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Resumen:

El objetivo del articulo consiste en evidenciar la influencia que ejerce el lider intermedio en
la transformacion de practicas de liderazgo pedagogico de directivos escolares, centradas en
el aprendizaje profundo en escuelas de la region de La Araucania, Chile. Se realizé un estudio
de caso, con una metodologia mixta de alcance descriptivo. En total participaron 10
directivos escolares y 66 estudiantes, en el caso de los directivos escolares se aplicod el
cuestionario sobre aprendizaje profundo, para autoevaluar sus practicas de liderazgo , se
realizaron grupos de discusion y jornadas de reflexion constantes sobre la practica
pedagodgica. A los estudiantes se les consulto en una guia de preguntas sobre sus experiencias
a la hora de aprender en la sala de clases. Los resultados, evidencian practicas de liderazgo
pedagogico centrada en la administracion educativa, en la cobertura asociada al aprendizaje
superficial,distante del foco pedagdgico y el desarrollo profesional docente. La fase de
mejoramiento se focalizd6 en la reflexion critica, tensionando la resignificacion y
transformacion de la practica de liderazgo pedagdgica de directivos escolares desde el
liderazgo intermedio en funcion de las debilidades detectadas para impactar el aprendizaje
profundo. A modo de conclusion, se destaca que la propuesta formadora de la transformacion
de las practicas de liderazgo pedagdgico impacto significamente en la actualizacion de los
conocimientos profesionales y en la resignificacion de las practicas de liderazgo sobre
aprendizaje profundo de directivos escolares y lider intermedio, lo que influenci6 en el disefio
e implementacion de actividades de aprendizajes mas pertinentes y significativas para los
estudiantes.

Palabras Clave: Liderazgo pedagogico; liderazgo intermedio; aprendizaje profundo;
practicas directivas.
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1. Introduccion
En la altima década, desarrollar practicas de liderazgo pedagogico centradas en el

aprendizaje del estudiante se han transformado en uno de los desafios pendientes a mejorar
por los lideres escolares. En tal sentido, diversas investigaciones han sostenido que un
liderazgo pedagodgico que promueve un desarrollo profesional situado en entornos de un
aprender en conjunto, incide indirectamente en el aprendizaje de los estudiantes (Bolivar,
2020; Fullan, 2019; Leithwood, 2019; Mellado et al., 2021; Robinson, 2019). De este modo,
se reconoce al liderazgo pedagdgico como una variable que mas influye en la organizacion
escolar. Por consiguiente, surge la necesidad de promover al interior de los centros escolares
practicas de liderazgo pedagdgico que aseguren que los escenarios de aprendizaje del cuerpo
estudiantil sean mas pertinentes y significativos.

No obstante, los avances investigativos han constatado que los directivos escolares
adolecen de conocimientos pedagodgicos sobre como aprenden las personas, lo que dificulta
las formas de liderar los procesos de ensefianza/aprendizaje e impulsar el desarrollo
profesional del profesorado al interior de los centros escolares (Chaucono et al.,2020;
Mellado et., 2017; Mellado et al.,2021). En tal sentido, Lambert (2017) manifiesta que las
mejoras surgen cuando los integrantes de la comunidad escolar aprenden de forma conjunta
y asumen liderazgos compartidos. De esta manera, intencionar la discusion profesional para
resolver problemas de practicas que subyacen en el actuar profesional podria ser una
estrategia de liderazgo pedagogico fundamental para develar el enfoque de aprendizaje que
prima en las decisiones pedagogicas y directivas de la escuela.

En el contexto chileno, la politica educativa ha desarrollado un conjunto de iniciativas
que tienen como proposito el mejoramiento de la gestion y el liderazgo educativo de los
lideres escolares. Asimismo, Marfan, Mufioz y Weinstein (2012) sefialan que tanto el
liderazgo como los resultados de aprendizaje, estan estrechamente vinculados y marcan la
diferencia entre las escuelas, cuando su foco estd en mejorar el desarrollo integral del
estudiante. En ese sentido, el Ministerio de Educacion de Chile crea en el afio (2015) el Marco
Para la Buena Direccion y Liderazgo Escolar (MBD y LE) cuyo proposito es orientar la
accion de los directivos escolares, asi como también, su proceso de autodesarrollo y
formacion especializada, estableciendo la direccion en la cual deben orientarse las practicas
directivas para influir en el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes en los

establecimientos. De este modo, la politica educativa busca orientar mediante principios



formativos la mejora escolar desde adentro hacia fuera, estableciendo un conjunto de
practicas, conocimientos y competencias indispensables para asumir un verdadero liderazgo
pedagogico compartido.

No obstante, diversas investigaciones dan cuenta que el foco del liderazgo
pedagogico esta centrado en tareas administrativas, en el rol docente y en responder a
demandas externas (Garbanzo y Orozco 2010, Mellado y Chaucono 2017, Oplatka, 2004).
Por el contrario, Quinn et ., (2020) plantean que liderar desde el aprendizaje profundo podria
mejorar la implicancia que tiene el estudiante y docente sobre su propia forma de aprender.
De este modo, surge la necesidad de impulsar la transformacion de las practicas de liderazgo
pedagogico de directivos escolares a través del acompafiamiento desarrollado por un lider
intermedio, quien asumi6 un rol de amigo critico antes, durante y después de una propuesta
formadora que intenciona el aprendizaje profundo como pieza clave del desarrollo
profesional docente y estudiantil.

2. Referente teorico

Diversos autores manifiestan que el aprendizaje profundo en un enfoque de
aprendizaje que permite desarrollar habilidades, competencias y conocimientos necesarios
para que el aprendiz pueda construir nuevos saberes con el propdsito de liderar su propio
desarrollo integral (Fullan et al., 2021; Sanmarti, 2020; Huberman, Bitter, O’Day, 2014). Al
respecto, Quinn et al., (2020) explican que esta forma de aprender requiere que los docentes
disefien intencionadamente verdaderas oportunidades de aprendizaje, donde desarrollen su
autonomia, creatividad, curiosidad, imaginacion y ciudadania, autorregulando de esto modo
lo que aprenden, como lo aprenden y para qué lo aprenden. En otras palabras, el aprendizaje
profundo reculturiza los modos habituales de hacer docencia, implicando al estudiante y
docente en su propio aprendizaje, a través de la construccion progresiva de competencias

para la vida.

En tal sentido, para promover aprendizaje profundo es indispensable que los lideres
escolares indaguen en los procesos de aprendizaje tanto de estudiantes como docentes y
asuman una mirada comun de lo que significa ensefar, aprender y evaluar. Sin embargo,
Chaucono et al., (2020) manifiesta que los lideres escolares requieren de conocimientos

pedagogicos para liderar desde un enfoque centrado en el aprendizaje. De este modo, el



liderazgo pedagogico cumple un rol decisivo a la hora de influenciar y movilizar a otros. Tal
como lo sefiala la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE,
2016) quien afirma que el liderazgo pedagogico permite mejorar las practicas docentes y de
manera indirecta el aprendizaje del estudiante, por el grado de influencia que asume en los
centros escolares. Es por ello, que liderar los procesos de aprendizaje de manera intencionada
requiere de espacios sistematicos establecidos en los centros escolares para promover la
discusion profesional entre docentes y directivos en coherencia a lo que esta aprendiendo el

estudiante en las diferentes asignaturas y niveles de ensefianza.

