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Resumen

El liderazgo distribuido, como proceso de influencia social basado en la interaccion, ha
alcanzado relevancia y enfocado distintas politicas de liderazgo escolar en Chile. Ello conlleva
nuevas demandas y altas expectativas sobre el trabajo de los directivos escolares para vincular
las reformas con los profesores/as. Estos cambios esperan liderazgos compartidos y en una
nueva cultura de gestidon escolar colaborativa. La presente investigacion tiene como objetivo
determinar las practicas de distribucion de liderazgos y condiciones micropoliticas escolares que
aportan o limitan la gestién de los Liceos Publicos Técnico Profesional de alta vulnerabilidad en
Chile. El problema que motivé este trabajo fue que las nuevas demandas de liderazgo suscitan
condiciones para desencuentros y fricciones entre directivos y docentes; y brechas entre
profesores de plan comun (HC) y docentes de especialidades (TP), aun cuando estas relaciones
son indispensables cuando el objetivo es alcanzar aprendizajes en todos/as los/as estudiantes
e instaurar practicas de distribucion de liderazgo en las escuelas. La metodologia de esta
investigacion es exploratoria, cualitativa y utiliza estudio de casos de dos liceos, a partir de
entrevistas grupales, asi como observacion participante. La propuesta analitica metodoldgica se
abordo desde la micropolitica escolar, como estrategias de influencia politica de poder formal e
informal para el logro de metas y el liderazgo distribuido como herramienta de analisis. Se
evidenciaron como principales resultados un alto compromiso, motivacién y esfuerzo de las
comunidades escolares, con altos logros en lo técnico profesional, y practicas culturales de baja
distribucién que se movilizan entre lo formal, pragmatico e incremental. El foco de gestion se
presenta culturalmente dirigido hacia las especialidades, en desmedro de las asignaturas
cientifico humanistas. La presencia de inflexiones micropoliticas entre docentes de especialidad
técnico profesional y profesores de plan comun constituye el principal hallazgo: una distancia
sustancial entre las miradas y el quehacer pedagogico entre ellos. Esto genera practicas
culturales de baja distribucion, que responden a una gestion organizacional eminentemente
tradicional y jerarquica y no generan condiciones para una vision compartida. Todo esto,
determinaria los resultados estandarizados insuficientes de estos liceos, asi como la distancia
existente entre los distintos actores del sistema. Las interacciones interpersonales son
necesarias para el logro de metas conjuntas y para la mejora continua, por tanto, debe
visualizarse el impacto de las mismas. En este sentido, el analisis y la reflexion en torno a la
implementacion de practicas de liderazgo que se espera para estos liceos constituyen un
importante aporte.

Palabras clave:

Liderazgo escolar, liderazgo distribuido, micropolitica escolar, educacién secundaria técnico
profesional.
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ABREBIATURAS

CFT Centro de formacién técnica

HC Cientifico Humanista

DAEM Departamento de Administracion de Educacion Municipal
EMCH Educacion Media Cientifico Humanista

EMTP Educacion Media Técnico Profesional

ESTP Educacion Superior Técnico Profesional

ETP Educacion Técnico Profesional (superior o media)

FG Formacion General.

FD Formacion Diferenciada Técnico-Profesional

IVE Indice de Vulnerabilidad Escolar

MINEDUC | Ministerio de Educacion

PSU Prueba de Seleccion Universitaria

SAC Sistema de Aseguramiento de la Calidad

SIMCE Sistema Nacional de Evaluacién de Resultados de Aprendizaje
SINAE Sistema Nacional de Asignacion con Equidad

TP Técnico Profesional

UTP Unidad Técnico Pedagdgica




Nota: La elaboracién de esta investigacion procuré el uso de un lenguaje que no discrimine ni
reproduzca esquemas discriminatorios entre hombres y mujeres. Sin embargo, no hay acuerdo
entre los linguistas sobre la manera de hacerlo en espafiol (CEDLE, 2020).

Con el objetivo de evitar la sobrecarga grafica que implica utilizar en espafiol o/a; los/las, tales
como director/a, profesor/a, alumno/a, apoderado/a, etc. y otras formas referentes al género para
denotar la presencia de ambos sexos, se opt6 por el uso de la forma masculina en su acepcion
genérica tradicional, en el entendido que es de utilidad para hacer referencia tanto a hombres
como a mujeres. (CEDLE, 2020).
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l. Introduccion

En la actualidad, es cada vez mas frecuente y validad la afirmacién en la investigacion y practica
escolar de que el “liderazgo directivo no solo es el segundo factor intraescuela de mayor
significancia para la mejora de la calidad educativa, sino también de que su efecto seria mayor
en las instituciones escolares de alta complejidad sociocultural”. (Weinstein y Mufioz, 2019, p.
9)

Sin embargo, dicha constatacion empirica no suele ir acompafiada de explicaciones
tedricas respecto de por qué existiria esta mayor incidencia ni menos de qué seria lo
peculiar y distintivo de las practicas de liderazgo en estos contextos. Reflexionar sobre
el liderazgo en escuelas y liceos de alta complejidad sociocultural es un tema relevante
para Chile y América Latina, “con sistemas escolares que, reproduciendo la estructura
social y econdmica de sus (desiguales) sociedades, estdan marcados por una fuerte
segregacion social y educativa, lo que afecta la calidad de la educacién que reciben los

nifos, ninas y jovenes”. (Weinstein y Mufioz, 2019, p. 5)

La investigacion especializada sobre el liderazgo educativo ha focalizado la atencién, logrando
gran interés en los ultimos afos en gran parte del mundo. “Dicho desarrollo no es casual, pues
el trabajo de los directivos y lideres escolares ha sido indicado como el segundo factor intra-
escuela mas determinante, luego de la docencia, en el aprendizaje de los estudiantes”.

(Weinstein et al., 2019, p. 10) Por lo mismo,

académicos e investigadores de distintas latitudes se han volcado en las ultimas
décadas a tratar de entender qué tipos y “modelos” de liderazgo operan en la realidad
escolar, cuales son las practicas mas recurrentes, como se produce la relacion entre el
liderazgo y la mejora educativa, qué elementos pueden potenciar dicha relacién, cémo
el contexto socio-cultural influye en el despliegue del liderazgo, cuanto y como puede
influir en este despliegue la formacion y preparacion de los lideres, entre muchas otras
preguntas. Este interés de la investigacion, sobre todo en los paises de mayor desarrollo
social y educativo, ha acompafiado y alimentado a una cada vez mas profusa agenda

de politicas en el tema (Weinstein et al., 2019, p. 10).

Cabe recalcar, que segun Weinstein et al. (2019), América Latina
se encuentra en un estado mas bien embrionario en lo que a investigacion sobre
liderazgo escolar se refiere. La evidencia muestra de manera contundente que, como
ocurre también en otras areas del conocimiento, la produccién académica en este

campo especifico es muy incipiente y con bajo peso relativo en el debate especializado

11



mundial (un solo dato ilustrativo: de acuerdo con Aravena y Hallinger (2018), el conjunto
de los articulos publicados sobre esta tematica en las principales revistas indexadas de
Ameérica Latina no constituye mas del 1% del total). Asi, en paises como Chile y en todo
el resto del continente, tiende a producirse un desbalance entre las medidas de politicas
(cada vez mas frecuentes y extendidas) y su sustento en investigaciones
contextualizadas sobre la realidad del liderazgo escolar. Esto amplifica el riesgo de la
“importacion” de soluciones desconectadas de nuestras necesidades y posibilidades. (p,
10 - 11).

Flessa (2019, p. 317) indica que la investigacion sobre el liderazgo escolar en América Latina:

se ha desarrollado de manera considerable durante la ultima década. Aunque el campo
se encuentra en una posiciéon mas visible e influyente que a principios de siglo, este
crecimiento no ha sido facil ni uniforme en la regién y esta sujeto a muchas tensiones.
Una de ellas deriva del hecho de que gran parte de los estudios se basa en marcos y
modelos desarrollados en otros lugares. Como indica Oplatka (2019, p. 208), esto se
traduce en que “estos estudios no se focalizan en los problemas latinoamericanos ya
que estan profundamente enraizados en la cultura y la sociedad anglo-
norteamericanas”. En su revision de la literatura sobre liderazgo y gestion educativa en
América Latina, Aravena y Hallinger (2018, p. 220) también apuntan a una carencia de

investigacion “validada localmente”.

Establecida la relevancia del liderazgo educativo para transformar la calidad de la educacion en
cada escuela y la necesidad de situar al ambito latinoamericano, la pregunta que sigue para los
autores, se refiere a como se desarrolla dicho liderazgo entre actores clave como los directivos,
docentes y representantes de la comunidad educativa En efecto, “no basta con constatar la
existencia o inexistencia del liderazgo, o con hacer una caracterizacion de los tipos de liderazgo
que resultan mas eficaces para promover la mejora y el cambio escolar: se requiere indagar en
cémo puede desarrollarse, y asi multiplicarse, el liderazgo educativo” (p. 5). De hecho, las
politicas educativas han buscado crecientemente entender cuales son los modos de preparacion
y acompafnamiento de los lideres escolares que impactan en el trabajo de estos, de manera de

poder dirigir la inversién en esta direccién. (Weinstein y Mufioz, 2018)

Si bien entre los multiples acercamientos y enfoques al concepto de liderazgo educativo, se
reconoce la necesidad de analizar cada situacion y adoptar la respuesta de liderazgo mas
adecuada a cada territorio, esta propuesta de investigacion se focaliza en la linea de los
liderazgos muiltiples, colectivos y no asociados unicamente al rol formal. Se considera, entonces,
el liderazgo distribuido, como marco conceptual y analitico, comprendido en términos practicos
como un conjunto de interacciones, orientaciones y direcciones, coherentes a una cultura comun

y objetivos compartidos. (Spillane y Healey, 2010)
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Como indican Bellei et al. (2020), Chile tiene un liceo masificado y de baja calidad, cuyos
resultados no han estado acompafados en las ultimas dos décadas de una prioridad sustantiva
de transformacion. Para los autores, asimismo, es necesario considerar que no existe “el” liceo,
sino multiples tipos de liceos, o bien, muchas formas de organizar y vivir la experiencia de la
educacion secundaria. Por esta razon, el area de estudio considerado para la tesis ha sido el

liderazgo distribuido en la educacioén técnico-profesional en contextos de vulnerabilidad.

En Chile, segun Bellei et al. (2020, p. 11), se ha dado histéricamente una separacion institucional
y curricular de las modalidades cientifico-humanista (HC) y técnico—profesional (TP). En este

contexto,

la ensefanza media reune a educadores especialistas o profesores de especialidades
que muchas veces tienen culturas de trabajo diversas. El desarrollo de competencias
pedagogicas en los docentes de especialidades se ha transformado, por tanto, en un
desafio para los establecimientos que ofrecen formacion TP. Asimismo, entregar
herramientas para trabajar con estudiantes heterogéneos es una demanda actual que

se hace al sistema escolar, particularmente, a la ensefianza media (CIAE, 2020, p.10).

Orellana y Cox (2020) plantean que la investigacion sobre el liderazgo escolar en Chile es
reciente y se vincula a las presiones politicas para un cambio en la educacion en general y en
la conceptualizacién de sus funciones clave, de gerencial a pedagodgica, en particular (Nufiez et
al.,, 2010; Weinstein y Hernandez, 2015). Las presiones procedentes de las politicas
experimentaron un aumento en la ultima década, luego de que movimientos estudiantiles, tanto
del nivel secundario (2006) como universitario (2011) y con un amplio apoyo publico, cambiaran
la agenda de politicas del sector. Estas transitaron, entonces, desde una agenda con foco en
mejoras “dentro” del sistema a una centrada en las instituciones y las caracteristicas
estructurales del sistema educativo, particularmente, en lo que refiere a la mezcla de
regulaciones estatales y de mercado que distingue al sistema educativo chileno en Ameérica
Latina. (Cox, 2011; Bellei y Vanni, 2015)

La forma de ejercer el liderazgo educativo, aspecto considerado fundamental en la trama de las
escuelas, se comprende en relacién a la estructura normativa y de sistemas que caracteriza al
sistema educativo en que se ejerce, y a la tradicion e historia de las practicas de gestion tanto
en la politica, como en los establecimientos escolares. “Es por ello que la reflexion sobre el
liderazgo educativo, su caracterizacion y la identificacion de oportunidades para su desarrollo,
requieren fundarse en el conocimiento de las practicas locales de liderazgo” (Orellana y Cox,
2020, p. 2). De esta manera, de forma situada, para el caso chileno, la importancia del liderazgo
directivo se vincula con una fuerte presion que existe sobre el sistema escolar municipal. Esta
investigacion es entendida, por tanto, como una posible respuesta a las necesidades detectadas

y demandas de mejoramiento escolar.
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En este ambito, Villalobos y Quaresma (2015, p. 67)

sefialan que el sistema escolar chileno puede ser analizado como un caso Unico y
particular en el concierto internacional. A su vez, varios investigadores de la educacion,
cientistas sociales e historiadores coinciden en que las reformas llevadas adelante por
la dictadura de Pinochet desde 1980 pueden entenderse como el momento fundacional
de un nuevo modelo politico, econdmico y social, que convirtid6 radicalmente la
educacion en el nivel primario, secundario y superior (Donoso, 2005; Ménckeberg, 2005;
Oliva, 2010; Ruiz, 2013). Las principales transformaciones del sistema se desarrollaron
a nivel institucional, normativo y financiero. Asi, en pocos afios se generé una
transferencia y desconcentracion de la administracion de los establecimientos
educacionales desde el Estado a los municipios, se cambi6 la forma de asignacion de
los recursos a las escuelas desde un pago de presupuestos hacia un pago de
subvencién por asistencia de alumnos (Sapelli y Aedo, 2001). Asimismo, estas reformas
propiciaron y fomentaron el surgimiento de escuelas privadas con financiamiento estatal
(Aedo, 2000), a la vez que disminuyeron el estatus laboral de los docentes. (Avalos,
2002; Oliva, 2008)

