feedback.
« Definicion de acciones futuras.

El modelo cuenta con una rubrica de desempefio para cada uno de los
componentes. La escala estd compuesta por cuatro niveles: inefectivo,
en desarrollo, efectivo y altamente efectivo. A continuacion, se
presentan los 12 criterios contemplados en la rdbrica (LAUSD Coaching
Competencies Rubric).
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Tabla 5. Rubrica de competencias de coaching del distrito LAUS

Componente A.: Planificacion de la conversacion

1. Andlisis de datos

El coach recoge y
analiza pocos o ningun
dato para evaluar al
acompafnado respecto
del progreso hacia

sus metas, o para
monitorear el progreso
en los objetivos
organizacionales.

Las tendencias pueden
o no ser identificadas
y no se utilizan para
planificar preguntas
reflexivas.

El coach recoge y analiza
datos limitados, de solo
unas pocas fuentes. Las
tendencias pueden ser
identificadas, pero se utilizan
en una base limitada para
monitorear el progreso del
acompanado hacia el logro
de metas, o para planificar
preguntas reflexivas.

El coach y el acomparnado
analizan datos de forma
colaborativa de multiples
fuentes (cualitativas y
cuantitativas), incluyendo
observaciones del
acompanado, interactuando
con profesores y/o
estudiantes para identificar
tendencias en los datos. El
coach y el acompaniado
utilizan estos datos para
evaluar el progreso del
acompanado hacia sus
objetivos profesionales,
monitorear el progreso en
objetivos organizacionales
y proporcionar evidencia

de uno o mas enfoques del
marco.

El coach recoge y, con el
acompafado,analiza de
forma colaborativa datos
escolares de multiples
fuentes (cualitativas y
cuantitativas), incluidas

las observaciones del
acompafnado, interactuando
con profesores y/o
estudiantes, para identificar
tendencias de datos en
relacion con la vision
organizacional. El coach y

el acompafado usan datos
para evaluar el progreso

del acompafnado hacia

sus metas profesionales,
monitorear el progreso en
las metas para subgrupos
de estudiantes y priorizar el
enfoque de los elementos del
marco que tendrdn la mayor
influencia en el aprendizaje
de los estudiantes.

2. Preparacién de la conversacion

El coach prepara
pocas preguntas, en su
mayor parte cerradas,
periféricamente
relacionadas con el
marco o las metas
profesionales u
organizacionales. Las
sesiones no tienen un
propodsito articulado.
Puede haber poca o
ninguna comunicacion
con respecto a la hora
y lugar de la reunion.

El coach prepara un
conjunto de preguntas
abiertas y cerradas

que estdn parcialmente
relacionadas con el marco
o las metas profesionales y
organizacionales. El propdsito
de la sesion o de las
actividades estd articulado.
Hay alguna comunicacion
sobre hora y lugar de
encuentro de la sesion.

El coach prepara

preguntas reflexivas de
forma abierta, basadas

en el andlisis de datos y
relacionadas con el marco
y las metas profesionales y
organizacionales. El coach y
el acompafiado determinan
colaborativamente el
propodsito de la sesion.

Un periodo de la sesiodn esta
disefiado para proporcionar
una oportunidad general
para compartir, con un
tiempo razonable para cada
parte de la conversacion.

Se comunican el tiempo vy
el lugar de la sesion mas de
una vez.

Sobre |la base del andlisis de
datos reflexivo previo a las
conversaciones, evidencia

y elementos de accion; y

del andlisis de elementos

de enfoque priorizados, el
coach prepara preguntas
abiertas y reflexivas
relacionadas con el marco,
los objetivos profesionales
del acompanado y las metas
organizacionales. En cada
sesion existe un proposito
articulado que se deriva

de la colaboracion entre el
coach y el acompafado
durante el periodo previo

de sesion. Las preguntas de
preparacion estdn disefiadas
para brindar la oportunidad
para que el acompanado
comparta desafios en

un lugar seguro. Coach y
acomparfado comparten

la responsabilidad de la
comunicacion de la hora y el
lugar de encuentro.
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Componente B.: Interaccion

3. Respeto mutuo

INEFECTIVO

Las interacciones
entre el coach vy el
acompafado son
a veces negativas,
degradantes,
sarcdsticas,
irrespetuosas o
inapropiadas; o las
interacciones rara
vez toman lugar.
La interaccion estd
enfocada en el
cumplimiento.

EN DESARROLLO

Las interacciones entre
coach y acompafiado son
educadas y formales. La
comunicaciéon puede ser
cautelosa o estar centrada
en el cumplimiento a partir
de las instrucciones del
coach.

EFECTIVO

Las interacciones entre el
coach y el acomparfiado

son de amistad

profesional, respetuosas y
correctas. La interaccion,
independientemente del
tema, estd conectada con
volver a los objetivos de la
organizacion y el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

ALTAMENTE EFECTIVO

Las interacciones entre el
coach y el acompafiado
reflejan respeto mutuo,
carifio, comprension cultural
v sensibilidad al contexto
local. El acompafiado
comparte informacion
confidencial con el coach,

y establece un didglogo
abierto en una variedad de
contextos. La comunicacién
se relaciona con las metas,
el proceso de ensefanza-
aprendizaje y el crecimiento
profesional.

4. Confianza y confidencialidad

Pocas veces el coach
estd presente fisica

o mentalmente en

las reuniones; no
brinda apoyo y viola

la confidencialidad. El
acompanado no confia
en el coach; se falla en
seguir adelante con la
accién definida o no
asiste a reuniones re-
programaddas.

El coach suele estar

fisica o mentalmente
presente en las reuniones,
proporcionando apoyo
ocasional y manteniendo
confidencialidad. El
acompaniado puede no
confiar en el coach; a
veces no sigue adelante
con las acciones definidas
y ocasionalmente deja

de asistir, teniendo que
reprogramar las reuniones.

El coach demuestra

su compromiso con el
acompanado al estar fisica y
mentalmente presente en las
reuniones, proporcionando
apoyo emocional segun

sea necesario, siguiendo

las acciones definidas

y manteniendo la
confidencialidad respecto
de lo que el acompanado

ha compartido. A lo largo del
tiempo, el acompanado se
siente cada vez mds cémodo
y confia en el coach.

El coach y el acompafado
demuestran su mutuo
compromiso estando
fisica y mentalmente
presentes en las reuniones,
dando seguimiento a las
acciones, manteniendo

la confidencialidad con
respecto a lo que los demds
han compartido. El coach
y el acompanado se
sienten comodos tomando
riesgos profesionales unos
con otros, y al dar y recibir
retroalimentacion honesta.

5. Escucha activa

El lenguaje corporal
del coach, el contacto
visual, verbal y no
verbal, las respuestas
verbales emiten
juicios, o comunican
desinterés, falta

de atencion o
presuposiciones
negativas para el
acompafado.

El lenguaje corporal del
coach, el contacto visual,
verbal y no verbal, las
respuestas comportan
ocasionalmente con juicios
y demuestran de manera
inconsistente la presencia
del coach y su atencion al
acompanado

El lenguaje corporal del
coach, el contacto verbal

y no verbal, las respuestas
no comportan juicios y
demuestran la habilidad del
coach para estar presente
y prestar atencioén al
acompafado.