Desde este contexto, asumir un liderazgo intermedio se transforma en una
oportunidad para impulsar el desarrollo de una cultura colaborativa entre pares al interior de
la organizacion escolar para mejorar los procesos pedagogicos e influenciar de manera
significativa en la construccion de una vision compartida sobre lo que es aprender y evaluar
en los diferentes contextos de aprendizaje. En tal sentido, diversos autores sefialan que, el
liderazgo intermedio es una agente de cambio cultural porque impulsa desde su rol
condiciones para democratizar, discutir y orientar la toma de decisiones de manera conjunta
(Galdames;2018; Rincon, 2018, 2019). Es por ello, que desarrollar procesos de
acompafiamiento desde un rol de lider intermedio impulsa la curiosidad intelectual de
docentes y directivos porque se tensionan constantemente los saberes con el propdsito de
transitar desde un enfoque centrado en la ensefianza y profesorado a uno focalizado en
aprendizaje profundo de docentes y estudiantes.

Por otro lado, en la ultima década los establecimientos educacionales se han visto
enfrentados a diversos escenarios complejos que emergen de la sociedad del conocimiento,
por lo que liderar los procesos de aprendizaje desde una perspectiva profundo resulta una
tarea cada vez mas compleja. Es por ello, que Ugarte (2014) plantea que esta tarea consiste
en trascender los procesos educativos mas alla de las instituciones para lograr que las
personas formen parte de la sociedad del conocimiento, mediante un proceso de formacioén
colaborativa y permanente a lo largo de la vida. De este modo, propiciar espacios de reflexion
critica sobre la practica en coherencia con el disefio, implementacion y analisis de las
acciones pedagogicas en relacion al contexto e intereses de los educandos podria contribuir
a mejorar las oportunidades de aprendizajes, implicando progresivamente a los estudiantes

en la tarea educativa.



Es por ello, que diversos autores sefalan que el aprendizaje que construye el
estudiante puede democratizar el nicleo pedagogico al momento de implicar al aprendiz en
su tarea educativa (Elmore 2010: Quinn, 2020; Santiago Rincon,2019). Asimismo, Walter y
Doyle (1983) manifiestan que la mejora educativa se encuentra en la interaccion horizontal
entre docentes y estudiantes en presencial del saber, prediciendo el desempefio del estudiante.
En definitiva, surge la necesidad de transformar la practica pedagogica del docente, desde un
rol transmisor de conocimientos donde el estudiante es un replicador de contenidos, a un rol
mediador que propenda desarrollar practicas democratizadas en el aula que implican que el
estudiante asuma un rol activo en la construccion de su aprendizaje en coherencia a sus
experiencias previas.

De este modo, en la tltima década, el aprendizaje profundo se ha posicionado como
una de las nuevas pedagogias de aprendizaje, donde la mirada del aprendiz es crucial para
el desarrollo de habilidades, competencias y conocimientos, es por ello, que diversos autores
(Huberman, Bitter, Anthony y O’Day, 2014,Martinez, Mcgrath y Foster 2016,Pozo y
Simonnetti 2018 ) sostienen la necesidad de los estudiantes desarrollen competencias para
transformar y resolver problemas a través de procesos metacognitivos, aplicando lo
aprendido en situaciones novedosas de la vida cotidiana, transformandose en lider de su
propio aprendizaje. Por su parte, Fullan (2019) afirma lo anterior y sefiala que el aprendizaje
profundo es de calidad, perdura toda la vida y transformando a los estudiantes en aprendices
activos y agentes de cambio para la sociedad, pero que requiere de seis competencias
esenciales; caracter, ciudadania, colaboracidon, comunicacion, creatividad y pensamiento
critico. En otras palabras, el aprendizaje profundo implica que los estudiantes fortalezcan la
autonomia y la autorregulacion, transformandose en verdaderos lideres de su propio
aprendizaje.

3. Metodologia
3.1 Método

El estudio corresponde a un caso que se suscribe a una investigacion mixta de caracter
descriptiva cuyo propdsito es comprender y mejorar los procesos de liderazgo pedagogico en
escuelas primarias. La metodologia corresponde al proceso de investigacion basado en la

resolucion de problemas (Mintrop, 2016) tal como se presenta en la figura 1
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Figura 1

“Fases del mejoramiento basado en la resolucion de problema”

La figura 1 expone las fases de mejoramiento basado en la resolucioén de problema a

través de 3 fases, las cuales se detallan a continuacion:

1.- Fase de Autoevaluacion: Como se observa en la figura 1 la fase de autoevaluacion
corresponde a la aplicacion del instrumento sobre aprendizaje profundo de Pozo & Simonetti
(2018), el cual se valid6 a través de una prueba piloto para ajustar los enunciados que presenta
dicho instrumento en funcién de los tres dominios, cognitivo, interpersonal e intrapersonal.
El dominio cognitivo refleja 9 enunciados distribuidos en dos dimensiones, 5 para
pensamiento critico y 4 para contenidos altamente desafiantes. Respecto al dominio
Interpersonal consta de 11 enunciados distribuidos en dos dimensiones, 4 para trabajo
colaborativo y 7 para comunicacion efectiva. En relacion al dominio Intrapersonal cuenta
con 11 enunciados distribuidos en dos dimensiones, 6 para mentalidad académica y 5 de
aprendizaje independiente. De esta manera los equipos directivos junto al lider intermedio
autoevaluan sus practicas de liderazgo pedagdgico en coherencia con los dominios y

dimensiones de aprendizaje profundo. Posteriormente, se profundizan los dominios y



dimensiones a través de grupos de discusion entre todos los integrantes del equipo de gestion
con el propoésito de identificar los nudos criticos a mejorar para transformar las practicas de

liderazgo pedagogico de directivos escolares sobre aprendizaje profundo.

2.- Fase de Acompaiiamiento: Corresponde al analisis y la puesta en practica de la teoria de
accion a desarrollar por los equipos de gestion junto al lider intermedio para mejorar las
debilidades detectadas y necesidades formativas identificadas en la autoevaluacion. De esta
manera, en coherencia con los resultados y hallazgos encontrados en la primera fase, se
disefia en conjunto con los equipo de gestion y lider intermedio una propuesta formadora con
foco en la cultura de aprendizaje colaborativo, en el desarrollo de habilidades para el
aprendizaje integral del estudiante, desarrollo profesional docente y evaluacion como
aprendizaje. Para lo anterior, se organizaron jornadas de trabajo colaborativas con el lider
intermedio y equipos directivos para actualizar los conocimientos profesionales y la puesta

en practica del analisis reflexionado en estos espacios de didlogos cuestionadores y criticos.

3.-Fase de transformacion de las prdcticas de liderazgo pedagogico y lider intermedio: Esta
fase corresponde a la resignificacion del conocimiento profesional del liderazgo pedagogico
del equipo directivo y lider intermedio cuyo fin es transformar las practicas pedagdgicas
desde una perspectiva de aprendizaje profundo. Donde cada participante emite un juicio de
valor sobre sus practicas en coherencia con los conocimientos construidos y los cambios

realizados desde su rol como lider pedagdgico.

3.2 Participantes

El criterio de seleccion de los participantes fue intencional, donde participaron 10
directivos escolares que lideran 3 centros educativos, correspondientes a establecimientos de
educacion primaria de la region de La Araucania, estos centros educativos atienden los
niveles de ensefianza desde T-1 a 8° afo basico. Respecto a sus edades, estas fluctian entre
35y 55 afios de edad, el 50% corresponde a hombres y 50% son mujeres, todos cuentan con
una experiencia de acumulada de aproximadamente de 20 afios en docencia y mas de 15 afios

en cargos directivos en diversos establecimientos educacionales.