Para los mismos autores, Villalobos y Quaresma (2015, p. 68), de manera amplia,

la I6gica y sentido de estos cambios apuntaban a la construccion de un sistema basado
en la competencia y organizado en torno a la idea de mercado educativo. A partir de las
ideas del liberalismo econédmico, con una fuerte influencia de Milton Friedman, los
encargados técnicos y politicos de la revolucion tecnocratica inspirada en las ideas
neoliberales (Pinto et al., 2006) generaron transformaciones del sistema que buscaron
desarrollar un modelo en el que oferentes y demandantes transaran libremente la
educacion como un bien que se consume. En este sentido, se buscaba emular la l6gica
y funcionamiento de los mercados econémicos en el espacio educativo. (Avalos, 2002;
Oliva, 2008)

Entre las reformas, se instituye que los establecimientos escolares publicos pueden cerrarse o
cambiar de administraciéon si no cumplen con ciertos estandares de calidad. Los proveedores
directos del servicio educacional deben responder, entonces, por los resultados prometidos y
habitualmente no alcanzados, mientras que los responsables nacionales deben generar las
condiciones necesarias para que estos directivos escolares puedan operar exitosamente. Esta
presion influye en la labor diaria de todos los prestadores de servicio educativo: docentes de

aula, directivos y sostenedores (Ulloa et al., 2012).

Las actuales exigencias del Nuevo Marco para la Nueva Direccion y Liderazgo Escolar (MBDLE)

(2015), presentado luego de diez afos de la publicacion del primer Marco para la Buena
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Direccion, se refieren particularmente a la necesidad de un trabajo colaborativo entre equipo
directivos y docentes. Este marco entrega indicaciones y referencias para guiar a los

establecimientos publicos hacia un liderazgo compartido.

El MBDLE (2015) a partir de la evidencia internacional propone el concepto de “practicas de

liderazgo”, que recoge esta investigacion, como un concepto

mas dinamico y contextualizado que el de “competencias directivas”. En este marco, las
practicas se definen, siguiendo a Leithwood (2011), como un conjunto de actividades
ejercidas por una persona o grupo, en funcién de las circunstancias en las que se
encuentran y con expectativas de resultados compartidos. La practica, se constituye a
partir de la interaccion entre las personas que trabajan en una organizacion, por ello, su
definicion también esta determinada por el entorno, lo que la distingue de la simple
descripcién de un saber o un hacer descontextualizado. (Spillane, 2005, citado en
MBDLE, 2015, p. 10)

Een este contexto, para CEPPE (2009) las “practicas de liderazgo, asi entendidas, no se ejercen
de manera descontextualizada” (p. 29). En otras palabras, qué practicas seran efectuadas por
el director y la manera en “como estas se lleven a cabo, dependeran de elementos anteriores a
la accién misma, entre los que se puede distinguir antecedentes de orden interno y externo (Day
et al., 2007)” (p. 29). Entre los primeros, adquieren “importancia los valores de los lideres, sus
procesos cognitivos, motivaciones, sentimientos de autoeficacia, capacidades, optimismo,

conocimientos y experiencia” (p. 29)

Tambien, el centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educacion (CEPPE, 2009) postula

que
los antecedentes externos, por otro lado, refieren al contexto escolar. Tradicionalmente
se han entendido como un conjunto de condicionantes que enmarcan la funcién de la
direccioén: la politica educativa, que considera tanto el marco institucional como los
apoyos dirigidos a las escuelas; los niveles de autonomia con que cuentan los lideres
en ambitos tales como recursos humanos, financieros, definiciones curriculares y
politicas estudiantiles; las definiciones de la escuela, como dependencia administrativa,
tipo de ensefanza, cantidad de alumnos, presencia de equipo directivo, etc.; y los
elementos externos que afectan directamente los resultados, como la caracterizacion
sociocultural de las familias que atiende, entre otras. Aunque se han estudiado menos
son también antecedentes externos la fase de instrucciéon (primaria o secundaria), el
tamanio del establecimiento y el tipo de ensefianza (especializado o no) que imparte una
escuela. (p. 29)

Desde la perspectiva del MBDLE (2015), como instrumento nacional que pretende “proyectar

una politica educativa que consolide el rol del directivo en vista de las tendencias y desafios que
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exigen los procesos educativos hoy” (p, 5), se define el “liderazgo como una practica de

mejoramiento” (p, 10). A su vez, el MBDLE (2015) presenta para esto

ocho dimensiones de practicas de liderazgo efectivo, las cuales, basadas en los trabajos
de Leithwood (2006) y Day (2009), son presentadas como: i) definir la visién, valores y
direccioén, construyendo confianza; ii) Mejorar las condiciones para la ensefianza y el
aprendizaje; iii) Reestructurar la organizacion; iv) Mejorar la ensefianza y el aprendizaje;
v) Redisefiar y enriquecer el curriculum; vi) Mejorar la calidad del cuerpo docente; vii)
Construir relaciones dentro de la comunidad escolar y viii) Construir relaciones con la

comunidad externa a la escuela (p, 12)

No obstante, para Anderson y Saldivia (2015) “las expectativas sobre el trabajo de los directores
como vinculo entre las reformas y los profesores, asi como facilitadores de estos cambios,
pueden establecer condiciones que se conviertan en potenciales desencuentros y fricciones
entre directores y profesores” (p, 60). Para estos autores, no esta claro si es posible aplicar
miradas como las del liderazgo distribuido o de practicas de distribucion en un pais como el

nuestro.

En esta linea, Orellana y Cox (2020, p. 9) presentaron diversos hallazgos de estudios realizados
por el Centro de Desarrollo de Liderazgo Educativo en Chile (CEDLE) entre los afios 2016 y
2018. Uno de estos releva la disparidad entre los tipos de relaciéon que establecen los equipos

entre si.

La indagacion acerca de la cohesion de los equipos directivos identificd un bajo nivel de
integracion de los directivos, quienes declaran tener un conocimiento claro sobre sus
propias funciones y tareas, pero no necesariamente sobre lo que los restantes miembros
del equipo hacen o deben hacer. Esta situacion da cuenta de una insuficiente
comprensién del funcionamiento de la escuela por parte de los directivos, lo que restaria

credibilidad a su afirmacién de tener claras sus funciones. (Orellana y Cox, 2020, p. 9)

Por otro lado, los autores observaron una “delimitada y clara division del trabajo entre los
integrantes de los equipos en los que los distintos roles, funciones y tareas son conocidos por
los directivos. Aqui, los docentes ante una inquietud o requerimiento especifico saben con

certeza a quién acudir” (p, 9). Por ultimo, estas investigaciones mostraron

que en las capacidades para hacer frente a las exigencias del rol directivo inciden
aspectos contingentes o de raigambre local, como la experiencia y formacion de los
directivos, la historia local de la escuela, su entorno y la red de interacciones externas
y, por cierto, las diferencias en tamafio de matricula de los establecimientos”. (Orellana
y Cox, 2020, p. 9)
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Los datos anteriores relevan el vinculo entre el desarrollo del liderazgo educativo con las
caracteristicas especificas de una institucion escolar, como su comunidad y su entorno
(O’Malley, 2015). Este reconocimiento permite percibir los limites de intervenciones cuyo disefio
e implementacién no consideran o son insensibles a las caracteristicas de cada institucion
escolar, en cuyos casos, son esperables rendimientos diferenciados en la implementacién de
las politicas (Orellana y Cox, 2020). En Chile, a partir de 2011,

en que culmina la aprobacion de las instituciones del Sistema de Aseguramiento de la
Calidad de la Educacion (Ley General de Educacion de 2009 y Ley de Aseguramiento
de la Calidad de la Educacion de 2011), la normativa establecié un sistema de triple
demanda de rendicion de cuentas para los establecimientos escolares, exigido por el
Ministerio de Educacion, la Agencia de la Calidad de la Educacion y la Superintendencia
de Educacion. Adicionalmente, las politicas de los ultimos afios han implementado
medidas de alto impacto para el funcionamiento de las escuelas entre las que destaca
la Ley de Inclusion de 2016. (Orellana y Cox 2020, p. 8)

La Educacion Media Técnico - Profesional (EMTP), en palabras del MINEDUC (2019, sin
pagina), es el nivel educativo orientado al desarrollo de aptitudes, competencias, habilidades y
conocimientos, desde un enfoque de aprendizaje practico, que entrega a los estudiantes la
oportunidad de descubrir y desarrollar mejor sus talentos. Al ser la EMTP un tipo de formacién
mas flexible y modular, puede adecuarse a los cambios que traen las nuevas tecnologias y

nuevas formas de trabajo. En Chile,

los jévenes al finalizar el octavo grado de educacion basica tienen la opcion de ingresar
a un establecimiento que ofrece la modalidad de ensefianza TP. En el actual marco
curricular, el nivel de estudios medio estd compuesto por un primer ciclo de dos afios de
educacion general y un segundo ciclo de dos afios de educacion diferenciada en el que
los estudiantes pueden optar por la modalidad cientifico-humanista (CH) o TP. Los
estudiantes de la modalidad TP diferencian, por tanto, sus trayectorias educativas en el

tercer afo del ciclo de estudios medios. (Rucci et al., 2015, p. 1)

Rucci et al., (2015) explican que vez que los estudiantes de la modalidad TP finalizan el ciclo de

dos anos de educacion general de nivel medio,

ingresan al ciclo diferenciado en la especialidad de su eleccion. Bajo el curriculo actual
hay una oferta de 46 especialidades que se agrupan en seis ramas de educacion:
comercial, industrial, técnica, agricola, maritima y artistica. Cada liceo o establecimiento
educativo suele concentrarse en una unica rama de educacion. Existen, por ejemplo,

liceos comerciales que ofrecen especialidades como secretariado, comercio y
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contabilidad y liceos industriales que forman en areas como mecanica y electronica. (p,
2)

Para Rucci et al. (2005) la decision de ingresar en la EMTP, que los estudiantes toman en octavo
basico, esta determinada sobre todo por el contexto socioecondémico familiar, aspecto que juega
un rol mas importante que el rendimiento académico. Larranaga et al. (2013), por su parte,
relevaron que, en esta eleccion, la variable socioeconémica, medida a partir de los afios de
educacién de la madre, es mas determinante que el resultado en la prueba estandarizada
nacional (SIMCE) de octavo basico de los estudiantes. En este sentido, un estudiante de un
estrato socioeconémico bajo con un buen puntaje en la prueba SIMCE tiene 2,75 veces mayor
probabilidad de matricularse en la TP que un alumno de un estatro socioecondmico alto que
haya obtenido un puntaje bajo en la misma medicion. Farias (2013), a su vez, da cuenta del
valor determinante que los factores socioeconémicos, culturales y sociales tienen en la eleccion
de especialidad de los jovenes. Esto explica, en parte, la segregacion de la educacion media
chilena, asi como las caracteristicas socioecondmicas compartidas entre los estudiantes de la
EMTP. Segun los datos, los estudiantes que asisten a la EMTP suelen tener padres con niveles
educativos y de ingreso econémicos inferiores que sus pares en la EMCH. (MINEDUC, 2011;
Bassi y Urzua, 2010)

Como se indicé anteriormente, Bellei et al. (2020) reconocen la existencia de formas distintas de
organizar la educacion secundaria en Chile, que se traducen en esta separacion entre las
modalidades cientifico-humanista (HC) y técnico—profesional (TP). Actualmente, en Chile,
existen 934 liceos técnico-profesionales y la matricula en Educacion Media TP representa el
37% del total de estudiantes de 3ero y 4arto afio de todo Chile. De los mas de 155 mil j6venes
técnicos, un 52% son hombres y el 47% son mujeres. En estos se imparten 35 Especialidades
con 17 menciones, que involucran alrededor de 6.500 docentes. (MINEDUC, 2020)

La idea de hacer un liceo mas practico y cercano a las necesidades de desarrollo se canaliz6 a
nivel nacional por medio del otorgamiento, a finales de los afios sesenta, del estatus de
ensefanza media a las diferentes escuelas de oficio y capacitacién laboral, que desde entonces
son reconocidas en igualdad formal de condiciones. En Chile, los liceos técnico profesionales
mantienen un estigma social de establecimientos educativos para las clases sociales con menos
recursos. Si bien a nivel nacional no se consignan intentos por revertir esta situacion, que se
repite también en Europa, cabe preguntarse como evitar que ésta se convierta en una

segmentacion socio-educativa (Bellei et al., 2020) de esta modalidad educativa.