El coach y el acompafiado
demuestran objetividad,
apoyo, presencia y atencién
el uno al otro a través de su
lenguaje corporal, contacto
visual, verbal y de las
respuestas no verbales.
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Componente C.: Preguntas y respuestas

6. Promocion de la reflexion y
autoevaluacion

INEFECTIVO

El coach rara vez usa el
parafraseado ni realiza
preguntas abiertas que
ayuden a resumir y/o
cuestionar o responder
al acomparado.

EN DESARROLLO

El coach utiliza
ocasionalmente el
parafraseado, realizando
preguntas abiertas o
resumiendo para responder
al acompanado, mediante
una reflexion limitada por
parte del acompanado

EFECTIVO

El coach utiliza regularmente
el parafraseado, realiza
preguntas abiertas,
resumiendo y ayudando a
responder al acomparado,
lo genera autoevaluacion y
reflexion en el acompariado.

El coach puede sintetizar las
reflexiones del acompanado,
lo que lleva a ideas generales
o especificas.

El acompanado puede
retrasar la respuesta a una
pregunta, y traer la pregunta
mds tarde.

ALTAMENTE EFECTIVO

El coach utiliza
habitualmente el parafraseo,
realiza preguntas abiertas,
ayuda a sintetizar para que
el acompafado elabore
temas, ideas generales y/o
especificas, en relacion con
acciones actuales o futuras.

El acompanado puede
retrasar la respuesta a

una pregunta, y traer su
respuesta mds tarde en otra
sesion con el coach.

7. Promocion del pensamiento critico

Las preguntas del
coach no invitan a
pensar; no se centran
en los objetivos de la
sesion ni desafian los
supuestos. El coach
da consejos o dirige
las respuestas del
acompafado.

Las preguntas que realiza
el coach a veces invitan a
pensar, y pueden estar solo
periféricamente centradas
en metas generales
identificadas en la sesién;
rara vez desafian supuestos.
Las preguntas pueden
centrarse en resolver un
aspecto especifico en lugar
de comprender de manera
mds sistémica el problema.

Las preguntas que realiza

el coach son estimulantes y
desafian las suposiciones,
mientras mantiene la
confianza, centrandose

en los objetivos generales
identificados en la sesion; las
preguntas estdn enmarcadas
en torno a oportunidades en
lugar de problemas.

El coach y el acompafiado
entablan un didlogo que
es estimulante, se centra
en objetivos especificos de
la sesion en conexidon con
los objetivos generales del
acompafiado, desafian las
suposiciones, mientras se
mantiene la confianza, se
impulsa la practica hacia
adelante y la conversacion
se enmarca alrededor

de oportunidades de
aprendizaje y pensamiento
sistémico.

8. Promover apoyo y
modelamiento

El coach no
proporciona
sugerencias sobre
cémo abordar tareas
de instruccion y/o
administrativas (incluso
cuando es necesario);
o bien, las sugerencias
son muy generales y/o
inexactas.

Segun sea necesario, el
coach demuestra o modela
tareas de instruccion y/o
administrativa, pero puede
no verificar si el acompanado
ha dominado estas
responsabilidades.

Segun sea necesario, el
coach demuestra y modela
tareas de instruccion y/o
administrativas mediante un
modelo de liberacion gradual
en el que el acompafado
eventualmente demuestra

la capacidad para llevar a
cabo asignaciones en forma
independiente.

A peticion del acompafado,
el coach demuestra y modela
tareas de instruccion y/o
administrativas mediante un
modelo de liberacion gradual
en el que el acompanado
eventualmente demuestra la
capacidad para llevar a cabo
estas asignaciones en forma
independiente.
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Componente D.: Accion y cierre

9. Proveer feedback

INEFECTIVO

El coach proporciona
retroalimentacion
general procesable
que puede o no estar
basada en datos,

o en las fortalezas
del acompafado

o relacionarse con

la discusion. El
acompafado no puede
articular los proximos
pasos relevantes.

EN DESARROLLO

El coach proporciona
retroalimentacion general
procesable que puede

o no estar basada en

datos, o en las fortalezas

del acompanado, o
relacionarse con la discusion.
El acompafado puede
articular los préximos pasos
relevantes.

EFECTIVO

El coach proporciona
retroalimentacion procesable
basada en datos, o en las
fortalezas del acompanado
y/o que se relaciona con la
discusion y estimula a este
ultimo para articular los
proximos pasos relevantes.

AMENTE EFECTIVO

A peticion del
acompafado, se discuten
de forma colaborativa
acciones concretas de
retroalimentacion basada
en datos, construidas sobre
la base de las fortalezas
personales y relacionadas
con la discusion. El
acompafiado utiliza la
retroalimentacion para
determinar y articular los
siguientes pasos relevantes
y vincula estos pasos a
objetivos profesionales o del
marco.

10. Definir acciones
futuras

Los elementos de
accion no estdan
articulados o

no se conectan

con los datos, el
marco o las metas
organizacionales; o se
imponen por el coach
al acompanado.

El coach elige la accion. Los
elementos de la accion se
relacionan con los datos y

la discusion. Los elementos
de accién pueden o no estar
vinculados con un elemento
especifico del marco o un
objetivo organizacional.

Se sugieren elementos de
accion, a partir de los cuales
el acompanado puede elegir.
Cada elemento de accion

es oportuno, relevante y estd
vinculado con un elemento
especifico del marco, o a un
objetivo organizacional.

Se discuten y priorizan
posibles elementos de
accion. Cada elemento
de accién es oportuno,
relevante, estd vinculado
a un elemento especifico
del marco y a un objetivo
organizacional.

11. Gestionar tiempos y recursos

El coach no logra
administrar y
comunicar la logistica
durante y/o después de
cada sesion. El tiempo
no es monitoreado

o usado de manera
eficiente para abordar
el tema principal.

El coach rara vez usa
un cronograma para
guiar la programacion,
los proximos pasos

o las fechas limite,
resultando una
programacion poco
realista en los plazos
o tareas que deben
cumplirse.

El coach, de manera
inconsistente, gestiona y
comunica la logistica durante
y después de cada sesion.

El monitoreo del tiempo es
ineficiente, por lo que los
objetivos de la sesién no son
completamente cumplidos. El
coach, ocasionalmente, usa
un cronograma para guiar la
programacion alrededor de
eventos importantes, y para
establecer los siguientes
pasos y plazos para el
progreso del seguimiento de
las metas.

El coach gestiona y
comunica la logistica durante
y después de cada sesion.
Se monitorea el tiempo
durante la sesion para

que se cumplan las metas.
Se acuerda en conjunto

un tiempo para guiar la
programacion, los siguientes
pasos v los plazos para el
progreso y seguimiento de
las metas.

Se comparte la
responsabilidad de gestionar
y comunicar la logistica

de las reuniones, y para
monitorear el tiempo durante
cada sesion, para que los
objetivos se cumplan por
completo.

El coach apoya el
establecimiento y revision

de los cronogramas para
guiar la programacion, los
proximos pasos y los plazos
para el seguimiento del
progreso de los objetivos,
integrando horarios alrededor
de la escuela y los eventos
del distrito.

Direccién de Educacién Publica

87




Componente D.: Accion y cierre

12. Proveer cierre

Los encuentros
terminan
abruptamente, o
finalizan con un
resumen general, y
hay poca discusion
sobre los pasos que
van a seguirse en las
proximas reuniones.

El coach finaliza cada
encuentro con un resumen
de los puntos clave, y articula
los pasos que van a seguirse
en las proximas reuniones.

El coach lleva cada reunion a
un momento de conclusion,
sintetiza los puntos clave

del encuentro, documenta y
estipula plazos para cumplir
con los pasos que van a
seguirse en las proximas
reuniones.