Para observar la influencia del liderazgo pedagdgico realizado por estos participantes,

cada directivo de manera aleatoria seleccion6 a 22 estudiantes, quedando un total de 66, a



quienes se les consultd sobre los cambios realizados por los docentes en las diversas

asignaturas del curriculum escolar de educacion primaria.
3.3 Técnicas e instrumentos de recogida de informacion

En este estudio se utilizaron las técnicas de encuesta y grupos de discusion en jornadas
formadoras. Respecto a la encuesta se us6 el instrumento de aprendizaje profundo de Pozo
& Simonetti (2018) el cual cuenta con 3 dominios y 6 dimensiones, las cuales son expresadas
en una escala tipo Likert que gradua las valoraciones de los participantes en, claramente
observado, que se asociada a la totalidad de practicas pedagogicas lograda en cada dominio,
parcialmente observada, se vincula a que esta préctica se encuentra medianamente lograda
en el centro escolar y ausente que se relaciona a que ain no se ha logrado la practica en el

quehacer directivo .

Respecto al grupo de discusion, se usaron las practicas presentadas en los dominios y
dimensiones del aprendizaje profundo similares al instrumento de Pozo & Simonetti (2018)
con el proposito de profundizar en las representaciones sobre aprendizaje profundo que
manifiestan los equipos directivos participantes de este estudio. A continuacion, la tabla 1

muestra las preguntas orientadoras que conformaron el guion del grupo de discusion.

Tabla 1
Guioén de preguntas orientadores

Dominio Dimension Preguntas del grupo de discusion

(Los estudiantes evidencian procesos de reflexion critica

Pensamiento Critico
durante la clase?

Cognitivo ; .. . ..
Contenido académico (El docente disefia clases con actividades altamente
desafiante desafiantes?
. . L tudiantes trabajan en reando material
Trabajar Colaborativamente (08 €8 udiantes .bJ en grupos, creando eral,
Interpersona exposiciones o analizando datos?
1 . . (Los estudiantes valoran en clases lo que aprenden, sus
Comunicacién Efectiva . .
dificultades y/o aciertos?
Intrapersona (Como usted orienta al profesorado paa que implique al

Aprendizaje Independiente

1 estudiante en el proceso de aprendizaje y evaluacion?

Fuente: elaboracion propia de los autores (2021).

3.4 Procedimiento y analisis de los datos



En primer lugar, se procede analizar los datos con el paquete estadistico Spss con el
fin de calcular las frecuencias porcentuales acumuladas. Luego, se organiza la informacion
en una planilla excel para graficar los resultados en coherencias con los dominios y
dimensiones del aprendizaje profundo. Para finalizar, se realiza un analisis de contenido de
las textualidades que surgieron ser recurrentes en las explicaciones que manifestaban los
directivos escolares sobre el constructo investigado para ejemplificar sus argumentos del

analisis cuantitativo.

4. Resultados

En este apartado se presentan los resultados del estudio en funcion de las fases de la
investigacion. En primer lugar, se muestran los resultados de las practicas de liderazgo
pedagdgico que manifiestan directivos escolares sobre aprendizaje profundo.En segundo
lugar, se expone el disefio e implementacion de una propuesta de mejora desde una
perspectiva participativa. En tercer lugar, se presentan las valoraciones del lider intermedio,
equipo directivo y estudiantes sobre la transformacion de las practicas pedagdgicas que

realiza el profesorado en el contexto escolar.

4.1 Resultados de las practicas de liderazgo pedagogico directivos escolares sobre

aprendizaje profundo, segiin dominios y dimensiones

En este apartado se presentan los resultados de las practicas de liderazgo pedagogico
en los dominios cognitivo, interpersonal e intrapersonal del aprendizaje profundo. A
continuacion, se presentan los resultados del dominio cognitivo con sus respectivas

dimensiones.

a) Dominio Cognitivo



La figura 1 muestra los resultados a través de frecuencias porcentuales del desarrollo de
practicas de aprendizaje profundo en una escala de ausencia, parcialmente y claramente

observado del dominio cognitivo de la primera dimension de pensamiento critico.

PENSAMIENTO CRIiTICO

o Los estudiantes evidencian procesos de metacognicién L 33%
durante toda cada clase. : 44%
44%
~ Los estudiantes reflexionan con sus pares sobre tareas. _ %g‘& °
(o]
< Los estudiantes aprenden de manera activa y 11% 33%
participativa. e — 567
) , 0%
™ Los estudiantes aprenden para resolver desafios. 67%
33%

0,
— Estudiantes realizando proyectos 33%

o
X

67%

Ausente M Parcialmente Observado M Claramente Observado

Figura 1. Resultado de la frecuencia porcentual de la dimension pensamiento critico
Fuente: Elaboracion propia de los autores (2021)

En relacion a los resultados de la Figura 1, se observa que los directivos escolares no
logran desarrollar practicas de manera permanente para impulsar el aprendizaje profundo en
el dominio cognitivo de la dimension pensamiento critico. De este modo, se evidencia que
en, “los estudiantes evidencian procesos de metacognicion durante toda la clase” (33%) de
ausencia, “Los estudiantes reflexionan con sus pares sobre tareas” (44%) ausente, “los
estudiantes aprenden de manera activa y participativa” obtienen un (11%) de ausencia, lo
que se traduce en un rol pasivo en la construccion del aprendizaje por parte del estudiante en
el aula. Del mismo modo, se refleja que “Los estudiantes aprenden a resolver desafios”
(67%) es una practica parcialmente observada, lo que se traduce en que los estudiantes
trabajan de manera colaborativa y constructiva frente a problemadticas planteadas por el
docente en clases. Mientras que “Estudiantes realizando proyectos” (67%) Claramente
Observado, por lo que se evidencia que los estudiantes logran debatir en un ambiente de

conversacion de manera analitica.



Para profundizar en lo anterior, se presentan a continuacion algunos hallazgos que
emergieron en los argumentos que manifiestan directivos escolares cuando se les pregunta:

¢ Los estudiantes evidencian procesos de reflexion critica durante toda la clase?

“Debido al contexto de como se desarrollan las clases, son escasas las instancias de reflexion por parte de los
estudiantes” D escuela n°l

“Por la contingencia los procesos de reflexion tanto de estudiantes como docentes han sido logrados en menor
grado y casi de manera ausente ya que al trabajar en base proyectos de aula desde sus hogares , no se logra
reflexion en conjunto, por eso ha sido nula.” D2 escuela n°l

“Los estudiantes trabajan solo desde sus casas en proyectos articulados, por lo que es dificil que el estudiante
logre desarrollar la reflexion por si solo” D1 escuela n°2

“En cuanto a la reflexion entre pares, no se da, ya que se trabaja a distancia y no se ha tenido un espacio de
clases virtuales permanente” DI escuela n°1

“Como estamos en pandemia, tenemos nula conectividad con los estudiantes por lo que la reflexion entre pares
es nula” D1 escuela n°3

Como se observa en las textualidades anteriores, surgen de manera recurrente
representaciones sobre pensamiento critico asociado a la reflexion que se entiende como un
proceso dificil de alcanzar de manera autonoma por parte del estudiante, lo que restringe el

desarrollo de habilidades del pensamiento de orden superior.

Para profundizar en lo anterior, se presenta la Figura 2 que muestra los resultados a
través de frecuencias porcentuales del desarrollo de practicas de aprendizaje profundo en la

dimension de contenidos académicos desafiantes.

CONTENIDOS ACADEMICOS DESAFIANTES

0,
0 El docente utiliza diversas instancias evaluativas. u sk
(]

0,

© Diversos recursos de aprendizaje. 55%
44%

" El docente entrega los objetivos e instrucciones claras, g? :
desarrollando actividades altamente desafiantes en... 67%
0,
~ Docente en rol de Guia. _ 55%
44%

Ausente M Parcialmente Observado B Claramente Observado

Figura 2. Resultado de la frecuencia porcentual de la dimensién Contenidos Académicos Desafiantes.