La evidencia valida al liderazgo distribuido como un factor clave en la mejora en los contextos
sociales de alta complejidad sociocultural que se corresponde con el de los liceos técnicos
profesionales en Chile. Por lo tanto, en el contexto de esta investigacion es necesario

preguntarse: ¢COmo son las practicas escolares de distribucion del liderazgo y condiciones
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micropoliticas que se construyen en la educacion publica secundaria técnico profesional de alta
vulnerabilidad? Asi como, ¢qué condiciones favorecen o limitan su practica exitosa, situada y

contextualizada?

Ahora bien, para Ball (1989), explorar en torno a practicas e interacciones educacionales conlleva
desafios sustanciales a la investigacion, que abarcan no solo elementos cooperativos, sino

también otros conflictivos y de poder.

En este contexto, son determinantes las interacciones que se dan entre los directivos y
los docentes; los docentes cientifico humanistas y técnicos profesionales, asi como
aquellas que se dan entre estudiantes, apoderados y la comunidad. El concepto de
micropolitica escolar se entiende como un potencial generador para el marco de esta
investigacion. Esto en la medida que la micropolitica escolar y el liderazgo distribuido,
han sido escasamente interconectados en la investigacion desarrollada en la region.
Precisamente, sea cual fuere el alcance o los limites del poder de los directores, su tarea
organizativa puede expresarse en términos de un elemento esencialmente micropolitico.
(Ball, 1989, p. 93)

Flessa (2009) destaca el potencial que tendria el estudio del liderazgo educativo a través del
enfoque de la micropolitica. Este tendria la capacidad de generar analisis interesantes a partir
de diferentes experiencias individuales, “asi como de los aspectos potencialmente utiles a la hora
de generar posibilidades y mejoras por parte de quienes toman decisiones en las politicas
educativas” (p. 332). En este sentido, esta investigacion responde a las potencialidades que
supone la superposicion de las practicas de distribuciéon y la micropolitica en el contexto
especifico de la EMTP. Esta investigacion se concentra en Liceos que reunen a jovenes de
estratos sociales y econdmicos bajos los que permiten establecer dialogos relevantes con el
problema de estudio presentado. En tanto, la equidad, no se considera solo el acceso educativo,
mas bien, se hace indispensable analizar la gestion de la institucion escolar en funcién de su

liderazgo.

Para Bravo y Verdugo (2007), en aquellas escuelas donde se concentra mas estudiantes de
grupos socioeconomicos bajos los resultados académicos se explican a mas partir de la gestion
de la escuela que a otras variables externas, si estas ultimas se mantienen constantes (p.141).
De hecho, es en estas instituciones en las que el liderazgo de directores/as y profesores/as
influye de manera mas relevante en las calificaciones obtenidas (Leithwood et al., 2004). Estos
autores sefialan que varias investigaciones norteamericanas dan cuenta de la relacion
sustancial que se establece entre el liderazgo y los logros académicos de los alumnos (Waters
et al., 2005). Los factores externos aparecen como condicionantes, pero la evidencia no muestra

que sean determinantes.
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En la misma linea, Anderson (2010) plantea que “los efectos del liderazgo usualmente son
mayores en establecimientos en los que son mas necesarios para el logro de aprendizajes, por
ejemplo, en escuelas vulnerables” (p, 35). Si bien esto no quiere decir que no es relevante la
calidad e impacto del liderazgo en escuelas de altos resultados en contextos no-vulnerables, la
visibilidad del impacto de un liderazgo eficaz es mayor en las escuelas que tienen las
caracteristicas descritas inicialmente. A su vez, no hay documentacion sobre “escuelas con
bajos resultados y que cumplan con algunos de los elementos definidos como de vulnerabilidad
(tener estudiantes de comunidades con bajos ingresos o estar geograficamente aisladas, por
ejemplo) que hayan logrado mejorar sin la intervencion e influencia de un lider eficaz” (p, 35-36).
En estos casos, si bien pueden existir otros factores que contribuyan a la mejora, el liderazgo se

concibe como el catalizador del cambio.

Con todo, abordar practicas de distribucidon, conllevara ademas insertarse no solo en la
micropolitica sino también determinar las condiciones que favorecen o no las practicas de
liderazgo. Esta investigacion, como ya se describié anteriormente, se concentra en contextos
escolares caracterizados por el nivel socioeconémico de sus estudiantes, asi como la
consecuente alta vulnerabilidad de los mismo. Especificamente en Liceos Publicos Técnico
Profesionales de la Region Metropolitana en Chile se llevé a cabo esta investigacion de tipo

exploratorio, descriptivo y de caracter cualitativo.
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Il. Problematizacién, pregunta y objetivos

1.1 Problematizacioén de la Investigacion

Las nuevas demandas que hoy tienen las escuelas exigen liderazgos en todos los niveles, no
limitados necesariamente a quienes ocupan una posicion formal. La evidencia muestra que los
lideres formales pueden favorecer el liderazgo mdultiple dentro de la institucién educativa,
principalmente del profesorado, a partir de la creacién de condiciones y oportunidades para el
desarrollo profesional y organizacional de estos. Desde una concepcién mas organica y
horizontal, el profesorado tiene una funcion de liderazgo en su propio contexto y dentro de la

organizacion. (Bolivar, 2011)
A este respecto, Marfan et al., (2012) considera que

el desarrollo de buenas relaciones entre director y profesores —y entre estos Ultimos- es
el primer requisito para que pueda darse un trabajo fluido al interior de la escuela. En
esta dinamica es frecuente que los directores resalten su condicion de docentes, lo que

los situa en una condicion de par —o colega-, y facilita la empatia mutua”. (p. 8)
En palabras de los mismos autores, se profundiza el analisis al afirmar que

La conformacioén de un buen clima de trabajo, sentido de comunidad, positivas relaciones
interpersonales y soporte emocional a los docentes de parte del director son factores que
favorecen la labor de liderazgo. En las escuelas mas estructuradas, esta dimension se
trabaja como base para instalar la construccion de capacidades pedagodgicas, las cuales
facilitan, a su vez, la superacién de momentos de crisis, y permiten la continuidad en el

funcionamiento de la escuela. (Marfan et al., 2012, p. 8)

Esta relacion que establecen Anderson y Saldivia (2015) entre los directores como enlace entre
las reformas y los profesores, es importante si se quiere instaurar esta practica distribuida en las

organizaciones escolares. Segun Ball:

el director debe lograr y mantener el control (el problema del dominio), mientras alienta
y asegura el orden social y la adhesion (el problema de la integracién) (...) en otras
palabras, el director se enfrentara con el problema de mantener el control, tanto en el
sentido de organizativo de asegurar la continuidad y la supervivencia, como en el sentido
educacional, mediante la elaboracion y la planificacion de una politica. Ambos aspectos
del control, o del dominio, pueden representar y provocar conflictos y oposicién. Por otra

parte, pues, el director, debe atender a las posibilidades de solidaridad, cooperacion y la
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generacion de entusiasmo y adhesion. Traducidos a un lenguaje mas racional y mas
estéril de la teoria de la organizacion, estas presiones y expectativas contradictorias se
aproximan a dos funciones basicas de la direccion: la funciéon que concierne a las tareas

(iniciar y dirigir) y la funcién mas humana (consideracion). (1989, p. 93)

Para Ronnstrom y Skott, esto se exacerba en escuelas complejas en espacios de alta

vulnerabilidad.

Estos establecimientos se caracterizan porque quienes participan en ellos cambian como
resultado de sus transacciones con otras personas. En este punto se distingue la
interaccion de la transaccion, pues las escuelas no estan formadas por individuos fijos y
controlables que simplemente interactian entre si. En estos espacios se llevan a cabo
transacciones que transforman a quienes participan en ellas. Por lo general, las
transacciones comunicativas entre individuos dependen tanto de intenciones como de
acciones complejas y dan como resultado efectos intencionados. Ahora bien, muchos de
estos resultados no son especificamente predeterminados. En este contexto, deben ser
considerados los roles del lider escolar, los docentes y los estudiantes, los que dependen
de una heterogeneidad de individuos que se suman a la complejidad organizacional.
(Rénnstrom y Skott. 2019, p. 122)

A su vez, en palabras de Vaillant, es necesario transformar las estrategias de formacién y romper

el aislamiento de los profesores en los centros educativos.

Esto responde a que se ha impulsado un modelo de ensefianza basado en el paradigma
del “lobo solitario” (Hausman y Goldring, 2001), en detrimento de modelos que valorizan
la naturaleza colaborativa de los seres humanos (Vaillant y Marcelo, 2015).
Efectivamente, muchos docentes declaran sentirse aislados de sus colegas, pues pasan
la mayor parte del tiempo solos con sus alumnos o en la labor de planificacion y
evaluacion, también solitaria. Ahora bien, la evidencia muestra que las interacciones
entre los docentes son fundamentales para el mejoramiento de la practica y para
favorecer la mejora en los aprendizajes (Stoll y Seashore-Louis, 2007). De ahi que, como
una manera de contrarrestar el aislamiento y favorecer el intercambio y colaboracion
entre colegas, han surgido las comunidades de practica y las comunidades de
aprendizaje. (Vaillant. 2017, p. 264)

Vaillant (2019) relaciona la interaccién docente directivo. Toma los aportes de

Hord y Sommers (2008), en base a quince afios de investigacion, demandan el apoyo
constante del equipo directivo al aprendizaje colectivo del cuerpo docente a fin de que

éste responda eficazmente a las necesidades de aprendizaje de los alumnos. Weinstein
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(2009) senala que el liderazgo pedagogico del equipo directivo se refleja en el apoyo y
supervision a los docentes en su labor. La funcién principal de los directores y directoras
es, en este sentido, favorecer el desarrollo permanente de los docentes. Para ello, es
necesaria que los lideres promuevan e institucionalicen las comunidades de aprendizaje,

en las que haya retroalimentacion entre los docentes. (p. 95)

No obstante, para Mintrop y Ordenes (2017), la organizacién del trabajo docente, por lo general
auténomo, “limita severamente la capacidad de los directivos para estimular la calidad de la
ensefanza, ya que ellos no tienen acceso directo y continuo a esta dinamica del trabajo docente
en el aula” (p 296), esta caracteristica se hace presente en la estructura organzacional de la
profesién docente, y de acuerdo a ambos autores, estaria fuertemente marcada por la

automotivacion y el incentivo personal de los maestros y su labor cotidiana.

Se entiende que las escuelas existen como resultado de la comunicacién humana y se definen
en términos de patrones complejos de significado que en muchos casos se dan por sentado. Las
transacciones que ocurren en las escuelas no solo son frecuentes e intensas sino también
diferentes en su tipo (emocional, social, cognitivo, fisico, comunicativo, formal, informal,
planificado, espontaneo, entre otros). El grado de complejidad en una escuela especifica varia
segun la sintonia, la disonancia o las relaciones conflictivas entre sus integrantes, y en la medida

en que sus diferentes elementos actuan de manera concertada.

Ronnstrom y Skott plantean, ademas, que

la heterogeneidad de las transacciones entre los individuos que componen una escuela
se suma a las dificultades de interpretacion y prediccion de resultados y consecuencias.
De hecho, las transacciones complejas son indeterminadas y son dificiles (en principio y
en la practica) de cubrir con regularidad, como causas y efectos claramente identificados
y aislados. Por ese motivo, los lideres escolares evitan concluir que la investigacion
reciente sobre el liderazgo escolar exitoso puede proporcionar herramientas simples y
confiables para una intervencion exitosa en las practicas de ensefianza y aprendizaje.
La complejidad organizacional de la escuela implica que las intervenciones previstas no
siempre se traducen en los efectos previstos. Las intervenciones menores pueden tener
efectos enormes, las intervenciones mayores pueden pasar desapercibidas. Algunas
intervenciones dan como resultado los efectos previstos al dia siguiente y otras al afio o
a la década siguiente. (2019, p. 122)

En esta misma linea, Ulloa et al. (2012), destacan los factores mas importantes en el proceso de
mejoramiento educativo de establecimientos de dependencia municipal, segun los los estudios
de efectividad escolar en sectores de pobreza realizados en Chile. Estre estos, serian esenciales

la disposicion de equipos de gestion, asi como el desarrollo de competencias en profesores y
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profesoras, tanto como la informacion y la reflexion en torno a los resultados SIMCE. Los autores
relevan también la gestién docente que se focaliza en el aprendizaje, por medio de la evaluacién
y la retroalimentaciéon de logros en un contexto que favorezca las buenas relaciones entre
alumnos y profesores. Todos estos elementos explicarian el éxito escolar de algunas de las
instituciones que atienden a estudiantes de sectores de alta vulnerabilidad. Sobre este contexto,
es muy relevante profundizar “en la forma en que los directores/as y sus equipos en estas
escuelas enfrentan los problemas de gestion, en qué problematicas se focalizan y qué hacen

para enfrentarlas” (p. 123).

En el contexto chileno, es posible plantear que la mirada ha estado puesta, por una parte, en los
directivos (casi siempre director/a y no equipo directivo) y, por otra, en los profesores. En este
sentido, ha prevalecido una visién que contrapone la gestion y el aula, pero que no ha insistido
en observar ni analizar la interaccion que ocurre entre estos protagonistas, aun cuando la
perspectiva distribuida define la practica como producto de las interacciones de los lideres
escolares, los seguidores y de sus situaciones (Spillane, 2006). Si bien las practicas se
engendran en la interseccion de estos tres elementos, en los debates y estudios que asumen

una perspectiva distribuida suele omitirse este punto.