El coach lleva cada reunion
a un momento de conclusion
animando al acompafado a
sintetizar los puntos clave de
la discusion, acordando los
plazos de los elementos de
accion. El coach proporciona
comentarios verbales y por
escrito al acompafiado
respecto de los pasos

que van a seguirse en las
proximas reuniones.

Fuente: LAUSD Coaching Competencies Rubric, 2015

Revision de modelos nacionales

A continuacién se presentan tres modelos cuyo foco se centra en

prestar asesoria directa a los equipos directivos para el desarrollo de

sus capacidades de gestidn y liderazgo. Se trata de modelos de distinta
dependencia: uno asociado a la gestion educativa municipal, otro desde
el nivel intermedio de los Departamentos Provinciales de Educacién, v,
finalmente, uno que representa el quehacer de un sostenedor privado sin
fines de lucro.

Modelo de apoyo técnico-pedagogico DEM Ovalle

Fundamentos del modelo

El modelo de acompafiamiento del Departamento de Educacion
Municipal de Ovalle, en la Regién de Coquimbo, difiere de las propuestas
de otros territorios. Esto porque el modelo organizacional de Ovalle,

a diferencia de la mayoria de los territorios que contemplan un Unico
profesional (acomparfante) para apoyar los procesos de mejora de

los equipos de gestion, dispone de dos acompafantes por cada
establecimiento educacional. En consecuencia, el acompafiamiento
busca apoyar y asesorar de manera directa y frecuente a los equipos

de gestion de los establecimientos educacionales usando un modelo
colaborativo de apoyo técnico-pedagdgico.

El modelo organizacional de acompafamiento en Ovalle considera una
dupla de acompafiantes. Esta dupla de trabajo estd compuesta por un
docente y un psicdlogo/a. La teoria de accién detrds de este modelo
organizacional se sustenta en que la mejora escolar es multidimensional
y altamente compleja, y por lo tanto se requieren multiples miradas
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que puedan enriquecer y ofrecer distintos puntos de vista a los equipos
de gestion. Resulta pertinente aproximarse al acompanamiento
considerando un modelo colaborativo de apoyo técnico-pedagdgico.
Este modelo busca que la dupla de acompafiantes trabaje de manera
articulada y colaborativa compartiendo prdcticas y promoviendo la
retroalimentacion entre pares. El trabajo en duplas se sustenta en el
hecho de que asesorar a un equipo de gestion es un proceso complejo,
de modo que no puede ser una tarea que recaiga exclusivamente en un
unico profesional.

Ademds del modelo en duplas de acompafiamiento, el DEM de Ovalle
concibe que los desafios que experimentan los equipos de gestidn

de los establecimientos educacionales son diversos y se desprenden
principalmente del contexto y el nivel de ensefianza que imparten. Con

el aprendizaje acumulado a lo largo de los afios, el DEM de Ovalle ha
comprendido que los liceos técnico-profesionales presentan desafios
disimiles a los experimentados por una escuela rural o un centro

de educacion de jovenes y adultos, por ejemplo. Atendiendo a esta
diversidad y considerando el volumen de establecimientos educacionales
(mas de 90), el DEM ha decidido que las duplas de trabajo se especializan
en tipos de establecimientos escolares. En concreto, una dupla podria
acompanar solo liceos; otra dupla, escuelas especiales y educacioén

de adultos; y otras duplas, solo establecimientos educacionales de
ensefianza bdsica, por ejemplo. Esto permite que las duplas vayan
comprendiendo de manera mds profunda qué y cémo acompanar a los
equipos de gestidén de manera mds situada, coherente y pertinente. El
modelo se sostiene en que acompanar requiere un alto conocimiento del
contexto y de los potenciales desafios que se generan en los distintos
niveles de ensefianza.

Caracteristicas del modelo de acompainamiento

El acompafamiento se focaliza en promover procesos de mejora escolar
con foco en el aprendizaje de los estudiantes. Para ello, se utilizan
espacios de reflexion y autoevaluacién de la practica de gestion de los
equipos en torno a los procesos de desarrollo profesional docente, cultura
de colaboracién, clima y convivencia escolar, y liderazgo y gestion. Asi,

el modelo se asocia explicitamente con referentes oficiales tales como:
estdndares indicativos de desempeiio (EID) y el Marco para la Buena
Direccion y Liderazgo Escolar. En el modelo se trabaja con las practicas
de liderazgo y gestion especificas a las caracteristicas de cada uno de
los establecimientos y sus equipos.

Los equipos de gestidon acuerdan de manera quincenal un espacio
protegido de trabajo con su dupla de asesores. Los espacios, si bien son
conversacionales, se estructuran a partir del trabajo con un producto
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concreto (planes de mejoramiento educativos, PME) que se revisa

en sus distintas fases de planificacion, implementacion, monitoreo y
evaluacion. El PME es utilizado como un insumo para ayudar a reflexionar
a la escuela y cuestionar sus procesos de mejora. El rol de la dupla de
asesores es "incomodar” a los equipos directivos, y se define como un
amigo critico que busca generar reflexion y autoevaluacion sobre los
procesos de mejora. La apuesta estd en cuestionar creencias, supuestos
y barreras que limitan la mejora escolar y el trabajo articulado de los
equipos directivos.

Segun la jefa técnico-pedagdgica del DEM de Ovalle, el modelo ha
funcionado porque permite que los asesores compartan sus experiencias
y posean la retroalimentacién de un par al momento de realizar los
acompaniamientos. Comunmente, los asesores trabajan de manera
aislada e individual; en cambio, el equipo de asesores de Ovalle ha
logrado consolidar duplas de trabajo que se apoyan entre si y, al mismo
tiempo, apoyan de manera mds focalizada y a largo plazo a los equipos
de gestidn de los establecimientos educacionales. El hecho de contar
con un docente y un psicélogo/a potencia la asesoria con mayor nivel de
experticia en la dimensién pedagdgica y también en la relacional. Sin ser
entendidas como algo fragmentado, sino mds bien como un todo integral
necesario para lograr la mejora escolar.

Asesoria directa-DEPROV

Fundamentos

El nivel central del MINEDUC cuenta con la Unidad de Apoyo a la

Mejora Educativa, que coordina el apoyo técnico-pedagdgico a los
establecimientos educacionales. En términos territoriales, este apoyo
técnico es implementado por la supervisiéon ministerial a través de

los Departamentos Provinciales de Educacién (DEPROV). Estos tienen
como mision bajar al territorio y a los establecimientos por medio de
profesionales denominados “Supervisores Educacionales”, quienes tienen
la funcidén de ser los enlaces de las politicas nacionales, el territorio y las
escuelas.

A partir de los afios 80 del siglo pasado se crea un sistema de
supervision de escuelas, el que en la prdctica centraba sus funciones
fundamentalmente en procesos de inspeccién mds que en brindar
apoyo técnico-pedagdgico (Bellei, Valenzuela y Osses, 2010). El

foco fue mutando, pasando a trabajar con mds fuerza en el apoyo

a establecimientos con estudiantes vulnerables y bajos resultados
escolares. Durante la Ultima década se ha incorporado una serie de
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estrategias para acompafar a las escuelas desde los DEPROV, como

el Programa de Apoyo Compartido (PAC), las Redes de Mejoramiento
Escolar y los microcentros rurales. La Modalidad de Asesoria Directa a
Equipos de Gestion de establecimientos educacionales se ha mantenido,
cambiando de foco y de metodologias a lo largo del tiempo. Nos
enfocaremos en esta modalidad para profundizar en el acompafiamiento
gue se realiza directamente con las escuelas.