Fuente: Elaboracion propia de los autores 2021

Dentro del andlisis e interpretacion de la Figura 2, los equipos directivos logran
desarrollar practicas que tributan al aprendizaje profundo en el dominio cognitivo de la
dimension contenidos académicos desafiantes. De tal modo, se evidencia que en “El docente
utiliza de diversas instancias evaluativas” (55%) Claramente observado “Diversos recursos
de aprendizaje” (44%) Claramente observado “El docente entrega objetivos e instrucciones
claras, desarrollando actividades altamente desafiantes” (67%) Logrado y ““Docente en rol
de guia” se encuentran en el (44%) claramente observado. Sin embargo, emerge una
inconsistencia en sus representaciones sobre aprendizaje profundo entre la dimension
pensamiento critico y contenidos altamente desafiantes porque los directivos declaran que
los contenidos trabajados en clases son altamente desafiantes, pero los procesos de
metacognicion no se logran desarrollar durante la clase. En consecuencia, se observa que el
equipo directivo cree que el aprendizaje se construye cuando el docente transmite

informacion al estudiante en actos aislados de ensefianza.

Para profundizar en lo anterior, se presentan a continuacién algunos hallazgos
recurrentes que emergieron en los argumentos que manifiestan directivos escolares frente al

enunciado. /E! docente disenia clases con actividades altamente desafiantes?

“Se puede mencionar principalmente que existe sistematizacion de las prdcticas pedagogicas y estrategias
pertinentes para el perfil de los cursos y estudiantes, esto me permite visualizar que las actividades ayudan a
mejorar los aprendizajes de los estudiantes”. DAI, escuela n°3

“ Segun los comentarios que me dan los docentes, ellos/as intencionan el desarrollo de procesos cognitivos
superiores, que regulan el aprendizaje de forma interdisciplinaria, mediante proyectos de aula pertinentes que
son significativos para los estudiantes y les permite desarrollar actividades desafiantes” D escuela n°l

Como se observa en las textualidades los equipos directivos tienen una preocupacion
constante por los aprendizajes de los estudiantes, puesto que indagan en diversas instancias
lo que estan realizando los docentes. No obstante, aparece recurrentemente que tienden a
valorar las experiencias que realizan nifios y nifias desde comentarios emanados por docentes
o a través de la sistematizacion de practica pedagdgicas, dejando en segundo plano la
implicancia que asume el estudiante en su propio aprendizaje. Asimismo, se observan

incoherencias entre el pensar y decir. En otras palabras, se requiere que los equipos de gestion



impulsen la reflexion critica sobre su propia practica para tomar consciencia de sus

incoherencias representacionales.

b) Domino Interpersonal

La Figura 3 muestra los resultados del desarrollo de practicas de aprendizaje profundo
en una escala de ausencia, parcialmente y claramente observado del dominio interpersonal

en la primera dimension trabajando colaborativamente.

TRABAJAR COLABORATIVAMENTE

© Estudiantes trabajando en grupos, creando material, CETT 44%
exposiciones o analizando datos. 22% °
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) . —— 33%
on Estudiantes aprendiendo entre pares. _ 33%
33%
. . . 33%
— Estudiantes trabajando juntos en proyectos . 33%
33%

M Ausente M Parcialmente Observado B Claramente Observado

Figura 3. Resultado de la frecuencia porcentual de la dimension Trabajar Colaborativamente.
Fuente: Elaboracion propia de los autores 2021

En relacion a los resultados de la figura 3, se observa que los directivos escolares no
desarrollan practicas sistematicas que tributan al aprendizaje profundo en la dimension
trabajar colaborativamente. Se evidencia que “Estudiantes trabajando en grupos, creando
material, exposiciones o analizando datos” obtienen un (44%) de ausencia, “estudiantes que
sacan provecho de la diversidad social y cultural de sus comparieros”, estudiantes
aprendiendo entre pares”'y “estudiantes trabajando juntos en proyectos” se encuentran en
el (33%) ausente, lo que se traduce en un escaso desarrollo de habilidades para el aprendizaje

colaborativo, entre pares y de interaccion en el aula mediante principios basicos de un

aprender profundo y significativo.



Para profundizar en lo anterior, se presentan algunos hallazgos que emergieron en los
argumentos que manifiestan equipos de gestion escolares, cuando se les pregunta:

¢ Estudiantes trabajando en grupos, creando material, exposiciones o analizando datos?

“En este dominio aplican algunos indicadores, se intenta trabajar colaborativamente entre docentes, pero
entre estudiantes mediante esta modalidad de trabajo a distancia escasamente se logra.” D escuela 1

“Si bien es cierto este nivel permite visualizar el aprendizaje colaborativo entre pares, durante el afio pasado
no se pudo dar dado el contexto sanitario y la inexistencia de clases virtuales” D escuela 1

“En relacion al trabajo en equipo y colaborativo, se evidencia que no se ha logrado totalmente en aquellos
items de trabajo mds tedrico, aunque el aprendizaje social también puede ser transversal a la teérica” D
escuela 3

Como se observa en las textualidades, se evidencia de manera concurrente
representaciones sobre trabajar colaborativamente asociado al trabajo en equipo que
desarrollan los estudiantes en el aula, en relacion a lo descrito por los directivos los
estudiantes se encuentran en un estado pasivo dentro del proceso de aprendizaje, ya que no
logrado establecer el desarrollo de la habilidad trabajo en equipo para resolver desafios
personales o sociales, mas bien el foco esta centrado en el trabajo que ejecutan los docentes

de los establecimientos, el cual no logra tributar e impactar en el desarrollo integral del

estudiante.
COMUNICACION EFECTIVA
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Figura 4. Resultado de la frecuencia porcentual de la dimension Comunicacion Efectiva.
Fuente: Elaboracion propia de los autores 2021



En relacion a los resultados de la figura 4, se observa que los directivos escolares no
alcanzan a desarrollan practicas claramente observadas dentro de la dimension
Comunicacion Efectiva, alcanzando un (33%) de recurrencia. Se evidencia que “Estudiantes
que estan presentando su trabajo y aprendizaje” (33%) de ausencia “Estudiantes que estan
representando sus ideas fuera del aula” (55%) ausente “Estudiantes liderando sesiones de
preguntas y respuestas entre pares” (22%) de ausencia “Estudiantes que estan analizando
criticamente el trabajo de sus pares de manera oral y escrita” (55%) ausente “Estudiantes
que estan ofreciendo retroalimentacion constructiva a sus pares” (22%) de ausencia
“Estudiantes que estan siendo un buen amigo critico de sus pares” (22%) ausente
“Estudiantes que estan liderando presentaciones con sus pares” (33%) de ausencia.

El dominio presenta fluctuaciones en cada una de las respuestas asociadas a sus
respectivas categorias, por lo que se evidencia que los estudiantes, carecen de habilidades
para organizar y comunicar de forma verbal o escrita con sus pares, el cual se traduce en un
escaso protagonismo para liderar procesos activos y de interaccion en la construccion de sus
aprendizajes. Para profundizar en lo anterior, se presentan algunos hallazgos que emergieron
recurrentemente en los argumentos que manifiestan directivos escolares frente al enunciado

(Estudiantes que estan presentando su trabajo y aprendizaje?