Para Spillane y Ortiz,

en lugar de analizar las practicas de liderazgo desde una éptica psicolégica que equipara
las acciones de un individuo y las presenta como producto de sus conocimientos y
destrezas, la perspectiva distribuida se focaliza en las interacciones de las personas tal
como ellas se ven facilitadas u obstaculizadas por sus contextos. Ahora bien, esto no
implica que los conocimientos y las acciones individuales sean irrelevantes para
comprender las practicas, sino que estas son insuficientes puesto que no dan cuenta del
caracter social de estas Uultimas. Conceptualizar las practicas en términos de
interacciones sociales implica que la unidad central de analisis son las interacciones, no

solo las acciones. (2016, p. 161)

Los procesos de mejoramiento escolar son multidimensionales y combinan cambios en
diferentes aspectos del trabajo escolar, por esta razén, no siguen un plan Unico, predecible y
estandarizado (Bellei et al., 2014). En este sentido, el analisis de los estilos de interaccion, o las
practicas de distribucion, pretende ser un aporte viable, contextualizado y dinamico en respuesta

a los complejos y sistémicos cambios y demandas educativas actuales.

Se debe considerar, asimismo, la complejidad intrinseca de los liceos técnico profesionales (TP).
A nivel mundial existe un interés renovado y generalizado por la Educacién Técnica Profesional
(ETP), que reconoce el potencial de esta para responder a los desafios de equidad, productividad

y sustentabilidad de las naciones. Por esta razon, para Sevilla, diversos organismos
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internacionales estan desplegando esfuerzos y recursos para asesorar a los paises en el
fortalecimiento de sus sistemas de formacion para el trabajo, de modo de otorgarles mayor
pertinencia a partir de las demandas del sector productivo y de la sociedad en general. Por su
parte, la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidades, que rige los
programas mundiales de desarrollo durante los proximos 15 afios, asigna un rol protagonico a la
ETP. Esto por medio de objetivos que apelan explicitamente a los Estados a propiciar el acceso
igualitario y de calidad a esta educacion, asi como de relevar la importancia que las naciones
aumenten el nimero de jovenes y adultos con competencias técnicas y profesionales para

acceder al empleo, el trabajo decente y el emprendimiento. (2017, p. 9)

En los paises de América Latina y el Caribe, la ETP es parte elemental de la oferta formativa de
nivel secundario y superior. Sin embargo, pese a su progresiva importancia estratégica y el
reconocimiento de los problemas estructurales que enfrenta en la regién. La ETP y su analisis
investigativo a nivel regional “se ha visto limitada por la ausencia de diagnésticos nacionales y la
escasa produccion y publicacién en perspectiva comparada de informacion sobre esta materia”.
(Sevilla, 2017, p. 9).

La Educacién Media Técnico Profesional en Chile (EMTP) cumple con la tendencia descrita por

Sevilla, y se constituye como un

sistema de formacion que ha sido débilmente abordado por la investigacion educativa
desarrollada en en el pais en los Ultimos afos. Esta situacion contrasta con la importancia
del sector en términos de la cobertura de matricula y la fuerte presencia en su interior de
jovenes estudiantes que provienen de los sectores mas pobres de la sociedad”.
(Sepulveda y Valdebenito, 2014, p. 598)

De acuerdo a los datos del MINEDUC (2017), a 2016, 274.811 estudiantes de ensefianza media
cursaban alguna especialidad técnico-profesional, dato que corresponde al 28% del universo de
estudiantes de Ensefianza Media en Chile; mientras que el 41,9% de la matricula en la
Educacion Superior corresponde a carreras técnicas de nivel superior cursadas en Centros de

Formacion Técnica (CFT) o Institutos Profesionales (IP) (Subsecretaria Educ. Sup. 2021, p.85).

En este contexto, para Bellei et al., los liceos TP,

constituidos como la version tradicional chilena de la educacion vocacional que ofrece
una alternativa educativa orientada a la preparaciéon de un oficio para aumentar las
opciones de insercion laboral a estudiantes provenientes de clases sociales bajas y/o de
bajo desempenfio escolar. En la ultima década, estos liceos han ido adaptando su oferta
educativa, mejorando el equipamiento de las especialidades y ampliando su vinculacion

con la empresa. En un pais donde la educacion TP ha sido postergada, estos liceos la
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desarrollan con estandares claramente superiores. Crecientemente estan dejando de
definirse como educacion terminal y han fortalecido la formacién general comun (primer
y segundo afo de ensefianza media Plan HC), ampliando el horizonte de sus
estudiantes, incluyendo una preocupacion por sus proyectos de vida y la continuidad de
estudios post — secundarios, especialmente en instituciones de educacion técnica. (2020,
p. 26)

No obstante, el liceo chileno necesita repensarse en términos fundamentales. “Su curriculum
abultado y rigido, su decimononica division HC / TP y su obsesion por las pruebas estandarizadas
no dan para mas. Su pedagogia tradicional y la falta de protagonismo de los jévenes tampoco”.
(Bellei et al., 2020, p. 28)

En este contexto, cabe considerar, que la discusién sobre la Educacién Técnico Profesional en
Chile tiene distintos focos. Para Lincovil et al. (2019, p. 157), existe un conjunto de componentes,
con escasa conexion y coordinacion entre si, que abordan de forma parcelada los espacios de
la educacion formal, no formal y el reconocimiento de aprendizajes desarrollados de manera
informal. En este contexto, en el pais no se veria claramente un sistema de Educacion Técnico
Profesional, sino una separacién entre subsistemas. Esta divisiébn se explicaria, segun los
autores, porque no existe un marco legislativo que logre articular las modalidades de ensefianza
formal e informal. Esta ultima es regulada, especificamente, por el Ministerio del Trabajo por
medio del Servicio Nacional de Capacitacion y Empleo (SENCE) y de la Comisién del Sistema

Nacional de certificacion de Competencias Laborales (ChileValora).

Para los autores, esta “division radical entre los distintos espacios genera una enorme dificultad
para implementar uno de los elementos centrales de la FTP moderna: el aprendizaje a lo largo
de la vida”. Esto pues fuerza una barrera para el desarrollo de trayectorias formativas que
vinculen los espacios de formacién reconocidos por el sistema educativo, con aquellos que se

relacionan directamente con los trabajadores. (Lincovil et al., 2019, p.158)

A su vez, los autores analizan de forma diferenciada lo que sucede con la gobernabilidad para
cada una de las modalidades. Segun estos, la labor del Ministerio de Educacion y los agentes
encargados de la evaluacién y monitoreo de los establecimientos secundarios se centraria en
los resultados y no permitiria tener elementos diferenciados para los distintos tipos de educacion
técnica. “El subsistema EMTP es una clara evidencia de esta fragmentacion enfocada en

procesos”. (Lincovil et al., 2019, p. 158)

Para Lincovil et al., (2019) esta distincion,

habria que abordarla desde un sistema de aseguramiento de la calidad de la FTP que

funcione de manera general para todos los subsistemas. Los autores proponen una
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coordinacion que, ademas, responda a las regiones y localidades, que contemple a todos
los actores de esta modalidad educativa, estudiantes, trabajadores, empleadores e
instituciones de formacion para apoyar de esta forma una “gobernanza coordinada
verticalmente”. Los actores concluyen que: Chile requiere con urgencia avanzar en un
modelo de gobernanza para la FTP de caracter coordinado y orientado a resultados, que
permita que las decisiones de politica publica que se tomen en este sector sean fruto del
didlogo entre los actores involucrados y reflejen una articulacién entre los distintos
subsistemas dentro de la FTP y entre las fases de definicion, implementacion y

evaluacion. (p.171-172)

En la misma linea, estos autores, plantean que la desigualdad educativa en Chile se concentra
particularmente entre los estudiantes de la Educacion Técnica. En este sentido, los desafios a
los que hoy se enfrenta la politica para la ETP deben enfocarse en la distancia que existe entre
los curriculums de los establecimientos secundarios y terciarios, el alto costo de la educacion
secundaria y las consecuencias que esto tiene para los estudiantes y sus familias. A su vez,
estos esfuerzos deben tener un foco en los resultados, comparativamente mas bajos que los
estudiantes de la ETP tienen en relacion con sus pares de la educacion cientifico humanista y

que dificulta el ingreso de los estudiantes del primer grupo a la educacién superior.

Por su parte, Sepulveda et al., aportan otro punto de vista a estas corrientes criticas al relevar la
importancia de la investigacion y el analisis de lo que sucede al interior de los establecimientos.
“Estos autores reconocen que en Chile la discusion en torno a la EMTP, ha apuntado a un campo
mas amplio de las politicas. Particularmente, la problematica en materia de Educacion técnica
se ha centrado en la adecuacioén curricular respecto a los requerimientos predominantes en el
mercado laboral y las demandas socio-productivas” (2019, p. 13). Esto ha dejado, por tanto, en
segundo plano el estudio de las practicas internas y las relaciones de liderazgo que determinan

acciones mas o menos exitosas en las escuelas.

Ahora bien, investigar practicas e interacciones escolares conlleva desafios importantes. En
primer término, implica insertarse en la organizacién y reconocer su caracter politico, dialectico,
ideolégico y estratégico, que abarca elementos cooperativos, pero también conflictivos. A su vez,
asumir las multiples miradas que se abren en las interacciones que se dan entre los directivos y
docentes; los docentes de una y otra modalidad (HC y TP), asi como las interacciones en las que
participan los estudiantes, los apoderados y comunidad. Reconocer este caracter politico e
ideologico de la institucion escolar, comprende, en palabras de Bardisa (1997), “aceptar el
planteamiento de Greenfield (1986, p. 159) respecto a que las organizaciones no estan sujetas
a leyes universales, sino que son artefactos culturales, una realidad social inventada que

depende del significado cientifico y de las intenciones de las personas que estan dentro de ellas”.
(p. 17)
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Segun Ball (1989), “los principios que guian el analisis del funcionamiento de la organizacion
estan representados en el modo en que esos actores definen, interpretan y manejan las
situaciones con las que se enfrentan” (p. 42). En este sentido, no habria una Unica abstraccién
llamada organizacion, sino una variedad de percepciones individuales de lo que se puede o se
debe tratar con los demas dentro de las circunstancias en las que ellos se encuentran. Asimismo,
plantea Santos Guerra (1990, p. 71) hay “muchos tipos de interaccién entre los miembros que
habitan el mundo magico y a la vez anodino del aula y de la escuela. Hay transacciéon de
conocimientos, de sentimientos, de actitudes, de discurso y de practicas”. Por esta razén, se
considera todo esta inmerso y es parte de una ideologia y de una dimension politica y ética.

Desde esta perspectiva, no es aceptable una vision neutral y técnica del quehacer de la escuela.

Para Bardisa, el modelo politico en las instituciones educativas recibe cada dia mayor
reconocimiento por parte de tedricos y practicos. Para examinar y comprender la dimension

politica de las instituciones escolares es necesario

relacionar dos enfoques que generalmente se presentan disociados. Por una parte, el
enfoque interno, que persigue estudiar y analizar las escuelas como sistemas de
actividad politica —en cuyo caso se habla de micropolitica educativa. Por otra parte, el
enfoque estructural presenta a la escuela como un aparato del Estado, responsable
sobre todo de la produccion y reproduccion ideolégica. Esta vision macropolitica de la
escuela es necesaria, a su vez, para comprender la relacion de la escuela con lo
economico, la justificacion del curriculo oficial, asi como el juego de intereses politicos e
ideoldgicos que existen en la sociedad y en el sistema politico en torno a la educacién y
a sus instituciones. Segun Bardisa, la superposicion de ambos enfoques es

imprescindible para lograr un conocimiento mas aproximado de la realidad. (1997, p. 18)

La misma autora plantea que la politica organizativa surge cuando la gente piensa y actua de

modo distinto,

Por eso, reconocer a sus miembros agentes politicos supone aceptar la complejidad y la
incertidumbre en la vida escolar, y el empleo por parte de sus actores de diversas
estrategias de lucha para poder alcanzar sus fines particulares o grupales. Se puede
realizar un andlisis de la politica organizativa de forma sistematica considerando las
relaciones entre interés, conflicto y poder, aunque hay que reconocer que resulta dificil
delimitar la frontera entre las acciones politicas y las culturales que aparecen en las
practicas escolares. Por tanto, en la escuela se desarrollan, por una parte, dinamicas
micropoliticas (repartos de poder, conflictos, negociaciones, coaliciones), y, por otra,
dinamicas politicas, porque «la escuela desempefa, a través de sus practicas y
relaciones, un papel ideoldgico dentro del contexto sociocultural en el que esta inmersa».
(Gonzalez, 1990, p. 39. En Bardisa, 1997:19)
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El concepto de micropolitica escolar funciona como una propuesta esencial a la hora de plantear
esta investigacion. En la medida que, “sin importar el alcance o los limites del poder de los
directores, la tarea organizativa de estos puede expresarse en términos de un enigma

esencialmente micropolitico” (Ball, 1989, p. 93).