La Modalidad de Asesoria Directa en el contexto del Sistema de
Aseguramiento de la Calidad, realizada por los supervisores técnicos en
2016, tenia como propdsito fundamental avanzar de manera concreta

y contextualizada hacia el desarrollo y movilizaciéon de capacidades de
los directivos de los establecimientos educacionales (MINEDUC, 2015).
Actualmente la asesoria directa busca “promover la mejora educativa

a través de cambios acotados, claros y precisos focalizados en los
aprendizajes, cuyo horizonte es el desarrollo de capacidades en los
equipos de gestidn, que permitan institucionalizar y sostener las mejoras
puntuales que se vayan alcanzando” (MINEDUC, 2020q,

pdg. 5). Esto se realiza mediante un ciclo estratégico que busca la
mejora acelerada implementando acciones puntuales que aportan

a focos definidos para y en cada establecimiento. En la base de este
modelo se encuentra la experiencia sistematizada por Bambrick-Santoyo
(2012), que busca promover el liderazgo pedagdgico para la mejora
educativa por medio de siete palancas de liderazgo. Entre sus elementos
centrales tiene la observacion y la retroalimentacion, orientadas a
generar un acompafiamiento sistemdtico de los lideres instruccionales;
se observa y se entrega feedback semanal que permita modificar la
gestion pedagdgica rapidamente. La actual Estrategia Ministerial 2020
(MINEDUC, 20200) busca instalar una cultura de la retroalimentacién con
estas ideas como base.

Metodologia

El proceso de asesoria directa busca acompariar especialmente a los
establecimientos en categorias de desemperio Insuficiente y Medio-Bajo,
con una sistematicidad de 15 dias por visita, para asegurar un trabajo
continuo y que se cumplan las metas establecidas en cada visita. Las
visitas son de entre 45 y 60 minutos. Forman parte de un ciclo estratégico
que tiene 4 componentes y 5 pasos.

Los componentes del ciclo son el (1) foco del apoyo técnico, previamente
definido por la DEG a partir de datos provenientes de la ACE, los EID

y las propias experiencias de acompafiamiento antecedentes. Estos
pueden ir variando de acuerdo a los datos mencionados recién. Los
focos que fueron priorizados para el 2020 son: Uso de datos para
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la toma de decisiones pedagdgicas; Implementaciéon de estrategias

para promover la asistencia a clases; Implementacion de un ambiente
escolar organizado; Observacion y retroalimentacion de las practicas
pedagdgicas; y Monitoreo y evaluacion de los procesos y resultados de
aprendizaje. En el contexto de la pandemia de Covid-19, por ejemplo,
fueron modificados para apoyar a los establecimientos a responder a

la crisis (MINEDUC, 2020b). A partir de estos focos se identifican uno

o dos (2) estandares indicativos de desempefiio (EID), que focalizan el
acompaiamiento hasta alcanzar el desarrollo satisfactorio del mismo. Para
esto se requiere definir e implementar (3) acciones de mejora concretas,
medibles, practicables, acotadas y precisas que contribuyan al desarrollo
del EID. Se seleccionan las acciones que se van a implementar de acuerdo
a las decisiones pedagogicas que adopte el equipo de gestion, mediado
por el apoyo técnico del supervisor. Estas serdn desarrolladas a partir de
(4) movimientos clave, que son los pasos precisos que dan cuenta de la
implementacién de la accion de mejora. Todos estos componentes del
ciclo estdn predeterminados por la DEG. En el Tabla 6 se muestran algunos
ejemplos de acciones de mejora y movimientos clave a partir de un EID
que es parte del foco “Prevenciéon de la desercion escolar”; se trata del
estandar 6.4: El equipo directivo y los docentes implementan estrategias
efectivas para prevenir la desercién escolar.

Tabla 6. Ejemplos de accion de mejora y movimientos clave asociados

Conformar el equipo con participacion de docentes,
profesionales PIE y de apoyo psicosocial y establecer en
conjunto sus objetivos y funciones.

Promover una vision compartida en toda la comunidad
educativa respecto de la valoracién de la continuidad de
estudios y los riesgos de la desercion escolar.

Organizar un sistema de comunicacién sistemdatico
con las familias de los estudiantes con mayor riesgo de
desercion escolar.

Establecer coordinaciones con redes de apoyo que puedan
colaborar a disminuir factores de riesgo asociados a
situaciones familiares o materiales.

Disefar, adecuar e implementar una herramienta de monitoreo
que permita gestionar el vinculo entre el establecimiento y los
estudiantes durante la educacién a distancia.

Fuente: Apoyo técnico ministerial en tiempos de Covid-19, 2020
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A su vez, estos componentes se despliegan en un ciclo cronoldgico de 5
pasos (ver Figura 5), en el que previo a cada reunidén el/la supervisor/a

(1) analiza los datos que vayan emergiendo durante el proceso de
acompaiamiento y a partir de esto realiza la (2) Elecciéon del foco de
trabajo y la Preparacién de la reunién de asesoria técnica. Luego, esta
eleccion es mostrada y consensuada con el establecimiento escolar
durante la reunion para alcanzar posteriormente la (3) Elecciéon de la
accion de mejora. En este proceso el/la supervisor/a presenta evidencia
que busca gatillar la reflexion del equipo de gestion mediante preguntas
que logren que el propio equipo identifique y seleccione una accién de
mejora. Con esta decisidn se procede a (4) Planificar la accidn de mejora
y sus respectivos movimientos clave. Después de la reunion se realiza el
(5) Monitoreo y evaluacion de la accién, que serd también la instancia que
abrird la siguiente reunion, en la que se evaluardn los avances de la accién,
que segun la Estrategia Nacional debe "ser implementada entre una
reunion y otra de apoyo técnico, es decir, en 15 dias" (MINEDUC, 2020a).

Figura 5. Ciclo estratégico en 5 pasos

Posterior a la reuniéon Previo a la reunion

1

Andlisis de datos

S

Monitoreo y
evaluacion

2

Eleccion de
un foco y EID

3

Eleccién de la
accion de mejora

4L

Planificaciéon y
modelamiento

Durante la reunion

Fuente: Estrategia ministerial de apoyo y
acompaniamiento técnico a establecimientos
educacionales en el marco del SAC 2020
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Es relevante mencionar que con la idea de instalar una cultura de la
retroalimentacion, la actual estrategia incorporé este proceso orientado
desde las jefaturas técnicas hacia los supervisores. Esto implica que la
jefatura realice una observacién no participante de una reunion técnica
o visita, analice los datos levantados y complemente con otros; a partir
de esta actividad identifica un foco y retroalimenta. Luego, en conjunto
con el supervisor, identifican brechas y llegan a acuerdos sobre el
reforzamiento de sus actuaciones profesionales. Planifican y modelan
el desarrollo de capacidades y, luego de implementado el plan, este se
monitorea (MINEDUC, 2020b).

A su vez, es relevante mencionar que existen escasos estudios sobre la
efectividad del modelo de acompaiamiento de los DEPROV, y la nueva
estrategia recién se estd implementando, por lo que aun no podemos
decir que se trate de una prdctica exitosa.