“Es importante mencionar que desde prdcticamente hace dos aiios no hemos tenido clases sistemdticas en el
establecimiento (huelga docente, estallido social, pandemia), por lo cual estamos evaluando prdcticas que
fomenten en los estudiantes la comunicacion efectiva” D escuela 1

Como se deja entrever en la textualidad, se evidencia que en la dimension
comunicacion efectiva, los equipos so6lo estan evaluando la posibilidad de incorporar
estrategias que aborden la comunicacion efectiva de los estudiantes en clases, esto limita y
disminuye las posibilidades que tienen los nifios para desarrollarse de manera integral dentro
del establecimiento porque no se fomentan estrategias y actividades que permitan desarrollar
en el estudiante la autonomia, la comunicacion verbal, la comunicacion escrita, la reflexion
o la retroalimentacion entre pares. Al respecto Mellado y Chaucono (2017) sefalan que, sin
un liderazgo pedagogico efectivo, son escasas las posibilidades de influenciar en el desarrollo
profesional y los aprendizajes de los estudiantes. En consecuencia, los directivos escolares
requieren de una reflexion critica sobre su practica pedagdgica, para fomentar una cultura de
trabajo que centre el foco de la discusion critica en el aprendizaje de los nifios y nifias de la

escuela.



¢) Domino Intrapersonal
La Figura 5 muestra los resultados a través de frecuencias porcentuales del desarrollo de
practicas de aprendizaje profundo en una escala de ausencia, parcialmente y claramente

observado en la primera dimension mentalidad académica positiva.

MENTALIDAD ACADEMICA POSITIVA
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Figura 5. Resultado de la frecuencia porcentual de la dimension Mentalidad Académica Positiva
Fuente: Elaboracion propia 2021

En relacion a los resultados de la Figura 5, se observa que los directivos escolares no
logran instaurar practicas de forma sostenida para desarrollar aprendizaje profundo en el
dominio mentalidad académica positiva. Porque se evidencia que “Multiples borradores de
cada trabajo (44%) ausente “Estudiantes que escriben sistemdticamente sus trabajos en
cuadernos o diarios online” (44%) de ausencia, lo que se traduce en una escasa actitud en el
compromiso académico por parte de los estudiantes, por otro lado se refleja que, “Estudiantes
altamente motivados por venir a la escuela” (55%) de logro Observado “Estudiantes
criticando constructivamente entre pares” (44%) Observado “Estudiantes demostrando
confianza en si mismos al exponer, liderando grupos de trabajo” (55%) Parcialmente
logrado. Por lo que se logra establecer que los estudiantes no tienen motivacion por asistir al

establecimiento, ser lideres de su aprendizaje y desarrollarse de forma integral.

A continuacion, la Figura 6 muestra los resultados del dominio intrapersonal de la

segunda dimension aprendizaje independiente.



APRENDIZAJE INDEPENDIENTE
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Figura 6. Resultado de la frecuencia porcentual de la dimension aprendizaje independiente positiva
Fuente: Elaboracion propia de los autores 2021.

Dentro del analisis de la figura 6, se observa que los directivos escolares logran
fomentar  practicas de forma incipiente para desarrollar aprendizaje profundo en la
dimensién Aprendizaje Independiente. Se aprecia que en “Estudiantes aprendiendo a su
ritmo y en su propio estilo” (44%) claramente observado “Metas clareas y conocidas por
los estudiantes” (55%) logrado “Oportunidades para el desarrollo de habilidades para la
vida” (44%) de logro, “Estudiantes pidiendo recomendaciones constantemente a sus pares”’
(33%) “Estudiantes demostrando apoyo entre pares” (44%) ausente. En resumen, los
encuestados presentan una recurrencia en tornos a los procesos de aprendizaje que
desarrollan los estudiantes, esto se entiende como el proceso por el cual los alumnos
monitorean y promueven metas transformacionales que fortalecen sus habilidades de

aprendizaje, creando conciencia sobre el rol activo que deben asumir como aprendiz.

Para profundizar en lo anterior, se presentan algunos hallazgos que emergieron
frecuentemente en los argumentos que manifiestan directivos escolares frente al siguiente
enunciado

(Como usted orienta que el profesorado implique al estudiante en el proceso de

aprendizaje/evaluacion?

“Esta dimension refleja la autonomia que desarrolla el estudiante en su proceso de aprendizaje, si bien el
contexto de trabajo a distancia no permitio visualizar algunos de estos criterios dentro de la escuela, si se
pudieron evidenciar en el trabajo autonomo que realizaron durante el afio, lo cual les permitio potenciar



habilidades orales que no estaban presentes en algunos estudiantes, asi como también desarrollar seguridad
en si mismos y ser capaces de tomar decisiones en funcion de su aprendizaje. (trabajar con rubricas,
seleccionar materiales de trabajo, entre otros. D escuela n°1

Como se observa en la textualidad, surge de manera constante la representacion sobre
aprendizaje independiente, en la cual se declara como un aprendizaje autobnomo, el desarrollo
de habilidades orales y la toma de decisiones en funcion de su aprendizaje en el contexto de
clases a distancia, pero en definida esta dimension no se desarrolla en la préctica cotidiana
porque la practica de trabajo entre pares segun la frecuencia porcentual sigue siendo baja, lo
que dificulta el desarrollo de habilidades de orden superior. En tal sentido, Martinez,
McGrath y Foster, E. (2016) manifiesta que el docente debe ser un estratega que debe
transitar por diferentes roles para impulsar el desarrollo integral de cada integrante que
compone el equipo de trabajo.

En consecuencia, se puede concluir que los directores escolares no comprenden como
aprenden las personas, lo que se traduce en una falta de comprension de las bases curriculares,
las politicas educativas y el enfoque de aprendizaje que favorecen el aprendizaje profundo
de los estudiantes. En virtud del relato de los directivos, la reflexion delimita el tipo de
practica pedagdgica imperante en los centros educativos, donde predomina una mirada
pedagogica centrada en los contenidos, la cobertura curricular y los resultados
estandarizados, muy lejano del foco pedagdgico. De esta manera, se disefiara en conjunto
con el equipo directivo y lider intermedio un sistema de acompafiamiento pedagdgico
basados en principios de aprendizaje colaborativo, reflexion critica sobre la practica, la

puesta en practica de lo resignificado y la autoevaluacion constante.

4.2 Resultados del disefio de implementacion de acompafiamiento a la mejora desde la

teoria de la accion

En este apartado se presenta el disefio y la implementacion de un sistema de
acompafiamiento pedagodgico, que se sustenta bajo principios y criterios que mejoren el
aprendizaje profundo de los estudiantes. De este modo, se desarrollaron acciones lideradas

por el lider intermedio y los equipos de gestion en coherencia con las necesidades detectadas.

Tabla 1. Plan de mejoramiento de la practica directiva para su transformacion

Necesidades Nudos criticos Objetivos generales Actividades Seguimiento
formativas desde las principales de mejora




reflexiones del equipo
directivo

1. Directivos no saben
como aprenden las personas
y el enfoque de las bases
curriculares.

Dominio Cognitivo

Dominio Interpersonal

Dominio Intrapersonal

Reflexionar

practicas de
pedagogico

sobre los
resultados de la evaluacion del
aprendizaje profundo con el
proposito de transformar las
liderazgo

Accion Formativa 1
Analisis  reflexivo  con
Equipo de Gestion sobre el
MBDyLE

Accién Formativa 2
Analisis  reflexivo  con
Equipo de Gestion Nota
Técnica N° 4 Liderar para
promover aprendizaje
profundo.

Accion Formativa 3
Analisis  reflexivo  con
Equipo de Gestion
Estandares de aprendizaje

Acta y compromisos de
las jornadas de reflexion
Critica equipo de gestion
E.E. Talleres formativos.