Con todo, esta investigacion se realizd en contextos escolares de alta vulnerabilidad escolar,
especificamente, en Liceos Técnico Profesionales de la Regién Metropolitana, con un IVE
superior a 70%. Si como sefiala Anderson (2010), los efectos del liderazgo usualmente son
mayores en establecimientos en los que son mas necesarios para el logro de aprendizajes, es
imprescindible centrar la atencién en este tipo de establecimiento. Si bien, no se debe descuidar
el liderazgo en las escuelas con altos resultados, la visibilidad del impacto de un liderazgo eficaz
es mayor en escuelas vulnerables. En este sentido, no existen instancias documentadas de
escuelas de bajos resultados en contextos vulnerables que consignen mejoras mejorar sin la
intervencion e influencia de un lider eficaz. Si bien otros factores pueden contribuir a los cambios
positivos en estos establecimientos, la investigacion pone el foco en el liderazgo como catalizador

de las mejoras.

Actualmente, la definicion de pobreza compromete mucho mas que factores de ingresos
econdmicos. Entre estos, la educacion es una dimension fundamental para entender el concepto
de pobreza en Chile aun cuando el sistema educativo chileno exhibe niveles de cobertura muy
elevados en comparacion con otros paises de la region. Desde el enfoque de derechos, la
pobreza se comprende como un fendmeno multidimensional y multifactorial producido en un
contexto relacional. Entre otras cosas, en el marco de la “nueva educacion publica” se espera,
terminar con la segregacion del sistema escolar, redefinir el concepto de calidad, promover una
composicion heterogénea en las escuelas del sistema publico, reducir tanto el financiamiento
compartido como el lucro en la educacién, reconstruir y revalorizar la educacion publica,
fortalecer la formacion y las carreras docente y directiva, entre otras. (Fundacion Superacion de
la Pobreza, 2013)

Cabe considerar, que, para el ambito educativo chileno, situaciones de pobreza escolar, se
estructuran en los indices de vulnerabilidad social que se expresan en los apoyos diferenciados
que reciben unos liceos a diferencia de otros, conceptos que se abordaran mas adelante. Esta
investigacion utilizara como equivalentes, la educacién técnico profesional de alta vulnerabilidad

y de alta complejidad sociocultural.

Lo anterior funciona como contexto para la siguiente pregunta que estructura esta investigacion:

¢ Cudles son las précticas de distribucion del liderazgo y su relacién con las condiciones
micropoliticas que construyen entre si, equipos directivos y profesores, en el contexto de

educacion publica secundaria técnico profesional de alta vulnerabilidad en Chile?
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Para abordar esta pregunta, se plante6 una investigacion de tipo exploratorio, descriptivo y de
caracter cualitativo. Bajo esta perspectiva analiticas consideramos que el liderazgo distribuido
no solo responde a un concepto tedrico, sino que se presenta como un nuevo marco conceptual
para analizar y enfrentar el liderazgo escolar, expresado para esta investigacién en la

micropolitica de la escuela, segundo concepto que guidé metodolégicamente el analisis.

El liderazgo distribuido, como ya se menciond, en palabras de Bolivar et, al., (2013), se

refiere a algo mas profundo y complejo que la mera consideracion del niumero y la
condicion de los individuos implicados en el fendmeno. Alude al modo en que se
configura el fenomeno o, dicho de otro modo, a su naturaleza misma. Desde este punto
de vista, la perspectiva del liderazgo distribuido nos viene a decir que no es en modo
alguno un fenémeno o una practica individual, sino constitutivamente social. Esto quiere
decir que no se trata de algo que ocurra en el individuo sino en la relacién entre los
individuos (p. 33).

Por esta razon Spillane, Halverson y Diamond (2004), plantean la necesidad de un punto de vista
complementario al anterior y que ellos denominan “el aspecto practico o, lo que es lo mismo, un
enfoque de andlisis sobre la practica del liderazgo” (p.11). Desde este enfoque se pretende
conocer qué aspectos de la situacion impulsan y constrifien la practica del liderazgo, asi como
los elementos que colaboran a definirla. Se trata de un marco conceptual y analitico para estudiar
las interacciones subyacentes a los procesos de liderazgo que se enfoca en los patrones de
distribucién caracteristicos de cada organizacion. Asi, el concepto de liderazgo distribuido
pretende capturar la verdadera naturaleza del liderazgo en las organizaciones actuales. El
liderazgo es un fendmeno que se extiende por toda la organizacion y que resulta de la actividad
misma de planificar, dirigir y estructurar, actividad que incluye construir y transformar la red de
interacciones en las que participan tanto los lideres como el resto de la comunidad educativa. De

esta manera, para Bolivar,

El liderazgo es algo que emerge precisamente de esa red de interacciones (Gronn, 2000,
p. 226; Spillane et al., 2005, p. 37; Harris, 2008, p. 38). Pero ni la red de interacciones ni
la actividad organizativa se producen en el vacio, sino que estan condicionadas por
determinadas situaciones y herramientas, es decir, por un contexto social de normas,
procedimientos, valores y expectativas, las cuales constituyen herramientas de analisis

valiosas para el estudio del liderazgo. (2013, p. 36)

Se planted la exploracion de las interacciones dentro de la escuela y si existen para la comunidad
educativa en sectores de alta complejidad sociocultural, las condiciones necesarias para
desarrollar estas practicas de liderazgo distribuido entre directivos y docentes. Para ello, se

considero el marco la micropolitica escolar, en tanto no tiene solo que ver con conflictos, también

30



sirve para analizar como se establecen las relaciones de cooperacion, como se construyen
alianzas entre personas y como se trabaja para lograr objetivos comunes. (Blase y Anderson,
1995)

Por ultimo, situar el foco en la visién de ambos actores (directores y docentes) es relevante pues,
permite entender las relaciones interpersonales de confianza o desconfianza al interior de la
escuela. Este factor por lo general ha sido relegado a un segundo plano en el andlisis de los
procesos de mejoramiento escolar. Bryk y Schneider (2002) plantean que “las relaciones
sociales en el trabajo constituyen una caracteristica fundamental de la operacion de las
comunidades escolares” (p. 5). De esta manera, la escencia de estas interacciones “sociales y
las caracteristicas culturales locales que los moldean, condicionan la capacidad de la escuela
para mejorar, lo que es fundamental de considerar en un contexto nacional educativo conflictivo,

en proceso de reforma y de transformacioén hacia la calidad educativa”. (p. 5)

1.20bjetivos

Objetivo general:

Analizar y aportar conocimiento acerca de las practicas de distribucion del liderazgo y su relaciéon
con las condiciones micropoliticas que construyen entre si, equipos directivos y profesores, en
el contexto de educacién publica secundaria técnico profesional de alta vulnerabilidad en Chile.

Objetivos especificos:

1) Describir las concepciones que directivos y docentes construyen sobre el liderazgo
escolar distribuido y las nuevas demandas que éste conlleva para la organizacion
educativa nacional en sectores de alta vulnerabilidad.

2) lIdentificar las practicas de distribucion del liderazgo que construyen entre si, equipos
directivos y profesores en el contexto de educacidon publica secundaria de alta
vulnerabilidad.

3) Explorar las condiciones micropoliticas que favorecen y que limitan el desarrollo de las
practicas de distribucion del liderazgo entre directivos y docentes en el contexto de

educacion publica secundaria de alta vulnerabilidad.
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lll. Marco Tedrico Conceptual

Capitulo 1: Educacién Publica Técnico Profesional (EMTP) en Chile

1.1 Perspectiva histérica de la EMTP en Chile

Es posible encontrar indicios de Formacion técnico profesional (FTP) en Chile ya a mediados
del siglo XIX, vinculada principalmente, a sectores productivos y asociaciones gremiales. Ahora
bien, “la moderna Educacién Técnico Profesional asociada a la educacion media tiene su origen
en la reforma educativa del afio 1965” (Sepulveda, 2019, p. 25). Esta reforma incluy6 a la
educacion técnica como parte de la Ensefianza Media y, por tanto, sus estudiantes tenian la
oportunidad de seguir con estudios superiores una vez terminada su formacion, aun cuando el

foco de la EMPT estaba puesto en la formacién para el mercado laboral.
Segun Sepulveda (2019, p. 26 - 27), la reforma de los afios sesenta respondié

a un nuevo paradigma, enfocado en tres aspectos principales: (a) la relevancia que se
le otorgaba a la tecnologia y el cambio tecnolégico en la actividad educativa, (b) el
reconocimiento del caracter de inversion que se atribuye a la educacion en el marco de
las politicas de desarrollo econdémico, y (c) la preeminencia del planeamiento

educacional como herramienta técnica y al servicio de la formacién de capital humano.

Cabe considerar, que parte de los paises del tercer mundo presentaban este mismo panorama
y las teorias desarrollistas imperantes apuntaban a la necesidad de fortalecer la Educacion
Técnica. En Chile, la cobertura de la Ensefianza Media alcanzaba solo al 35% de la poblacion
joven, por tanto, en esos afios la reforma a la EMTP se concebia destinada especificamente a

una élite técnico-burocratica. (Sepulveda, 2019)

Estructurada en cuatro afios, los dos primeros de EMTP abordaban una formacién general que
permitiera a sus estudiantes una continuidad a la educacion superior. Luego, a partir del segundo
afio, los estudiantes optaban por una especialidad. Durante los afios ochenta, en el contexto de
la dictadura se establecieron los dos primeros afos de ensefianza media comun para todos los
estudiantes. Segun Sepulveda (2019), en esa década, 71 establecimientos de ETP fueron
entregados a corporaciones o fundaciones privadas en el contexto del cambio del sistema
educativo nacional a un sistema de tipo municipal. Entre otros efectos, este traspaso les
concedi6 libertad a los establecimientos para definir sus programas y especialidades. En
contraste con las bases y contenidos de la reforma de 1965, que establecia un curriculum
nacional, los disefos curriculares en este periodo de los afios 80 se definieron a partir del analisis

de tareas en el contexto laboral inmediato y en funcién de las demandas productivas del entorno
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de los establecimientos. No obstante, esto ocurrio sin que se establecieran criterios

transversales en la definicion de los mismos. (Sepulveda, 2019)

Esto provocd un crecimiento de programas sin regulacion. A finales de los ochentas, la normativa
volvié a establecer una formacion de EMTP de cuatro afios. Aun cuando esta década estuvo
marcada tanto por una baja matricula, asi como por una alta desercion escolar de los
establecimientos técnicos profesionales. Para Sepulveda (2019), esta situacion tiene explicacion
mayoritariamente en la disminucion sostenida del financiamiento publico a esta modalidad

educativa.

Durante la década de los noventas, por otro lado, no hubo una politica robusta en relacion a la
formacion técnica, sino mas bien posturas criticas que cuestionaban la necesidad de su
continuidad (Sepulveda, 2019). En este mismo periodo, los organismos internacionales
alertaban sobre la disonancia entre los sistemas educativos de la region y las exigencias del
sistema productivo y social. Todo esto determind una reforma educativa a finales de siglo
enfocada en “mejorar la calidad y la equidad de la educacién” (Sepulveda y Valdebenito, 2014,
p. 598) por medio de espacios de aprendizajes que respondieran a las demandas sociales que

favorecieran la relacion entre la escuela y la empresa. (Sepulveda, 2019).

Por esto, ademas de la ampliacion del ingreso a estudiantes provenientes de los sectores mas
vulnerables del pais, la reforma debia priorizar una formacién de conocimientos y habilidades
tanto generales como de cada especialidad que les permitiera a los egresados integrarse
efectivamente al mundo productivo o a la educacion superior. En segundo lugar, la reforma debia
otorgarles alternativas a los estudiantes para dar prioridad a los aprendizajes fundamentales y
desalentar las salidas tempranas al mundo laboral. Con todo, la reforma considerd la formacion
en especialidades concentrada en los dos ultimos afios de la educacién media. (Sepulveda y
Valdebenito, 2014)

A partir de las necesidades productivas de Chile, en la reforma de 1998 se definieron 14 sectores
y 46 especialidades. A su vez, en esta se conceptualizé la ETP con un “caracter modular basado
en un enfoque de competencias; su objetivo es proporcionar formacion teérica y practica que
permita al estudiante el manejo de los aspectos mas relevantes de la especialidad elegida”
(Sepulveda y Valdebenito, 2014, p. 599). Se definieron, ademas, los perfiles de egreso y las
competencias asociadas para cada sector y se enfatizaron aquellas habilidades que le
permitieran a los estudiantes insertarse en el mundo laboral o cursar estudios superiores una

vez terminada la Ensefianza Media. (Sepulveda, 2019)

Si bien la implementacion de esta reforma comenzé el ano 2001, uno de sus principales aportes
fue la definicion de un marco curricular regulatorio, sensible a las transformaciones

socioproductivas de las ultimas décadas. Asimismo, este marco estaba alineado con las
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orientaciones predominantes a nivel internacional acerca de la formacion para el trabajo, lo que

lo distancié claramente de la Educacion Media Cientifico Humanista. (Sepulveda, 2019)

Es importante considerar, lo que Zancajo y Valiente (2019) presentan como el rol de las protestas
estudiantiles del 2011 al 2013 en Chile, que, si bien no tuvieron a los estudiantes de la ETP
como protagonistas, si generaron importantes cambios para esta modalidad educativa. Estos
autores agruparon las politicas destinadas a la ETP en Chile en dos periodos, el primero que
comprende entre los afios 2006 y 2013 y el segundo entre el 2014 y el 2018.