Belén Educa

Fundamentos

Belén Educa es una fundacion educativa catdlica, sin fines de
lucro, que desde el 2000 busca proveer una educacién de calidad

a estudiantes de sectores vulnerables de nueve comunas del pais.
La institucion es sostenedora de doce colegios que trabajan en red,
en los cuales se ha definido que el trabajo de los equipos docentes
y directivos es un impulsor fundamental de la mejora escolar y el
aprendizaje de los estudiantes.

Desde los inicios de la fundacion surge la iniciativa de acompanar

a los/as directores/as y sus equipos. Esto se ha hecho de diversas
maneras que han ido mejorando a lo largo del tiempo. Actualmente
trabajan lo que denominan “Asesoria de Lideres": desde el 2017 se han
establecido lineamientos que aseguran una presencia sistemdtica de
asesoras que colaboran con los/as directores/as semanalmente para
el fortalecimiento de sus capacidades, de acuerdo a los desafios de
mejora de cada colegio y en coherencia con la profunda humanidad
del Sello Belén. Se declara que el objetivo de la Asesoria de Lideres es
que "las y los lideres pedagdgicos de la red Belén Educa desarrollen
prdcticas directivas que desplieguen a sus equipos y permitan la
mejora continua de los colegios” (Fundacién Belén Educa, 2021, pag. 8).

Desde el afio 2013, han adoptado el modelo de mejoramiento
pedagdgico de las escuelas estadounidenses Uncommon Schools,
sistematizado por Paul Bambrick-Santoyo (2012). Esto implica que
Belén Educa ha buscado formar y acompanar a los docentes y
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lideres desde el liderazgo instruccional, poniendo especial foco en las
palancas de Observacion y Retroalimentacion, Ensefianza basada

en datos y Cultura Escolar (Sarmiento, 2018; entrevistas). En las
entrevistas realizadas se sefiala que se busca instalar una cultura de
la retroalimentacion para la mejora, y con este fin se ha propiciado la
generacion de estrategias de acompafamiento desde el sostenedor
que fortalezcan las capacidades de los lideres escolares a través de la
observacion y la retroalimentacion sistemdticas, para que estos, a su
vez, acompafien a los lideres medios en la meta de lograr desarrollar
las capacidades de sus equipos docentes, de modo que los beneficios
de estas dindmicas lleguen a los estudiantes y se expresen en el
acompaniamiento de sus procesos de aprendizaje. Los focos de mejora
y retroalimentaciones se basan en datos, que guian todo el proceso de
mejora.

El proceso de retroalimentacion se apoya profundamente en elementos
de coaching para aproximarse al desarrollo de capacidades, en los
distintos niveles del sistema. Desde el modelo de Bambrick-Santoyo
(2012; 2018), el coaching es la herramienta fundamental para el
desarrollo profesional, por lo que es clave que los asesores de los
lideres puedan manejar sus elementos. Sobre esta base, Belén Educa
toma como referentes el coaching ontoldgico de Rafael Echeverria y la
"gestion sutil” de Nicolas Majluf.

El modelo de acompanamiento de Belén Educa busca desarrollar
competencias en los equipos directivos que estdn establecidas de
acuerdo al perfil del cargo para el rol de director/a. Estas competencias
se encuentran definidas en un diccionario de competencias propio de
la fundacidén y se asocian a recursos personales y técnicos. Asimismo,
estas competencias buscan dialogar con el Marco para la Buena
Direccion y Liderazgo Escolar, asi como con los EID.

Existe un plan estratégico fundacional en cada escueld, que delimita
ciertas dimensiones y subdimensiones en las que se enfoca el
acompaiamiento, para asi desarrollar determinadas prdcticas que
acerquen al cumplimiento de las metas que la fundacién propone

para cada establecimiento. El rol de quien acompafia estd mds
centrado en cdmo desarrollar las competencias para movilizar esas
prdcticas que en el qué hacer. Segun declard una de las asesoras
entrevistadas, es necesario situar el aprendizaje de cada directora,
contextualizando tanto sus necesidades y particularidades, como la
cultura y requerimientos de la comunidad educativa que lidera. Declara
que para ello se requiere diferenciacion y no estandarizacién, por lo que
tiene la potestad para decidir la bateria de estrategias que se pondrdn
en juego de acuerdo a lo que cada director necesite, para ayudarlos a
desarrollar las competencias buscadas.
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Metodologia

Para realizar un acompafnamiento diferenciado y contextualizado

a las necesidades de cada lider y del establecimiento del que es
responsable, Fundacion Belén Educa ha generado un modelo de
Asesoria de Lideres basado en un ciclo de mejora a corto plazo que
implica las etapas presentadas en la Figura 6, que se desarrolla en el
transcurso de un afo.

El ciclo comienza con la identificaciéon de dreas o focos de mejora:
quien asesora a la escuela analiza la evaluacion de desemperio del
afo anterior del/a director/a (en la que se evalian las competencias
propias del cargo y las metas que el director ejecutivo habia propuesto
para el rol), el plan de acompaniamiento del afio anterior, los resultados
de aprendizaje y de eficiencia interna, asi como el plan de accién
previo. Posteriormente se dialoga sobre estos resultados con el equipo
de gestidn, para definir metas institucionales a partir de los datos y
desde ahi identificar dreas de mejora de su gestion y liderazgo con

el propdsito de apalancar las metas del Plan de Accion del Colegio.
Desde ahi, el/la director/a tiene la agencia para, a través de un
FODA, identificar lo que consideran necesitan trabajar en la asesoria y
consensuarlo con su asesora.

Figura 6. Ciclo de mejora Fundacion Belén Educa

Reflexion y andlisis de
resultados (brechas y
logros) de las dreas de
mejora focalizadas en el
Plan de acompanamiento.

Identificacién en conjunto
con director/a de dreas de
mejora con foco en liderazgo
y gestidén escolar.

EVALUACION PLAN DE ELABORACION PLAN

ACOMPANAMIENTO DE ACOMPANAMIENTO

Priorizacion de dreas de mejora
(focos) y definicidon de acciones
Implementacién y monitoreo IMPLEMENTACION Y basadas en:

del Plan de acomparamiento MONITOREO PLAN DE
mediante sesiones de ACOMPANAMIENTO
asesoria remota y presencial.

- Plan de acompafiamiento 2020
- Evaluaciéon de desempeiio 2020

- PA-PEF 2020

Fuente: Presentacion Plan de Acompafiamiento 2021, Belén Educa
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De este modo se elabora el Plan de acompafiamiento que serd ejecutado
durante el afo. Para la ejecucion de este plan, la asesora de lideres se
relne con el/la director/a al menos una vez a la semana, momentos en

los que se puede realizar observacion y retroalimentacion de distintas
instancias, andlisis de datos, observacion participante en reuniones de
equipo directivo, observacion de clases remotas, entre otros. Se busca
seleccionar el momento de reunién en funcion de que la asesora pueda
acompanar al directivo en un despliegue auténtico de las prdcticas o
capacidades asociadas a aguello que se ha definido como foco de mejora.

Finalmente, se realiza la evaluacion del Plan de acompanamiento, en la
que se analizan los resultados, se identifican las brechas que se sostienen
y los logros alcanzados de acuerdo al plan elaborado.

Las acciones clave que un asesor de lideres debe realizar son: escucharr,
indagar, observar sin juicios, analizar, reflejar, problematizar y orientar?.

A su vez, se espera que se apoye en técnicas como la observacion,
retroalimentacioén, andlisis de datos, shadowing, modelaje, entre otras, que
permiten favorecer el aprendizaje de adultos.