Acta 'y compromiso
Jornadas internas de los
equipos de gestion con el
consejo de profesores,
donde se abordan los
principios de los textos
trabajados.

Transformar las practicas
directivas sobre
aprendizaje profundo.

2. Escasa cultura de
aprender de forma
colaborativo de equipos
directivos con los docentes.

Dominio Cognitivo

Dominio Interpersonal

Dominio Intrapersonal

Implementar experiencias de
trabajo colaborativas entre
equipo de gestion y docentes
en horario no lectivo.

Accion Formativa 4
Jornadas de trabajo
colaborativo para establecer
necesidades formativas en
funcion del aprendizaje
profundo.

Accion Formativa 5
Participacion en disefio de
Planificacion de clases y
proyectos articulados,
incorporando a todos los
profesionales de la
educacion, desde el trabajo
colaborativo.

Accion Formativa 6
Formacion pedagogica para
construir un foco centrado
en el aprendizaje profundo
del estudiante.

Jornadas de reflexion del
equipo de gestion E.E.
Talleres formativos.

Jornadas internas de los
equipos de gestion con el
consejo de profesores,
donde se abordan los

procesos de
mejoramiento educativo
en funcién del

aprendizaje profundo.

Textualidades de los
grupos de reflexion.

3.Acompanamiento al aula
como una accién distante
del desarrollo profesional
docente

Dominio Cognitivo

Dominio Interpersonal

Dominio Intrapersonal

Diseflar en conjunto con los
instrumento  de
acompafiamiento pedagogico,
aprendizaje

docentes

orientada  al
profundo de los estudiantes.

Accion Formativa 7

Jornadas de trabajo
reflexiva en torno a los
procesos de
acompaflamiento

pedagégico al  docente
como proceso formativo.

Accion Formativa 8

Disefio y andlisis de
instrumento de
acompafiamiento, en
funciéon del aprendizaje
profundo.

Accién Formativa 9
Acompafiamiento y
retroalimentacion para el
mejoramiento  de  los
aprendizajes de los
estudiantes.

Jornadas de reflexion
equipo de gestion E.E.
Talleres formativos.

Jornadas internas de los
equipos de gestion con el
concejo de profesores,
donde se abordan los
principios de los textos
trabajados.

Textualidades de los
grupos de reflexion.
Disefio de formato de
Planificacion de clases
Diversificada de acuerdo
con el DUA. Y disefio de
Escala de Apreciacion de
autoevaluacion del
trabajo colaborativo

Fuente: Elaboracion propia de los autores (2021).

Como se observa en la Tabla 1, se utilizd como referente las necs formativas

detectadas en el primer resultados y las reflexionadas por los equipos de gestion con el fin

de impulsar una teoria de accidon que permita desarrollar transformaciones en las practicas de

los lideres escolares.



En primer lugar, surge la accion formativa 1 donde se decidi6 analizar el MBDyLE
en conjunto a los equipos de gestion, reflexionando acerca de los objetivos que se plantean,
donde los equipos de gestion se enfocaron en el rol que deben cumplir como lideres dentro
del establecimiento, el cual esta estrechamente relacionado con los procesos de mejoramiento
pedagogico, influyendo e instalando practicas que impactan de forma directa en el
aprendizaje de los estudiantes, La primera accion realizada tribut6 a la discusion sobre el
hacer de los directivos con el fin tomar una radiografia a los participantes. En relacion al
apartado anterior, surge la accion formativa 2, que consiste en analizar de manera critica la
Nota Técnica N°4 en conjunto con el equipo directivo y lider intermedio para reflexionar
sobre como aprenden las personas. Dentro de la reflexion, los directores presentan las
practicas desarrolladas al equipo y lider intermedio para poner en discusion la mejora de sus
decisiones y acciones pedagdgicas en torno a preguntas que gatillaron la discusion y el

cuestionamiento de sus practicas.

En segundo lugar, surge la accion formadora 4, que tiene como proposito reflexionar
en funcion de los procesos de trabajo colaborativo que se llevaban a cabo al interior de los
centros escolares, estableciendo que el trabajo de los docentes en su mayoria es un practica
individual y con escasa reflexion critica sobre la practica, lo que no permitia visualizar
aciertos, errores y puntos de mejoras. En consecuencia, para avanzar hacia un aprendizaje
colaborativo, los equipos establecieron jornadas de trabajo, donde el didlogo y la discusion
colectiva fueron elementos fundamentales para buscar las mejoras pedagogicas, el cual
permitié enfatizar sobre el rol y las funciones que cumple cada uno de los profesionales que

trabaja en el establecimiento.

En relacion al apartado anterior, surge la accion formadora 5, el cual tiene como
proposito establecer una ruta de aprendizaje colaborativo con la incorporacion de todos los
profesionales que desarrollan funciones pedagogicas que son parte del proceso de disefio de
la clase, este trabajo estuvo centrado en el desarrollo de proyectos de aula. Dentro de los
grupos de discusion pedagogica, se realizaron procesos de reflexion pedagogica en
coherencia con el trabajo desarrollado por los equipos de gestion y los docentes de los
establecimientos, donde el objetivo era formar reales comunidades profesionales de
aprendizaje, incorporando en el disefio de las clases el desarrollo de habilidades para impactar

en las dimensiones del aprendizaje profundo. En la tercera instancia surge la accion



formadora 6 que tuvo como fin construir un foco centrado en el aprendizaje del estudiante,
en este proceso los equipos de gestion en conjunto con el lider intermedio realizaron un
analisis de las dos acciones formadoras 4 y 5, donde se inici6 el proceso de transformacion
de la practica. Los equipos directivos junto al lider intermedio comenzaron a intencionar la
reflexion pedagogica en torno al aprendizaje profundo haciendo recurrente el andlisis

respecto del cambio asumidos durante todo el proceso de la practica pedagogica.

En tercer lugar, surge la accion formadora 7 procesos de acompafiamiento formativo
al docente y equipos de gestion, donde el lider intermedio intenciona la reflexion sobre la
importancia del involucramiento en los procesos de ensefianza/aprendizaje de los estudiantes,
incorporando de este modo practica de mejoramiento desde el disefo, clase y analisis
pos/clase con el proposito de centrar el foco en el estudiante. Seguidamente, surge la accion
formativa 8 disefio y analisis de instrumento de acompafiamiento en funcion de los dominios
del aprendizaje profundo, donde el equipo de gestion junto al lider intermedio analizan en
torno al disefio del instrumento de acompafiamiento realizado por los profesionales, éste se
realizé en torno a las dimensiones del aprendizaje profundo. Dicho instrumento fue creado
de manera colaborativa por los establecimientos con el fin de desarrollar procesos para
generar comunidades profesionales de aprendizaje, a su vez estas instancias evidenciaron
momentos de cooperacioén entre docentes e intercambio de nuevas ideas para centrar el
trabajo en el enfoque pedagdgico. En tercer lugar, surge la accion formativa 9,
acompaflamiento y retroalimentacion para el mejoramiento de los aprendizajes de los
estudiantes, en el proceso de reflexion del lider intermedio con los equipos de gestion, se
socializa el sistema de acompafiamiento pedagogico donde los directivos escolares deben
acompafiaron a los docentes en todo el proceso pedagogico, desde el disefio de la clase, el
desarrollo de la clase y la retroalimentacion de la misma fortaleciendo una cultura de

aprendizaje colaborativo.