El primer periodo estaria caracterizado por la prevalencia del enfoque de capital humano en la
formacion de politicas de ETP (Zancajo y Valiente, 2019, p. 71). Esto explica que durante este
periodo se crearan el Consejo Asesor Presidencial para la calidad de la Educacion y la Comision
Nacional de Educacion Técnico Profesional. Los temas centrales del Consejo fueron la
segregacion escolar y las barreras para el ingreso a la educacion superior, mientras que los
desafios que enfrentaban los estudiantes de TP para acceder a trabajos calificados o proseguir
sus estudios nunca fueron parte de la disputa ideoldgica (Zancajo y Valiente, 2019). Esto
explicaria que durante este periodo se consideraran un ndmero reducido de politicas dirigidas

de manera especifica a la ETP.

Por otro lado, Zancajo y Valiente (2019) indican que la Comisién Nacional de Educacion Técnica
Profesional durante estos afios recomendd la formulaciéon de “un marco nacional de
cualificaciones, la creacion de una autoridad responsable de la provision de Educacion Técnico
Profesional de nivel terciario y secundario y un mayor énfasis en las habilidades del area STEM
(Ciencias, Tecnologia, Ingenieria y Matematica)” (p, 76) para la EMTP. Asimismo, advirtié sobre
la importancia de comprometer a los empleadores en los procesos y en las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes, asi como la necesidad de que el Estado cumpliera un rol
evaluador mas efectivo. Si bien estas recomendaciones tenian por finalidad beneficiar a los
estudiantes EMTP para que alcanzaran la educacion terciara, no tuvieron la retencion esperada
por el comienzo del primer gobierno de Sebastian Pifiera y, con este, de nuevas protestas

estudiantiles.

Con todo, el gran logro de este primer periodo fue la creacidon de una secretaria dentro del
Ministerio de Educacion, para supervisar la provision de ETP tanto secundaria como terciaria,
que tendra un rol importante durante el segundo mandato de Michelle Bachelet. (Zancajo y
Valiente, 2019)

El periodo entre 2014 y 2018, por su parte, se caracteriza por un enfoque centrado en el derecho

a la educacion en el contexto del segundo gobierno de Bachelet.
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El hecho de considerar a la educacion como un derecho social cristalizé en un conjunto
de grandes iniciativas en las politicas que expandieron el rol del Estado en el
financiamiento y regulacion de la educacion: la erradicacion del modelo con fines de
lucro y costos compartidos en establecimientos educaciones que recibian aportes del
Estado mediante la ley de inclusion, la recentralizacion del sector educativo publico que
durante el régimen militar habia quedado en manos de las autoridades locales, y la
gratuidad de la educacion universitaria para el 60% de la poblacién proveniente de los

estratos socioecondémicos mas bajos. (Zancajo y Valiente, 2019, p. 78-79)

La Secretaria Técnico Profesional, dentro del Ministerio de Educacién, tuvo un rol importante
pues, en primer lugar, disefid una estrategia para la ETP centrada en las capacidades humanas
y en el derecho a la educacion. En segundo lugar, la Secretaria vel6 porque se consideraran e
incorporaran las necesidades de la ETP en las reformas educativas. Al mismo tiempo, se
preocupo de que la ETP fuera considerada dentro de la oferta gratuita de la educacion terciara
para los estudiantes de bajos ingresos. Por ultimo, hizo efectivas recomendaciones que la

Comision Nacional habia levantado en el 2009. (Zancajo y Valiente, 2019)

Ahora bien, hay evidencia de que en los ultimos afios los estudiantes de la EMTP contintian sus
estudios en la educacion superior tanto en carreras universitarias como de nivel técnico. Segun

la investigacion de Sepulveda y Valdebenito, estudiante de la EMTP,

es portador de una racionalidad o légica social que le lleva a articular, de manera flexible,
el manejo de competencias laborales con aspiraciones de continuidad de estudios una
vez egresado de la ensefianza media. En este sentido, los estudiantes de la EMTP, asi
como sus pares de la modalidad cientifico humanista, tienen por objetivo alcanzar un
titulo en la educacién superior. Sin embargo, el grupo de estudiantes de EMTP es
consciente de las dificultades que tiene para ingresar al siguiente nivel educativo en

relacion a sus pares de la modalidad cientifico-humanista. (2014, p. 615)

Sepulveda y Valdebenito (2014) advertian que, en el caso de los estudiantes de esta modalidad,
la experiencia al egreso de la ensefianza media indica un grado de cumplimiento satisfactorio
de las expectativas previas. Esto incluye a un importante segmento de jévenes que inician una
vida laboral vinculada al area de formacion recibida. Aun asi, los autores sostenian, entonces,
la importancia de replantear el modelo formativo de la EMTP para priorizar el desarrollo de
habilidades generales que aborden sectores laborales mas amplios y se ajusten a los intereses

tematicos de los estudiantes.

1.2 Politica Nacional de formacion Técnico Profesional
La reforma de la ETP del afio 2016 establecio la creaciéon de quince Centros de Formacion

Técnica Profesional en cada una de las regiones del pais. Asimismo, esta definio la creacion de
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Centros tecnologicos para el aprendizaje (CTA) “espacios de innovacion pedagodgica y de
vinculacién entre la Educacion Media Técnico-Profesional y el desarrollo social y productivo a
nivel territorial, lo que favorece la transferencia tecnolégica desde la industria a la Formacién
Técnico-Profesional” (Secretaria Ejecutiva de Formacién Técnico-Profesional, 2016, p. 32). Por
otro lado, se enfocd en una articulacion intersectorial para los territorios que permita vincular los

programas de la ETP y el sector privado de manera especifica para cada una de las regiones.

Con el objetivo de formular un curriculum para la Educacién Técnica que permitiera flexibilidad
para abordar las cambiantes necesidades de desarrollo del pais y los estudiantes, se
implementaron las Bases Curriculares para la Formacién Diferenciada Técnico Profesional que
disminuye “el numero de especialidades e incorpora menciones que permiten a los estudiantes
profundizar en areas especificas durante su ultimo afio de estudios” (Secretaria Ejecutiva de
Formacion Técnico-Profesional, 2016, p. 28). En las 35 especialidades se incluyeron, por tanto,
horas para que las comunidades educativas establecieran asignaturas que se ajusten a las

necesidades especificas de cada localidad.

Por otro lado, se establecio la incorporacion de una Evaluacion de logro de los Aprendizajes
Genéricos de la EMTP dentro del Plan de Evaluaciones de la Agencia de Calidad de la
Educacion, asi como la participacion de los docentes de esta modalidad dentro de la Evaluacion
Docente llevada a cabo por el Ministerio de Educacion. Asimismo, cada afo, mas de mil
docentes y directores de la ETP se capacitan en programas enfocados en el desarrollo de
competencias. A su vez, se incluyeron becas de formacion técnica en el extranjero para apoyar

el perfeccionamiento docente.

La politica de la ETP definié la necesidad de crear un Marco de Cualificaciones en el que
confluyeran las competencias necesarias para el desarrollo tanto de los trabajadores como del
pais, en el que participaran el Ministerio de Educacién con otros organismos de Estado y del
Ministerio del trabajo. Este Marco conto con la participacion del sector productivo, asi como de
los espacios formativos y definié “las competencias necesarias para el mundo del trabajo,
identificando las credenciales de la Formacién Técnico-Profesional asociadas a ellas”.

(Secretaria Ejecutiva de Formacion Técnico-Profesional, 2016, p. 31)

Uno de los avances de esta reforma es la creacion de los Centros de Formacién Técnica que
permite el ingreso gratuito para los estudiantes que pertenecen a los deciles socioecondmicos
mas bajos. A su vez, esta establecio la creacion de las Becas Nuevo Milenio especificamente
destinada a los estudiantes de esta modalidad educativa. Ambas politicas tienen como objetivo
apoyar el acceso y fortalecer la Educacién Superior Técnico Profesional. Por otra parte, la actual
politica para la ETP establecio la creacion del “Consejo Asesor de Formacion Técnico-
Profesional conformado por los Ministerios de Educacién, Economia y Trabajo, junto a

representantes de empleadores, trabajadores e instituciones de Educacion, ademas de expertos
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en el area” (Secretaria Ejecutiva de Formacion Técnico-Profesional, 2016, p. 37). Cuya funcién
primordial es la creaciéon de una Estrategia Nacional de Formaciéon Técnico-Profesional, que

contemple recursos y plazos para su implementacion.

Con el objeto de fortalecer la participacién de las empresas en la oferta formativa de los CFTE
se invité a trabajadores y empleadores para formar parte de los directorios de instancias
formativas. A su vez, cada region contara, segun esta politica, con Servicios Locales de
Educacion y Consejos de Formacion TP que permitan actualizar y modificar el curriculum segun
las particularidades de cada territorio. Por ultimo, dentro del Ministerio de Educacion, la politica
contempla cambios a la institucionalidad a partir de la creacion de una Division de Educacion
Superior Técnico-Profesional que velara por los sistemas de educacion propios de esta
modalidad. A su vez, se encargara de articular los distintos niveles dentro de la ETP, asi como

de la relacion entre los agentes que impactan en el desarrollo de la Educacion Técnica.

1.3 Oferta, estructura curricular y principales caracteristicas de la oferta EMTP en la

actualidad

La reforma educativa de finales de noventa es la que, con algunas modificaciones, organiza

actualmente la oferta de Educacién Técnica en Chile. Segun Sepulveda et al. (2019):

La Educacion Media Técnico Profesional (EMTP) representa una alternativa de formacion
en la ensefanza media en Chile que cubre un porcentaje relevante de los estudiantes de
los niveles de 30 y 40 medio. En efecto, en la actualidad, cerca de 165.000 jovenes estudian
alguna de las especialidades reconocidas por el curriculum vigente en los mas de 950
establecimientos educacionales que imparten esta formacion a lo largo del pais. (Sepulveda
etal., 2019, p. 7)

Las Bases Curriculares que rigen la ETP en la actualidad, estan estructuradas a partir de
competencias comunes y otras especificas de cada una de las especialidades. El curriculum se
organiza en 34 especialidades para 15 sectores econdémicos, algunas especialidades con dos o
tres menciones (MINEDUC, 2013, p. 11). Los estudiantes de esta modalidad participan de cursos
de formacion diferenciada en los niveles de 3° y 4° de educaciéon media, durante el primer afio
se abordan contenidos generales y en el segundo competencias especificas de la especialidad.
El objetivo que se plantea el Ministerio de Educacion con esta estructura es otorgar
oportunidades para que los estudiantes accedan a trabajos remunerados, pero “a su vez se
responda a sus intereses, aptitudes y disposiciones vocacionales, y que los prepare en forma
efectiva para el trabajo y para responder con flexibilidad a la velocidad de los cambios
tecnolégicos”. (MINEDUC, 2013, p. 11)
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El curriculum actual de la formacion EMTP contempla la realizacion de 38 horas
pedagogicas semanales mas 4 horas de libre disposicion en los niveles de 30 y 40
medio. De estas se considera 26 horas de formacion diferenciada y 12 horas de
formacion general. (Sepulveda, 2009, p. 57)

En las bases curriculares vigentes para la formacién diferenciada técnico profesional de
la educacion media, se ha definido un contexto laboral y un conjunto de objetivos de
aprendizaje para cada especialidad, los que deben ser logrados al final de los dos afios
de formacion diferenciada. Estos objetivos configuran el perfii de egreso de los
estudiantes y en ellos se explicita lo minimo y fundamental que debe aprenderse en este
nivel. En este punto se incluyen las competencias técnicas propias de la especialidad o
de la mencion, asi como también los objetivos de aprendizaje genéricos que son
comunes a todas las especialidades y que remiten a competencias transversales,
independientemente del sector econdmico de cada programa formativo. (Ministerio de
Educacion de Chile, Mineduc, 2015; Miranda, 2005; Sepulveda y Valdebenito, 2019, p.
196-197)

En relacion a las caracteristicas especificas de los estudiantes de la ETP, segun la investigacion
de Sepulveda et al. (2019) quienes asisten a esta modalidad educativa presentan una
distribucion de sexo proporcional. Asimismo, en términos etarios estan dentro de la edad que
corresponde a sus niveles. Entre ellos, el 83% se gradua a los 17 o 18 anos, mientras que solo
un 2.8% de los estudiantes encuestados declararon haber egresado después de los 19 afios de

la educacién media.

1.4 Perfil de los Actores Educativos al interior de los Establecimientos EMTP

En cuanto a los perfiles de los actores educativos de la EMTP, que se corresponde con el
universo de esta investigacion, en el analisis de Sepulveda (2009) se plantea que, en los equipos
directivos de los establecimientos de ETP en Chile “predominan los hombres como directores,
el doble en relacion a sus pares mujeres. En el caso de los docentes, el 60% es hombre y el
40% mujeres, solo en el cargo de coordinacion o jefa de UTP predominan las mujeres”
(Sepulveda, 2009, p. 37). Existe a su vez predominancia de profesionales en los tramos de
mayor edad en cargos directivos, con un promedio de 54.61 afios, mientras que en el caso de

los docentes el promedio alcanza los 43 anos.