Para que el asesor pueda cumplir eficazmente este rol, Fundacion Belén
Educa se asegura de desarrollar las capacidades de quienes acompafian
a las escuelas. Con este fin, procuran:

Brindar cursos de capacitaciéon. Se han formado en habilidades
fundamentales para el acompafamiento como la observacion sin juicios,
retroalimentacion, gestion sutil, entre otros. A su vez, se han formado en
el modelo de las Uncommon Schools.

Asegurar espacio para el desarrollo profesional interno. Todos los
viernes se reunen las asesoras de lideres y aprovechan esta instancia
para presentar y analizar casos auténticos que les hayan sucedido

en los acompanamientos, para intercambiar formas de resolver
problemdticas, compartir sus saberes, generar un lenguaje comun y
establecer instancias de autocapacitacion a partir de la identificacion
de las fortalezas de cada uno.

2 Todas estas acciones se relacionan con el coaching como herramienta para desarrollar capacidades.
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Seleccion rigurosa y promocion interna. Se aseguran de retener

y desarrollar el talento que identifican dentro de la organizacion,

por lo que muchas de las asesoras previamente fueron directoras
destacadas en los colegios de Belén Educa. A su vez, las personas
que han ingresado a la organizacidn via concurso para estos cargos
han sido minuciosamente seleccionadas para que cuenten con las
competencias necesarias. El equipo es multidisciplinario, con personas
provenientes de diversos sectores, lo que enriquece la comunidad de
prdctica conformada.

Induccién al Sello Belén. Las personas seleccionadas pasan por un
proceso de induccién intencionada en el que se interiorizan sobre la
cultura organizacional de la fundacidn, asi como sobre las principales
herramientas de gestion propias y las metas estratégicas. Es parte
del sello de la organizacién un sentido de servicio, responsabilidad y
dignidad de las personas, lo que segun sefalan las entrevistadas se
traduce en otorgar gran importancia a las relaciones interpersonales,
el establecimiento de confianzas y la rigurosidad.

Es importante sefialar que Belén Educa cuenta con un equipo de

cuatro personas que acomparian a sus doce escuelas. Esto permite

que cada asesor pueda tener tiempo suficiente para hacer al menos

un acompafiamiento semanal, el cual se complementa con llamadas
telefdnicas, y a veces, visitas adicionales en caso de ser necesario. En
las entrevistas sostenidas con dos asesoras de lideres, nos sefialaron
gue tenian una dedicacion de aproximadamente 8 horas semanales por
cada establecimiento, considerando 5 horas de visita a la semana, 2
horas de seguimiento y 2 de preparacion. Para asegurar el cumplimiento
de las visitas, se establecen horarios semanales que no son variables, de
modo que, por ejemplo, una asesora va a visitar todos los miércoles por la
mafana, de 8 a 13 horas, el mismo establecimiento.
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PARTICIPANTES DE LAS ENTREVISTAS, ENCUESTAS Y
TALLERES DE LEVANTAMIENTO DE INFORMACION
Y VALIDACION

Levantamiento de informacion cualitativa por medio
de entrevistas online y talleres

El proceso de levantamiento de informacién cualitativa se compuso de

entrevistas semiestructuradas a actores clave y talleres de trabajo con

profesionales de SLEP y equipos y representantes de equipos directivos
de establecimientos educativos, para el levantamiento de sugerencias

especificas al MDC. A continuacion, se detallan estos componentes y la
muestra definitiva en la que se trabajo.

Descripcion de muestra definitiva

En relacién a las entrevistas a los equipos UATP, en un principio se busco
realizar 11 entrevistas grupales, una por SLEP, en la que participaran el/

la subdirector/a de la Unidad Técnico-Pedagdgica y el/la encargado/a
de Mejora Continua. Ademds, se sumarian 3 entrevistas individuales a las
encargadas de Primera Infancia de los SLEP de Andalién Sur, Huasco y
Valparaiso, en cuanto todos estos actores son quienes han liderado los
procesos de acompafiamiento técnico-pedagdgico. No obstante, si bien
en seis de los SLEP se cumplié con esta propuesta, en cuatro tuvieron que
realizarse modificaciones, a saber:

En Barrancas participd la subdirectora UATP y dos encargados de
Mejora Continua.

En Costa Araucania se realizé una entrevista a la subdirectora UATP y
una entrevista a la reemplazante del encargado de Mejora Continua por
separado.

En Andalién Sur participa el encargado de Mejora Continua y una
asesora pedagodgica por licencia médica de la subdirectora UATP.

En Colchagua solo participé el encargado de Mejora Continua por
problemas en un establecimiento del SLEP.

En Atacama participaron el encargado de Mejora Continua y el
coordinador de la Unidad de Monitoreo y Seguimiento.

De esta forma, se realizaron 15 entrevistas a 25 participantes, y se cubrié
todos los territorios propuestos. La Tabla 1 muestra informacion referida a
los participantes en las distintas entrevistas:
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Tabla 1. Detalle de las entrevistas realizadas a Equipos UATP

Barrancas
Puerto Cordillera
Huasco

Huasco

Costa Araucania
Costa Araucania
Chinchorro
Gabriela Mistral
Andalién Sur
Andalién Sur

Colchagua
Atacama

Llanquihue
Valparaiso

Valparaiso

Subdirectora UATP y encargados de Mejora Continua
Subdirectora UATP y encargada de Mejora Continua
Subdirector UATP y encargado de Mejora Continua
Encargada Primera Infancia

Subdirectora UATP

Reemplazo encargado de Mejora Continua
Subdirectora UATP y encargada de Mejora Continua
Subdirectora UATP y encargada de Mejora Continua
Encargado de Mejora Continua y asesora pedagdgica
Encargada Primera Infancia

Encargado de Mejora Continua

Coordinador de la Unidad de Mejora y Acomparfiamiento y
coordinador de la Unidad de Monitoreo y Seguimiento

Subdirector UATP y encargado de Mejora Continua
Subdirector UATP y encargado de Mejora Continua

Encargada Primera Infancia

En cuanto al trabajo de campo considerado para los actores del nivel

central, se establecié una muestra intencionada no probabilistica

que abarcara las instituciones relevantes dentro del SAC para los

propositos del estudio, asi como los funcionarios que tuvieran un

mayor conocimiento del Modelo dentro de la DEP. En este sentido,

junto con la contraparte se designaron los entrevistados especificos

para cada institucion y/o divisidn. Si bien en un primer momento se

propusieron 9 entrevistas de cinco instituciones distintas sugeridas

por la contraparte, la de JUNJI tuvo que postergarse para la fase de

ajuste y validacion del MDC, previo acuerdo con la DEP. De este modo,

el resultado final fueron 8 entrevistas a 11 participantes de cuatro

instituciones distintas, las cuales se detallan en la Tabla 2.
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Tabla 2. Detalle de las entrevistas realizadas en el nivel central

DEP individual Jefa de la Division de Desarrollo Educativo

DEP i~ dividual Jefe D‘eportoAmento de Desqrrollo
Profesional Niveles Intermedios

DEP individual Jefa de Primera Infancia

DEP csel Equipo DNeportomento <?|e -
Acompahamiento y Mejora Continua

DEG dividual Coordinador de la Unidad de Liderazgo

para la Mejora Escolar

Coordinador Area de Liderazgo para el
CPEIP grupal Desarrollo Profesional y Coordinadora
Formacion Docente