4.3 Resultados de las valoraciones de lider intermedio, directivos y estudiantes sobre la

transformacion de las practicas pedagogicas



En este apartado se presentan los resultados de las valoraciones que manifiesta el lider
intermedio, equipos directivos, docentes y estudiantes sobre la transformacion de las
practicas pedagogicas.

a) Desde el rol de lider intermedio

A continuacién, se presenta la tabla 5 que muestra la resignificacion de la practica
pedagogica del lider intermedio.

Tabla 5
Resignificaciones del conocimientos y practica pedagdgica de lider intermedio

Después |
Rol de lider aprendiz “En mi rol de lider intermedio me

| Antes |
Rol de Asesor “Me focalizaba en dar

orientaciones en relacion a lo que debian realizar
los equipos de gestion, desde una mirada en la
rendicion de cuentas”

situo en el trabajo con los equipos de gestion como lider
aprendiz, donde todos podemos aprender de todos,
buscando en conjunto la forma de mejorar los procesos
pedagdgicos”’

Foco del liderazgo Administrativo “Comprendia
que el liderazgo estaba en los cargos directivos
centrando mi foco desde una mirada verticalista,
desarrollando una mirada en la rendicion de
cuentas y la tarea administrativa propia de las
exigencias ministeriales”

Foco en el aprendizaje Profundo “Mi prdctica
pedagogica tributa a desarrollar en conjunto a los
equipos de gestion una cultura de trabajo colaborativa,
con foco en el aprendizaje profundo de los estudiantes”

Foco en los resultados “Mi creencia estaba
centrada en el logro de resultados Simce,
Indicadores de calidad, alejado de los procesos
pedagdgicos”

Foco en la Evaluacién como aprendizaje “Mi foco se
encuentra movilizar a los equipos de gestion en torno a
la evaluacion como aprendizaje, donde el estudiante es
un participante activo del proceso, colocando el énfasis
en el proceso y no en el resultado”

Mejoramiento de los procesos a través de la
evaluacion instrumentalizada “Mi foco se
encontraba en el mejoramiento, a través de las
evaluaciones estandarizadas como eventos de
cierre de procesos pedagdgicos

Foco en el proceso reflexivo sobre liderazgo pedagogico
“Considero que el estudiante debe asumir un rol
protagonico en el desarrollo de las clases, trabajando de
forma  colaborativa, liderando su aprendizaje,
trabajando a su ritmo, y desarrollando al mdximo sus
habilidades”

Fuente: Elaboracion propia de los autores (2021)

Como se observa en la Tabla 5, las funciones propias que se desarrollaban en mi
practica diaria y los permanentes didlogos construidos con los profesores del Magister en
Gestion Escolar, estaban centradas en la tarea administrativa que se desarrollaba “antes” en
los establecimientos educativos. De esta manera, cumplia un rol de asesor a los equipos de
gestion, muy alejado de los procesos de mejoramiento educativo. Luego, del constante
cuestionamiento de mi propia practica pude tomar conciencia de mi problema, resignificando
mis conocimientos profesionales sobre liderazgo escolar, incorporando nuevos saberes
referido a la gestion y el liderazgo desde mi marco de actuacion. En este contexto, diversos

autores sostienen que la responsabilidad que debe asumir el lider intermedio es generar las



condiciones para influenciar indirectamente en el mejoramiento de los aprendizajes de los
estudiantes desde una perspectiva participativa y democratica (Daly y Finnigan, 2016;
Leithwood y Azah, 2016). Dicho de otra manera, el lider intermedio pudiese modelar y
fomentar el aprendizaje continuo en la interaccion cotidiana que surgen con los equipos
directivos, impulsado de este modo transformacion en los modos habituales de liderar y

gestionar el desarrollo profesional docente desde el nticleo pedagdgico.

b) Desde el rol de los equipos directivos:

La tabla 6 presenta la resignificaciones sobre la practica de liderazgo pedagdgico

asumidas antes y después del plan de acompafiamiento pedagogico

Tabla 6
Resignificaciones del conocimiento y practica pedagdgica de los equipos de gestion

| Antes

Después

Dominio Cognitivo
Foco pedagogico centrado en la Cobertura
curricular ~ “Estdbamos Centrados en los
contenidos, en la cobertura y no centrado en las
necesidades de los estudiantes y su contexto,
éramos replicadores de procesos impuestos por
agentes externos principalmente administrativos.,
por ende, nuestro foco no impacta en el
aprendizaje  profundo” UTP escuela n°l

“En nuestro establecimiento se observa que los
docentes en su gran mayoria han trabajado poco
este dominio en relacion al trabajo colaborativo,
dando mayor importancia a la cobertura
curricular. Tal vez sea la dimension mds débil,
instalar competencias de trabajo colaborativo en
el alumnado.” D escuela n°l

“Nosotros nunca habiamos tenido una reflexion o
dialogo pedagogico profesional, para analizar
nuestras debilidades, en las reflexiones discutimos
solo sobre resultados de los estudiantes
externalizando el problema, el enfoque estaba en
lo administrativo, no colocamos nunca el foco en
lo pedagdgico, no existia una autoevaluacion de
los procesos de metacognicion del estudiante, o si
lo que haciamos tributaba a que los alumnos
desarrollaran competencias para la vida”
Director escuela n°3

Dominio Cognitivo
Foco centrado en el mejoramiento “Realizar la
autoevaluacion en torno al aprendizaje profundo nos
ayudo a orientarnos y asi poder ir estableciendo
prioridades pedagogicas en torno a los procesos de
mejoramiento, antes no estaba muy clara la gestion
del cambio, la vision macro se encontraba centrada
solo en mi (director) no tenia mucho acomparnamiento.
D escuela n°l

“Por otro lado existe una necesidad de mejorar los
procesos de metacognicion de los estudiantes,
nosotros estamos trabajando en las comunidades
profesionales de aprendizaje y uno de los puntos es la
metacognicion, desde el marco teorico y luego una
propuesta metacognitiva, como ir desarrollando la
modalidad de trabajo aplicada al curriculum,
rubricas ‘para avanzar y evaluar ese proceso desde
inicial intermedio y final para ver el grado de avance,
se trabaja en conjunto y los docentes se dan cuenta de
la necesidad y a la vez buscar alternativas para
mejorar los procesos en cuanto a esas debilidades”
Directivo escuela n°l

Contenidos altamente desafiantes “Existe un cambio
o quiebre cognitivo en el docente para centrar el foco
en el aprendizaje a través del proyecto articulado,
donde claramente debe guiar los procesos
pedagogicos”’ Director escuela n°3




Dominio Interpersonal

Practicas de liderazgo pedagogico aislada y
personal “Ser un amigo critico no se observa
debido al escaso tiempo proporcionado para
dialogar y aprender de manera socializada,
tampoco se observa que los estudiantes trabajen en
pequeriios grupos de aprendizajes, creando
material o analizando datos por lo que el trabajo
que se visualiza un trabajo individualizado por
parte de los estudiantes”

Dominio Interpersonal
Practicas de liderazgo pedagdgico colaborativa “En
torno a los proceso de reflexion desarrollados desde
la autoevaluacion, se puede concluir que basandose
en la actual practica pedagdgica existen ejes de
trabajo  colaborativo y liderazgo que son
indispensables para el logro de aprendizaje de los
estudiantes desde lo colectivo, por lo que esta
dimension se ha logrado, eso indica que la practica
pedagégica debe estar muy marcada por el
aprendizaje social entre pares y el desarrollo de
habilidades colaborativas, no solo enfocar el
aprendizaje en cuanto a lo curricular” UTP escuela
n° 3