Respecto a las trayectorias profesionales de los equipos en estos establecimientos,
Sepulveda plantea que la mayoria son profesor de ensefianza media; mas del 70% de
los directores y casi el 66% de los coordinadores o jefes de UTP declaran esta profesion.
Luego, los sigue en importancia el titulo de profesor de ensefianza media TP con un
porcentaje de menciones de 12.1% y 18.6%, respectivamente. (2009, p. 38)
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En relacion a los profesores, “en la EMTP habria 7.000 profesionales, de los cuales, cerca de la
mitad no tiene formacién pedagodgica. La dedicacién laboral al interior de los establecimientos
tiende a ser prolongada (...) y el promedio de edad es alto, superando los 50 afios” (Sepulveda
et al., 2019, p. 10). Ahora, solo el 13% de los docentes sefala tener un titulo de la especialidad
de Educacion Técnica y el 45% de los docentes poseen titulos técnicos de nivel medio o titulos
distintos al de profesor. Un 38% de los casos analizados por el autor tiene mas de un titulo
profesional que corresponde, particularmente, a aquellos profesionales que se formaron primero

en una especialidad y luego en pedagogia.

En el caso de los equipos directivos, segun los datos de Sepulveda (2009), “un poco mas de la
mitad de los directores de los establecimientos sefialan haber realizado un magister, mientras
que un tercio de estos indican contar con un Postitulo en pedagogia” (p. 40). “Casi el 40% de
los jefes de UTP declara haber cursado magister” (p. 40). Todos los equipos directivos habrian
participado en los ultimos afios en actividades de actualizacion relacionadas con gestion escolar
y actualizacion curricular. La mayoria de los profesores, por su lado, no declaran haber cursado
Postitulos, aunque si haber participado en capacitaciones o cursos de especializacion. EI 60%
de estas instancias de formacion se realizan en el area productiva de la especialidad de cada
profesional.

En relacion a las experiencias laborales de los actores educativos, “casi el 76% de los directores
y casi el 62% de los jefes de UTP sefiala laborar en centros educacionales desde hace 21 afios
0 mas” (Sepulveda, 2009, p. 42). En el caso de los docentes el 43,6% declara haber trabajado
menos de 10 afios en educacion y el 56% tiene 11 o mas afios de experiencia de trabajo, el
promedio de afios de trabajo de los docentes es de 15,5. Esto da cuenta, segun el autor, de la
estabilidad laboral de los profesores que trabajan en esta modalidad educativa. En el caso de
los cargos directivos, los directores permanecen un promedio de 7 afos en el cargo y han
trabajado un promedio de 28,3 afios en escuelas; los y las jefas de UTP, por su parte, un

promedio de 8,3 afios en el cargo y 24,7 en el ambito educativo.

Segun las entrevistas realizadas por el autor, los equipos directivos reconocen que los docentes
que se desempenan en la ETP tendrian altos niveles de conocimiento de sus especialidades,
un desempefio medio en el manejo técnico profesional y deficiencia en los ambitos propios de
la pedagogia. Ahora, tanto directores como jefes de UTP coinciden en el esfuerzo de adecuacion
que los profesores realizarian para ajustar sus conocimientos a las necesidades formativas de
los jovenes. Por otro lado, respecto a las evaluaciones de los docentes sobre sus contextos y
experiencias de trabajo, si bien no aparecen opiniones criticas, el ambito de los recursos de los
establecimientos, es de los aspectos que aparece mas deficiente: el 35,6% de los encuestados
considera los recursos de su escuela regulares, mientras que el 16% los considera malos o muy

malos.
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Capitulo 2: Liderazgo Educativo: Contexto, conceptualizaciones y miradas

2.1 Liderazgo Escolar Distribuido y Practicas de Distribucion: Nueva Mirada en el Rol de

los Lideres y Educativos

Para Weinstein (2016)

En América Latina y en Chile hay un despertar del tema del liderazgo educativo. Hace
solo unos afios, esta era una dimension marginal y desconocida de la gestion de las
escuelas y se ha ido convirtiendo de manera exponencial, en un elemento considerado
imprescindible para la mejora educativa. Este relieve se ha dado en paralelo con la
creciente demanda hacia las comunidades escolares de mejorar la calidad de los
aprendizajes, asi como con variados esfuerzos de profesionalizacién de la docencia y de
descentralizacion de responsabilidades desde las instituciones centrales del sistema
escolar. Asi, los directivos escolares han dejado de ser vistos como administradores de
politicas, normas y programas que debian aplicar en sus establecimientos, para ser
considerados crecientemente como actores proactivos y propositivos, que tienen que
liderar proyectos educacionales y poner en marcha complejos procesos de cambio

pedagodgico e institucional. (p. 5)

No obstante, no ha ocurrido lo mismo con la investigacion en torno a esta tematica. Bolivar y

Murillo afirman que,

aunque los intereses de la investigacion educativa en América Latina no estan alejados
de los temas de mejora y liderazgo educativos, tampoco se encuentran entre las
prioridades del sector. Entre los articulos publicados en revistas de investigacion
educativa de la region, aproximadamente un 5% del millar de publicaciones de los ultimos
tres afos, se centra en temas de liderazgo escolar, gestion, mejora o eficacia escolar.
(2017, p. 97)

Los mismos autores plantean que, en consonancia con lo “evidenciado por Flessa et al. (2017),
Chile, Brasil, México y Costa Rica, en este orden, son los paises con una mayor produccién sobre
estas tematicas, a los que hay que afiadir algunos trabajos minoritarios de Venezuela, Colombia,
Argentina, Uruguay y Per0” (p, 97). “Chile, se posiciona actualmente en la regién como el pais
que mas esta investigando sobre gestion, liderazgo y mejora, reflejo tanto del interés que

despierta el tema, asi como del incremento de la investigacion educativa en el pais” (p. 97).

Para los autores,
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no hay duda de que la atencion de las administraciones educativas en impulsar politicas
de mejora de la escuela, asi como las politicas sobre la direccién escolar como motor de
cambio educativo, estan detras de esta evidencia. Indicador son tanto el Centro de
Desarrollo de Lideres Educativos (CEDLE) como el Centro de Liderazgo para la Mejora
Escolar (Lideres Educativos), ambos productos del impulso del Ministerio y la

colaboracion entre diversas universidades. (Bolivar y Murillo, 2017, p. 97)

En este contexto, para Ahumada, et al.,

al examinar los estilos de liderazgo asociados a la funcién escolar, por lo general, se
plantean liderazgos personales, individuales y en relacion al cargo. Cada vez mas, se
manifiesta un interés por presentar, analizar e investigar sobre el liderazgo ejercido por
varios miembros de la comunidad escolar de forma complementaria, en interaccion y
desde la influencia mutua, en virtud de las practicas grupales explicitas e implicitas,
mirada que nos acerca a lo que se reconoce como liderazgo distribuido. Este ha surgido
como un concepto clave para comprender la influencia de personas que ocupan roles
formales e informales dentro de una organizacion. En la medida que ellas se involucran
en diversas tareas que requieren de practicas de liderazgo innovadoras para enfrentar
la complejidad y diversidad del contexto organizacional. Asi, tanto quién ejerce el
liderazgo como las practicas de liderazgo que se ocurren en los establecimientos son

dos aspectos que han estado presentes en la mayoria de los estudios. (2017, p. 5)

Para Bush (2016), un “punto de partida para comprender el liderazgo distribuido es desacoplarlo
de la autoridad ligada al cargo” (p. 28). Como lo indica Harris (2004), “el liderazgo distribuido
esta abocado a involucrar toda la experiencia existente dentro de la organizacion en lugar de
buscarla a través de un cargo o rol formal” (p. 13). Gronn (2010), por su parte, hace referencia
a un “cambio normativo del heroismo a la distribucion” (p. 70), pero también advierte sobre la
idea de que el “liderazgo distribuido signifique necesariamente un menor peso en el rol del
director”. (p. 70) En efecto, Hartley argumenta que “su popularidad puede ser pragmatica: aliviar
la sobrecarga de trabajo de los directores” (2010, p. 27). Lumby (2009) agrega que el liderazgo
distribuido “no implica que el personal escolar practique el liderazgo de una forma diferente” a

cuando “el liderazgo heroico, individual era el foco de atencion”. (p. 320)

A partir de lo planteado por estos autores, se evidencia la dificultad para comprender el concepto
de liderazgo distribuido, la cual radica en la impresion de su uso. De esta forma se toman como
similares el liderazgo distribuido y el liderazgo colaborativo, asi como el liderazgo compartido, el
co-liderazgo o el liderazgo democratico y el situacional. Si bien estas tipologias son
esencialmente liderazgos distribuidos, no son necesariamente liderazgos compartidos o

colaborativos, dependiendo del escenario en la que estos se desarrollen.

41



De esta manera, es posible hablar de practicas de liderazgo situadas en contextos politicos y
sociales particulares. Si se pretende conocer como ocurren dentro de la escuela y si existen en
la voz de la comunidad educativa en sectores de alta complejidad sociocultural, las condiciones
necesarias para desarrollar estas practicas de liderazgo distribuido entre directivos y docentes,
es necesario enmarcar esta investigacion en la perspectiva de la micropolitica escolar. En tanto
esta no tiene solo que ver con conflictos, también con coémo se forman relaciones de
cooperacion, y como se construyen alianzas y usa las personas su influencia para lograr

objetivos comunes. (Blase y Anderson, 1995)

Los cambios legitimos en las escuelas se elaboran como resultado de procesos de negociacion,
y para alcancar y construir tales cambios debe tener en cuenta las relaciones de poder que se
establecen en las instituciones. “Un liderazgo basado en valores democraticos y auténticamente
consistentes con ellos debe ser capaz de integrar la voz de los docentes y proveerles de espacio

para tomar decisiones sobre el ejercicio de su profesion”. (Anderson y Saldivia, 2015, p. 63)

Bennett et al. (2003, p. 3) “afirman que el liderazgo distribuido es una propiedad emergente de
un grupo o una red de individuos en la cual los miembros ponen en comun su experiencia”.
Puesto que el liderazgo es concebido como un proceso de influencia, un tema central es “quién
puede ejercer influencia sobre sus colegas y en qué ambitos” (Harris, 2005, p. 165). Los
directores y directores docentes retienen gran parte de su autoridad formal en las escuelas, lo
que lleva a Hartley (2010, p. 82) a concluir que “el liderazgo distribuido opera de manera poco
fluida dentro de la burocracia formal de las escuelas”. Sin embargo, el énfasis en “las fuentes
informales de influencia” (Harris, 2010, p. 56) sugiere que el liderazgo también puede prosperar

si existe un vacio en el liderazgo formal de la organizacion.

MacBeath (2011), por su parte, desde una nutrida investigaciéon, presenta en una tendencia
similar, patrones de liderazgo distribuido, los cuales surgen de instancias genuinas de liderazgo
participativo. Esto se tradujo en la formulacion de seis categorias que representan diferentes
formas de concebir el liderazgo y que representan en la practica distintos procesos de
distribucion. Las categorias no son estancas, sino expresiones de diferentes tendencias, de
formas de pensamiento o practicas en una escuela determinada. La investigacion de MacBeath
(2011) demostré que, si bien algunas instancias se correspondian con una de las seis categorias,
por lo general, el liderazgo tendia a ser distribuido en respuesta a tareas especificas,

acontecimientos externos o imperativos de las politicas educativa.

MacBeath, califica seis formas de distribucion:

formal, pragmatica, estratégica, incremental, oportuna y cultural, representadas en la
figura 1, como una taxonomia o un continuo, para sugerir el flujo existente entre ellas e

ilustrar su caracter situacional. Si bien cada una de estas manifestaciones puede resultar
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apropiada en determinado momento y contexto, creemos que un liderazgo exitoso
debiera poder transmitir una comprension de todas estas diferentes expresiones de
distribucién y ser capaz de operar en cada una de las modalidades, determinado por la

situacion especia y de la etapa de desarrollo de la escuela. (2011, p. 93)

Patrones de Liderazgo Distribuido:

Liderazgeo Distribuide

DISTRIBUCION FORMAL: DISTRIBUCION DISTRIBUCION ESTRATEGICA:
A traves de roles PRAGMATICA Basada en la contratacion

designados/descripcion
de funciones. Alto grado
de seguridad, Estructura

En funcién de las
necesidades/generalmente
delegacidn ad hoc de carga

laberal, Respuesta a
necesidadesfoportunidades

planificada de personas para gue
contribuyan positivamente al
dezarrollo del liderazgo dentro de
la escuela, en funcidn de a metas
a largo plazo

Practica del liderazgo
comao reflejo de la cultura,
el ethos y las tradiciones
de la escuela. Comunidad
trabaja cenjuntaments en
pos de una meta comin

" DISTRIBUCION INCREMENTAL: |

DISTRIBUCION OPORTUNA:
Docentes capaces que
extienden su liderazgo a toda
la escuela pongue estan
predispuestos a tomar la
iniciativa de liderar.

profesional. Dretecta talentos,

T

:

“Soltar el centrod desde arriba
hacia abajo”. Entrega mayores
responsabilidades a medida
que a5 personas demuestran
sU capacidad para liderar; se
<entra en el desarrallo

Figura 1. Patrones de liderazgo distribuido. Estadios de distribucion del
liderazgo. Seis formas de distribucion del liderazgo

Fuente: Adaptado de MacBeath, 2011, p. 94.