Agencia de o Jefe de la Division de Evaluacion y

. individual : - ~
Calidad Orientacion de Desempefio
Subsecretaria Jefa Departamento Apoyo a la Mejora
de Educacién individual
Parvularia

En el caso de las entrevistas realizadas a expertos/as, se esperaba
recoger y sistematizar las opiniones, juicios y sugerencias de un
conjunto de profesionales y académicos en educacion, tanto de nivel
escolar como parvulario, sobre aspectos conceptuales y metodolégicos
del MDC; asi como respecto de su utilidad, adaptabilidad y de las
condiciones de implementacion, entre otros aspectos que han de
permitir mejorar su disefio y la estrategia que permita llevarlo a cabo.
La seleccion de todos ellos respondid a su vasta experiencia en el
campo educativo, especialmente referida a aspectos de liderazgo

y gestidn pedagdgica. De este modo, se decidid entrevistar a 3
participantes del nivel parvulario y 4 del nivel escolar, de reconocida
trayectoria académica en investigaciones de educaciéon y cercanos
al sistema de Educacién Publica chileno, realizdndose un total de 6
entrevistas individuales.

Respecto de las entrevistadas del nivel parvulario, ellas fueron
sugeridas por la contraparte y rectificadas por la experta en este nivel
que formd parte del equipo de trabajo de campo. En relacién con los
entrevistados del nivel escolar, estos fueron seleccionados por el equipo
de investigacion, en cuanto se contaba con amplio conocimiento

sobre nombres clave. Cabe destacar que todas estas personas fueron
aprobadas por la contraparte previa realizaciéon de las entrevistas.
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Tabla 3. Entrevistas realizadas a expertos/as temdticos en las dimensiones del
Modelo de Desarrollo de Capacidades

Mario Uribe

Dagmar Raczynski
Educacion Bdsica y Media

Carmen Montecinos

Mauricio Pino

Kiomi Matsumoto

Educacion Parvularia Selma Simonstein

Piedad Cabrera

Por ultimo, en lo que se refiere a los talleres, a raiz de las entrevistas
realizadas a los equipos UATP se decidié construir una muestra que
considerara a todos los SLEPS, pero intencionando mayor presencia de
aquellos en los que se explicitara un uso del MDC. Esto, en cuanto que
el objetivo de los talleres consistié en analizar de manera detallada los
distintos materiales de las etapas del Modelo. A su vez, la informacién
obtenida de las entrevistas se complementd con la revisidon de los
planes anuales y la participacion en las encuestas, de modo de
asegurar la presencia en los talleres de participantes que conocieran
el material que se necesitaba ajustar y formularan comentarios
atingentes a su objetivo.

En este sentido, se invitd a participar a 26 profesionales que realizaran
acompaniamiento directo en los SLEPS (3 de nivel parvulario y 23

de nivel escolar) y a 30 miembros de equipos directivos (10 de nivel
parvulario y 20 de nivel escolar). Dichas invitaciones se realizaron previa
comunicacion con los equipos UATP, a fin de contactar a personas que
hubiesen vivido el acompafamiento técnico-pedagdgico que este
conlleva.
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Tabla 4. Distribucion participantes en talleres UATP y establecimientos

» Taller SLEP: 1 nivel parvulario, 2 nivel escolar.
Andalién Sur : : :
Taller EE: 1 nivel parvulario, 2 nivel escolar.

Taller SLEP: 2 nivel escolar.

Atacama
Taller EE: 1 nivel parvulario, 1 nivel escolar.
Taller SLEP: 3 nivel escolar.

Barrancas
Taller EE: O por no usar ni conocer el MDC.
Taller SLEP: 2 nivel escolar.

Chinchorro
Taller EE: 2 nivel escolar.
Taller SLEP: 2 nivel escolar.

Colchagua

Taller EE: 2 nivel escolar.

Taller SLEP: 2 nivel escolar.

Costa Araucania ) : :
Taller EE: 2 nivel parvulario, 2 nivel escolar.

Taller SLEP: 2 nivel escolar.
Gabriela Mistral
Taller EE: 2 nivel parvulario, 2 nivel escolar.

Taller SLEP: 2 nivel escolar.
Huasco ] ) ]
Taller EE: 1 nivel parvulario, 1 nivel escolar.

Taller SLEP: 2 nivel escolar.
Llanquihue
Taller EE: 1 nivel parvulario, 2 nivel escolar.

Taller SLEP: 2 nivel escolar.
Puerto Cordillera
Taller EE: 2 nivel escolar.

. Taller SLEP: 1 nivel parvulario, 2 nivel escolar.
Valparaiso ) } ]
Taller EE: 2 nivel parvulario, 2 nivel escolar.

Cabe destacar que, en el caso del taller para UATP, participaron 14
participantes en una primera instancia y 8 en una reunion extra para
abordar con mayor profundidad el nivel de educacién parvularia,
mientras que, en el caso del taller para establecimientos, el numero
total de participantes fue de 12 casos.

Entrevistas a actores clave

Los instrumentos de produccion de datos cualitativos, es decir,

las entrevistas individuales en profundidad semiestructuradas,
buscaron capturar percepciones sobre el MDC. Sin embargo, varian

en términos de la composicidn, propdsitos y los procedimientos de las
entrevistas. Las entrevistas individuales y en duplas apuntaron a dreas
o dimensiones de indagacidén del objeto de estudio que permitiesen
explorar la utilidad del modelo de desarrollo de capacidades, el grado
de adaptabilidad a los distintos contextos, el nivel de rigurosidad
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tedrica, el nivel de rigurosidad metodoldgica y propuestas de mejora
del MDC, como herramienta util para el desarrollo de capacidades en el
acompafamiento técnico-pedagdgico.

Para la realizacion de las entrevistas, se disefaron pautas
semiestructuradas con preguntas guia, pero con flexibilidad y apertura
para adaptar de acuerdo con las caracteristicas del contexto que
representa cada informante, profundizando en variables emergentes.
Se considerd que la entrevista semiestructurada es una técnica
pertinente para cumplir con los objetivos especificos, en la medida en
que, ademds de extraer informacion especifica sobre un determinado
tema, permite (Flick, 2004):

Revelar narrativas y discursos del entrevistado.
Entablar una conversaciéon entre investigador y entrevistado.
Indagar de acuerdo con el contexto del entrevistado.

Entender las opiniones como parte de un marco referencial
y contextual propio, evitando juicios y evaluaciones sobre el
entrevistado.

Las pautas de entrevista fueron adaptadas de acuerdo con el cargo y
nivel jerdrquico de cada entrevistado, siempre en funcién de levantar
informacion segun las dimensiones definidas en la matriz de andlisis.
En general, las entrevistas individuales tuvieron una duracion que
fluctud entre los 45 y los 70 minutos, aproximadamente. Las entrevistas
fueron grabadas y posteriormente transcritas, para lo cual se solicitd un
consentimiento informado de cada uno de los participantes.