“A través del desarrollo de los dilemas de la
dimension, se puede constatar que hay mucho que
reflexionar en torno a las competencias y habilidades
que deben desarrollar los estudiantes, buscando por
medio del trabajo colaborativo con los docentes,
orientar nuestras prdcticas pedagogicas al logro del
desarrollo de estas capacidades que deben centrarse
en el rol de aprendiz que debe desemperniar el
estudiante” D1 escuela n°l

Dominio Intrapersonal

Practicas directivas aisladas sin foco en el
aprendizaje

“Antes de iniciar el proceso de reflexion
pedagdgica, estuvimos enfocado principalmente
en la cobertura curricular, las clases estaban
centradas en el docente, por ende, asociado a la
trasmision de la informacion”. UTP escuela 3

Fuente: Elaboracion propia de los autores (2021)

Dominio Intrapersonal

Practicas directivas centradas en formar una cultura
de aprendizaje
“El equipo de gestion en conjunto con los docentes,
estamos desarrollando un trabajo de reflexion
pedagdgica permanente sobre los procesos educativos
que no estan tributando al aprendizaje profundo en el
aula 'y a su vez tomando acciones remediales
tendientes a la mejorar la prdctica pedagdgica” D
escuela n°l

Como se visualiza en la Tabla 6, las funciones propias que se desarrollaban los
equipos de gestion dentro de su practica diaria de liderazgo educativo se encontraban
centradas en realizar tareas administrativas asociadas a la educacion, distante del foco
pedagogico, del aprendizaje profundo del estudiante y el desarrollo profesional docente. Una
vez realizado el proceso de reflexion pedagdgica en conjunto con el lider intermedio, los
equipos directivos tomaron conciencia sobre su quehacer pedagogico, resignificando el
enfoque pedagodgico para transitar hacia una cultura de cambio en el centro escolar con foco
en el aprendizaje. Al respecto, diversos autores sefialan que los directivos escolares cumplen
un rol decisivo cuando asumen un liderazgo centrado en el desarrollo integral del estudiante

(Leithwood, Louis y Anderson, 2004). En otras palabras, los equipos directivos pudiesen



liderar los procesos pedagogicos desde la calidad de la tarea educativa para impulsar mejoras

en el desarrollo profesional docente.

¢) Desde el rol de los estudiantes:

Como se observa en la tabla 7, las resignificaciones que manifiestan los estudiantes en

torno al trabajo que desarrollan en clases:

Tabla 7
Resignificaciones de estudiantes en torno a actividades de aprendizaje
| Antes | Después |
Clase que realiza el profesor Clase que realiza el profesor
“Los profesores nos hacian mucha caligrafiay “Ahora los profesores nos hacen participar en clases,
vemos muchas” E 25 podemos discutir con nuestros comparieros y eso me ayuda
a entender mucho mejor la clase, ahora lo que escribimos
“En la clase escribia mucho y solo escuchaba a tiene sentido” E 19
la profesora” E 12 “Ahora participo en la clase de manera activa’y hablo con
mis comparieros sobre los temas que estamos aprendiendo,
“No participamos muchos de clase y era mds escribo menos que antes” E 22
dificil aprender, el uso del teléfono estaba “Ahora podemos opinar en clases con nuestros
prohibido” E 37 comparieros y aprendo mds, podemos usar el teléfono para
buscar informacion, lo que me ayuda en mis actividades”
E3
Trabajo entre estudiantes en el aula Trabajo entre estudiantes en el aula
“Antes los trabajos eran individuales y la “Ahora hacemos trabajos en grupo y utilizamos Word,
mayoria eran pruebas” E 40 cartulinas” E 48

“Antes trabajamos de forma grupal discutiendo y
“Antes trabajamos de manera individual” E 53 debatiendo” E 55

De la evaluacion del trabajo en clases De la evaluacion del trabajo en  clases
“Haciamos pruebas y trabajos” E 15 “Ahora hacemos los trabajos y comprendemos como vamos
“Antes puras pruebas de 30 preguntas” E 49  hacer evaluados” E 15

“Antes se evaluaba y conociamos la pauta” ES
“Ahora hacemos trabajos, disertaciones y la riibrica nos
ayuda a guiar nuestro trabajo” E 43
Fuente: Elaboracion propia de los autores (2021)

Segun las textualidades emanadas en la tabla 7 en el relato de los estudiantes, los
docentes realizar clases superficiales, asociadas a la transmision, una vez de realizado el
proceso de reflexion pedagodgica, existe un cambio en la forma de disefiar las clases con
instancias mas participativas y democraticas donde el estudiante asume un rol activo de su
propio aprendizaje. Al respecto, diversos autores sefialan que liderar el aprendizaje desde la
sala de clases orienta la toma de decisiones pedagogicas tanto del docente como directivo en
aras de robustecer la calidad de aprendizaje que desarrolla el estudiante en contexto escolar

(Bolivar, 2019; Fullan, 2017; Mellado et al.,2020). De esta manera, impulsar en la comunidad



escolar principios pedagogicos que orienten la transformacion de las practicas pedagogicas
y directivas mejora los escenarios de aprendizaje en coherencia con los intereses, necesidades

y caracteristicas de los estudiantes.

5.- Conclusiones

En relacién a los resultados de este estudio, se pueden extraer algunas conclusiones
preliminares que se limitan a los participantes implicados en esta investigacion.

En este caso en particular, los directivos escolares manifiestan al comienzo de este
estudio escasa comprension sobre como aprenden las personas, lo que perjudica la influencia
que ejercian al momento de gestionar y liderar los procesos de ensefanza/aprendizaje y el
desarrollo profesional docente. Esta situacion puede ser causada por las diversas instancias
de desarrollo profesional directivo que logra permear en el discurso planteamientos teéricos
sobre aprendizaje, pero a su vez, se acomodan a representaciones implicitas que orientan sus
practicas de liderazgo pedagdgico tradicional.

Las précticas de liderazgo pedagdgico de los directivos escolares que participaron de
este estudio antes de la propuesta de mejora, estaban centradas en la administracion escolar,
donde predominaba una sobrevaloracion de la ensefianza por sobre el aprendizaje integral de
los nifios y nifias del centro escolar. Esta escasa valoracion restringe las oportunidades de
aprender del estudiante y evidencia un cierto distanciamiento de la responsabilidad que
debieran asumir los directivos escolares en liderar el aprendizaje del estudiante.

Desde la perspectiva del lider intermedio, la reflexion critica sobre la practica
pedagogica como una estrategia formadora logro tensionar y explicitar las representaciones
que asumen los directivos escolares sobre liderazgo, aprendizaje y evaluacion. Asimismo,
poner en practica y modelar las comprensiones construidas en estas instancias formadoras
logré implicar y desafiar a los participantes de este estudio a disefiar una ruta iterativa de
transformaciones sobre las actividades de aprendizaje con foco y enfoque centrado en el

desarrollo integral de los nifios y nifas de los centros escolares en estudio.

A nivel de transformacion de las practicas de liderazgo pedagogico, resulta necesario
impulsar en los centros educativos la mejora desde adentro hacia afuera con la activa

participacion de los involucrados. De este modo, este estudio podria afirmar que conformar



comunidades de aprendizaje que impulse una cultura de aprendizaje colaborativo logra
actualizar conocimientos profesionales, y a su vez, resignificar las practicas de liderazgo
pedagogico de todos los involucrados.

Desde este contexto, se plantea como desafio para futuras proyecciones investigativas
evaluar el impacto que ha tenido la transformacion de las practicas de los directivos escolares
en estudio con el proposito de establecer una relacion directa entre liderazgo, aprendizaje y
evaluacion como una triada indisoluble del cambio que implique una verdadera mejora

escolar
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