Talleres de trabajo para el levantamiento de sugerencias
al MDC

Los talleres de trabajo reemplazaron los grupos focales definidos
inicialmente en el disefio del proyecto. Esta propuesta se basé en la
necesidad de generar instancias que permitiesen levantar sugerencias
especificas para cada instrumento de acuerdo a la experiencia en la
aplicacién, de manera de proponer gjustes alineados a las necesidades
reales que se dan en los territorios. Se precisa considerar que el
formato de grupo focal tiene dos limitantes: la cantidad de personas
que participan y el tipo de informacidn que se levanta, la cual busca
discutir internamente sobre el fendmeno estudiado atendiendo nuevas
comprensiones y puntos de vistas que resultan de la interaccion
colectiva de los entrevistados (Patton, 2001) en un espacio de tiempo
definido (para este proyecto, no mds de 1,5 horas). Al respecto, se
dificultaria generar un espacio de trabajo para levantar las sugerencias
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especificas respecto de los instrumentos que componen el MDC,
aspecto que tampoco se podria realizar en el formato de entrevista.

La propuesta de cambiar de grupo focal a taller se fundamentd en
propiciar un espacio de trabajo conjunto entre los actores de los SLEP y
los establecimientos educativos, y el equipo a cargo del estudio (en dos
instancias diferenciadas) que permitiese profundizar y especificar los
ajustes y sugerencias concretas a las guias metodoldgicas y rubricas
del MDC, en concordancia con las propuestas de los actores de los
SLEP y los establecimientos educativos que trabajan con el modelo.

En sintesis, se realizaron dos talleres en modalidad virtuales de 2 horas
cada uno (una jornada para los equipos SLEP y una jornada para

una muestra de equipos directivos de establecimientos educativos)
bajo la metodologia cualitativa de “conferencia de busqueda”, cuyo
propdsito es motivar reflexiones colectivas orientadas a la generacion
de propuestas para un futuro comun (Emery & Purser, 1996). Se trabajé
en la plataforma Zoom, a través de la generacién de espacios de
plenario (todo el grupo) y espacios de trabajo en grupos pequefios
con la ayuda de un facilitador por equipo. El foco estuvo puesto en
levantar propuestas concretas para ajustar el MDC en funcién de las
experiencias de los equipos SLEP y los establecimientos educativos. El
reporte de las acciones realizadas se detalla a continuacion.

Tabla 5. Detalle talleres para equipos UATP y equipos directivos

TALLER EQUIPOS UATP TALLER EQUIPOS DIRECTIVOS

22 de septiembre 2021, 10:00 hrs. 30 de septiembre 2021, 15:00 hrs.

14 participantes de 10 SLEP 12 participantes de 9 SLEP

Revision del MDC, guias metodoldgicas Revision del MDC, guias metodologicas
de cada etapa y rubrica de cada nivel de cada etapa y rubrica de cada nivel
5 grupos: 1 Educacion Parvularia, 4 nivel 1868; 3 grupos: 1 Educacion Parvularia, 2 nivel

escolar oNpisl  escolar

5 facilitadores/as y una anfitriona 5 facilitadores/as y una anfitriona

23 Actividad de plentario y MENTI 35 Actividad de plenario y MENTI
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Consideraciones éticas

Si bien el objetivo general del estudio es la identificacion de
necesidades de ajuste y validacion del MDC, resulta probable que los
participantes lo confundan con procesos de evaluacién de desemperio,
pudiendo esto moderar la calidad de su respuesta y/o desincentivar su
colaboracion. Por ello, se establecidé un protocolo de confidencialidad
que incluia el resguardo de los registros de las entrevistas, asi como

la identificacion de los participantes en los andlisis, de manera de
asegurar que sus respuestas no serian individualizadas. Para garantizar
el cumplimiento de este protocolo, a lo largo del estudio se evitd
cualquier tipo de declaracién que pudiese ser conectada directamente
con la identidad de la persona que la emitid.

Componente cuantitativo

La aplicacién de la encuesta corresponde a una aproximacion
cuantitativa por cuanto dicha metodologia busca establecer relaciones
entre distintas variables y el fendmeno estudiado (Creswell, 2007).

En este caso, el objeto de estudio refiere a la percepcidn de distintos
actores (usuarios y receptores) respecto del Modelo de Desarrollo de
Capacidades elaborado por la DEP. Ademds, este enfoque permite
conocer si hay alguna asociacion entre variables de caracterizacion
tanto de los/as encuestados/as como de sus territorios, y las distintas
evaluaciones que se hacen del MDC y sus componentes.

Por medio de un enfoque de cardcter descriptivo, en esta etapa se
propuso recoger las percepciones sobre el MDC en términos de su
utilidad, adaptabilidad y eventuales propuestas de mejora, a partir

de la opinién de quienes lo usan (equipos UATP) y quienes lo reciben
(equipos directivos de los establecimientos del SLEP). Se optd por el
enfoque descriptivo dada su utilidad en la presentacion —con mayor

o menor profundidad— de datos con multiples dimensiones o dngulos
de un suceso, comunidad, contexto, situacion o fenémeno (Herndndez-
Sampieri, 2014).

Muestreo y criterios de selecciéon de casos

Respecto de la muestra y los criterios de seleccidn, en un inicio y en
concordancia con los compromisos adquiridos con la DEP, para el caso
de la encuesta al equipo UATP, esta se propuso de cardcter censal para
subdirectores/as de Apoyo Técnico-Pedagdgico y encargados/as de
Mejora Escolar Continua y para el caso de tres encargadas de Primera
Infancia, dando cuenta de un total de 25 casos. No obstante, en el
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transcurso del estudio y con la aplicacion de entrevistas surgiéo como
mayor relevancia la voz de las y los profesionales de apoyo pedagégico
directo a los establecimientos. De este modo, y considerando los cargos
ya descritos, el n muestral alcanzé los 75 casos.

Respecto de los establecimientos educacionales, teniendo en
consideracion el universo de 794 casos, de los cuales 150 son
jardines infantiles y 644 escuelas y/o liceos, se buscé alcanzar un n
muestral de un 30 %, es decir 238 casos. A su vez, se intenciond que
quienes contestaran por servicio fuesen directivos de al menos 2
establecimientos que atiendan educacion parvularia y 15 del nivel de
educacidén bdsica y/o media; esto, para resguardar que la muestra
final contenga un nivel de heterogeneidad considerable en términos
de niveles educativos (Vivanco, 2006), entendiendo que el Modelo de
Desarrollo de Capacidades busca ser adaptable a una diversidad

de contextos, y permitiendo asi un andlisis mds completo y acorde

a la realidad. A su vez, el criterio muestral de niveles educacionales
fue fundamentado en que la propuesta técnica de este estudio en
conjunto con sus objetivos se sustenta en ajustar y validar el Modelo
de Desarrollo de Capacidades tanto para educacién escolar como
parvularia, siendo entonces la variable mds importante. Dicho esto, el
n final fue de 289 casos, es decir 36,3 %, con 188 de establecimientos
que atienden Educacién Parvularia, 119 de Educacion Bdsica y 113 de
Educacion Media, entendiendo que un mismo establecimiento puede
atender mds de un nivel. Ademds, se incorporaron 14 de Educacién para
Adultos y 17 de Educacién Especial.

El andlisis considerd otras caracteristicas de los establecimientos,
pero no en la seleccién de casos, privilegiando cruces entre las
percepciones respecto del Modelo de Desarrollo de Capacidades

y variables de caracterizacién laboral, a saber: indice de ruralidad;
numero de matricula; afos del equipo directivo en el establecimiento;
modo de seleccién del equipo directivo, y categoria de desempenio.
Por ultimo, cabe destacar que en ninguna de las encuestas se contd
con respuestas del Servicio de Colchagua, por decision de este SLEP,
y en el caso de la encuesta de establecimientos, no se contd con el
Servicio de Barrancas en cuanto este no utiliza el Modelo de Desarrollo
de Capacidades.
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