Harris (2004) por su parte, describe a los directores exitosos como capaces de reconocer las
debilidades “de un enfoque de liderazgo singular” y adoptan, por tanto, una forma de liderazgo
“distribuido a través de un trabajo colaborativo y conjunto” (p. 16). Sin embargo, a partir del
analisis de cuatro proyectos de investigacion Gronn (2010) concluye que los directores
conservan un poder considerable. En palabras de Harris, “ciertos individuos, a pesar de que no
monopolizaban el liderazgo, ejercian una influencia desmesurada en comparacién con sus
pares” (p. 74). El autor cita a Bottery (2004: 21) quien se pregunta “cémo se puede lograr una
distribucioén del liderazgo si aquellos que ostentan cargos formales no desean que su poder sea
redistribuido de esa forma.” Asimismo, Bush (2016, p. 29) en referencia a Harris (2005, p. 167)
argumenta que “las formas distribuidas y jerarquicas de liderazgo no son incompatibles”, pero
es evidente que la distribucién puede operar de buena manera solo si los lideres formales

permiten que ésta se desarrolle.

MacBeath (2011) senala que,

cuando nos enfocamos en el propio liderazgo, en contraposicion con lo que hace “el
gran lider”, comenzamos a mirar las cosas de otra forma y a entender el liderazgo bajo
una nueva luz, podemos verlo como “diseminado” (Hargreaves, 2005), como inserto en

el flujo de actividades que desarrollan las escuelas (Gronn, 2000), como el “pegamento”
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del compromiso con una tarea comun (Elmore, 2000), como medido por la “densidad”

de penetracion (Sergiovanni, 2001) o, en términos de Spillane (2005), como algo que

ocurre ante nuestros propios ojos si tenemos la capacidad para verlo. (p. 90)

A partir de esto, es posible apreciar que el liderazgo distribuido posee diferentes acepciones e

interpretaciones que complejizan su definicion.

Al respecto, Maureira et al. (2014, p. 144) presentan una tabla resumen (tabla 2), en la que se

exponen los principales patrones de liderazgo distribuido diferenciado por autores. Esta tabla

permite una mirada transversal sobre el tema.

Tabla 1. Patrones de Liderazgo Distribuido segun principales autores

AUTOR

PATRONES

CARACTERISTICAS DE DEFINICION
DEL PATRON

GRONN (2003)

Aditivos

Muchas personas diferentes pueden
asumir funciones de liderazgo, pero sin
mucho esfuerzo por tomar en cuenta
actividades de liderazgo de ofras
personas dentro de la organizacion.

Holistico

Interdependencia y coordinacion entre
diversos lideres que comparten
objetivos.

ANDERSON ET AL. (2009)

Expansiva (ancha)

Organizacion mas horizontal (menos
jerarquica).

Metas especificas

Centrada o concertada para cuestiones
especificas.

SPILLANE (2006)

Division del trabajo

Diferentes  lideres realizan  por
separado distintas tareas.

Coliderazgo (lider-
pus)

Multiples lideres realizan juntos tareas
vinculadas entre si  (relaciones
conscientemente manejadas y
sinérgicas entre algunas, muchas, o
todas las fuentes de liderazgo dentro
de la organizacion).

Liderazgo en

Multiples lideres realizan las mismas

paralelo tareas, pero en contextos diferentes.
LEITHWOOD ET AL. (2008) | Alineamiento Las tareas o funciones de las personas
planificado que ejercen liderazgo han sido

pensadas con anterioridad, en forma
planificada.

Alineamiento

Existe poca o nula planificacion en

espontaneo decisiones del ejercicio del liderazgo.
Mas bien obedecen a intuiciones y
estan estructuradas en funcién de un
alineamiento fortuito.

Desajuste Esta configuracion es similar al

espontaneo alineamiento espontaneo, en que se

refiere a la distribucion del liderazgo,
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pero en este caso, es menos fortuito.

Desajuste Existe un rechazo por parte de algunos

anarquico o muchos lideres a la influencia de
otras personas.

MACBEATH (2011) Formal Roles designados.

Pragmatico Delegacion ad-hoc de carga laboral.

Estratégico Basado en la contratacion planificada
de personas para influir positivamente.

Incremental Mayores responsabilidades asociadas
a demostraciones a toda la escuela.

Oportunista Docentes capaces que extienden su
liderazgo a toda la escuela.

Cultural Practicas de liderazgo como cultura de
ésta.

Fuente: Maureira et al. (2014, p. 144).

Maureira et al. (2014) proponen que

al sintetizar las distintas manifestaciones del liderazgo distribuido se refuerza la
perspectiva tedrica general del liderazgo situacional; es decir, dependiendo del contexto
y nivel de desarrollo organizativo de las instituciones escolares, sera posible la
adaptacion de un patron u otro de distribucion. Es mas, en el caso de las organizaciones
educativas, por su naturaleza sociocultural, el contexto es determinante para la
efectividad del liderazgo, ya que, como afirman Hargreaves y Fink (2008), el liderazgo
distribuido no es un fin en si mismo, sino que mas bien la manera en que se distribuye
y la razon tras dicha distribucion, determinan el éxito de la practica. Cada patréon de
distribucion tiene puntos fuertes y débiles, segun el contexto escolar. En efecto, como
sefialan Portin et al. (2003), los lideres escolares necesitan estar “alfabetizados
contextualmente”, puesto que la escuela y el contexto de gobierno son relevantes para

el ejercicio exitoso del liderazgo. (p. 144)

Por otra parte, es fundamental considerar que el liderazgo distribuido no solo responde a un
concepto tedrico, sino que se presenta como un nuevo marco conceptual para analizar y
enfrentar el liderazgo escolar, es decir, como herramienta conceptual y analitica. Spillane (2006)
propone que la teoria de liderazgo distribuido es una herramienta de analisis que permite
comprender de una manera diferente el mundo de la escuela y sus equipos. El liderazgo
distribuido funciona como perspectiva y marco conceptual cuyo reto se basa no solo en
“identificar a las personas que desempefian tareas de liderazgo, sino también en analizar cémo
la responsabilidad de estas tareas se distribuye o extiende al personal escolar tanto a sus lideres
formales e informales como al tipo de organizacion” (p. 163). Este concepto, entonces, exige a
los investigadores/as reflexionar desde distintos angulos, mas alla de la destreza individual y
que se extienda a las interacciones de dos 0 mas individuos que generan nuevos conocimientos.
(Spillane y Ortiz, 2016)
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2.2 Estudios de liderazgo distribuido en Chile

Actualmente, Chile constituye un escenario privilegiado para estudiar la tematica de distribucion
del Liderazgo Escolar. Esto en la medida que, por un lado, el pais no esta ajeno a los esfuerzos
por potenciar el liderazgo directivo, en tanto eje para mejorar la calidad educativa de los
establecimientos escolares (Nufiez et al., 2010, p. 54). A la vez que los resultados de las escuelas

municipales, mirados respecto de si mismas, no son satisfactorios.

Garay et al., (2019), hace mencion al estudio en mejora escolar en Chile (Bellei et al., 2014) y el

de sus trayectorias (Bellei et al., 2015) los cuales:

destacan que tanto directores(as) como jefes(as) de Unidades Técnicas Pedagdgicas
(UTP), como dupla, son determinantes en el desarrollo de la mejora escolar sostenible.
Desde una perspectiva institucional, Riveros-Barrera (2012), sefala que el liderazgo ha
sido entendido como propiedad de los directores(as), y tal consideracion ha llevado a
concebir dicha atribucion como una tarea individual. No obstante, el liderazgo como
funcidbn se sustentaria en la interaccion entre directores, jefes intermedios,
coordinadores, profesores jefes y de aula (Anderson, 2012; Spillane, 2006; Spillane et
al., 2003). En este sentido, los estudios de Peter Gronn (2002) y luego de Spillane (2006),
Harris (2012), Lopez-Yanez (2014), Bolivar (2012), Ahumada (2010), ademas el trabajo
de Garay (2015), otorgan al liderazgo distribuido especial mérito en el mejoramiento en
los aprendizajes de los estudiantes, especialmente cuando las politicas educativas se

orientan a otorgar mayor autonomia a los centros escolares. (p. 171)

Como ya se refierid en capitulos anteriores, la perspectiva distribuida define la practica como
producto de las interacciones de los lideres escolares, los seguidores y de sus situaciones. Es

necesario considerar, por tanto,

el caracter social de las practicas y como las situaciones favorecen u obstaculizan las
interracciones entre actores. En este sentido, si se entienden las practicas en términos
de interacciones sociales se debe considerar como unidad central de analisis son las

interacciones, no solo las acciones”. (Spillane y Ortiz, 2016, p. 161)

A partir de las revisiones tedricas y empiricas, Ahumada et al. (2017) presentan un conjunto de
dimensiones en base a estudios sobre liderazgo distribuido en Chile. Estas permiten avanzar en
una reconceptualizacion del término, de modo de situar el liderazgo distribuido de manera mas
practica al contexto especifico del pais. Para los autores, “este tipo de liderazgo es entendido
como aquel que emerge de las acciones cotidianas y que involucra a las distintas personas
responsables de una tarea, plan o proyecto” (p. 7). Esta ultima puede ser realizada tanto al interior

de una escuela, como entre varias escuelas dentro de un mismo territorio.
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En este sentido, el liderazgo distribuido se caracteriza por la forma de organizacion, planificacion
y colaboracién y las relaciones sociales involucradas en la realizacién de dicha tarea, plan o
proyecto en un contexto especifico. Asimismo, “se deben considerar las variables estructurales,
politicas, sociales y culturales presentes en la escuela y el territorio, que favorecen o dificultan la
distribucion del liderazgo”. (Ahumada et al., 2017, p. 8)

Ahumada et al. (2017) advierten sobre las escasas investigaciones sobre el tema del liderazgo
distribuido en escuelas y liceos nacionales, a pesar de la relevancia que ha adquirido la tematica
del liderazgo en la escuela. Por ejemplo, el estudio realizado por Maureira (2016) abordé este
tema en “43 escuelas primarias chilenas de alta vulnerabilidad encontrando seis patrones

asociados al liderazgo distribuido” (p, 8)

1. Distribucién formal: Centrada en la manera en que se asignan las responsabilidades en
las estructuras y roles formales de la institucion.

2. Distribucion pragmatica: Trata de la asignacion de tareas de caracter mas puntual a
ciertos profesionales en la organizacion, con la finalidad de descomprimir o bajar la carga
de tareas que se concentran en la direccion.

3. Distribucion estratégica: Se orienta a una perspectiva de mas largo plazo, al
cumplimiento de objetivos fundamentales definidos por la mision y vision de la institucion.

4. Distribucion incremental: Trata de la ampliacion del potencial de liderazgo a otros actores
de la propia organizacion.

5. Distribucion oportuna: El liderazgo es asumido respondiendo a un sentido de oportunidad
emergente mas que a una planificacion.

6. Distribucion cultural: Trata de las practicas de liderazgo que reflejan vinculos fuertes
entre los integrantes de la comunidad, que comparten un conjunto de valores y una

concepcion comun de liderazgo. (Ahumada et al. 2017, p. 8)

Los resultados obtenidos por Maureira (2016) muestran que la distribucién formal es la mas
frecuente segun la percepcion de docentes y directivos. Este tipo de distribucion del liderazgo se

caracteriza porque la estructura jerarquica predomina en la toma de decisiones. En cambio,

la distribucion incremental, en la que los directivos estimulan el potencial de las personas
para ejercer el liderazgo en la organizacion, es la menos frecuente. Por otro lado, el
desarrollo liderazgos compartidos, segun la percepcion de los participantes de este
estudio, favoreceria los resultados de aprendizaje de los estudiantes. (Ahumada et al.,
2017, p. 8)

Estos hallazgos son consistentes con un estudio de casos (en 6 escuelas basicas y 1 liceo de
educacioén basica y media, todos ellos municipales) desarrollado por Ahumada et al. (2011) en

Chile.
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Esta investigacion da cuenta de cuatro tipos de liderazgo que emergen durante el
proceso de elaboracién e implementacion de planes de mejoramiento escolar de cada
establecimiento: estratégico, tactico, espontaneo y pragmatico. En algunos casos la
distribucién de tareas y funciones esta guiada por una estructura organizacional previa,
mientras que en otros emerge de forma espontanea para enfrentar los requerimientos de
la tarea. En un tipo de liderazgo existe una planificacion previa de las tareas y
responsabilidades asociadas y, en otros, la distribucion de tareas emerge a partir de los

requerimientos del momento. (Ahumada et al., 2017, p. 8)

Se ha abordado el liderazgo distribuido desde otras perspectivas metodoldgicas, por ejemplo,

desde el analisis de las redes sociales.

Especificamente, el estudio de Derby (2017), desarrollado en tres escuelas basicas
municipales en Chile, buscé comprender la red de relaciones al interior de los
establecimientos en términos de centralidad, reciprocidad y densidad. Los resultados de
esta investigacion dan cuenta de un alto grado de centralidad, un caracter unidireccional
y una baja densidad en las relaciones a la hora de abordar el tema de la gestion
curricular. Es decir, solo una o dos personas reciben la mayoria de los requerimientos y
no se establece una reciprocidad en la relacion. Estos aspectos estarian dando cuenta

de la poca distribucién del liderazgo dentro del establecimiento. (Ahumada et al., 2017,
p. 8)

A partir de los estudios revisados, Ahumada et al. (2017, p 8) concluyen que:

en culturas en las que existen una concentracion del poder y una vision individual y
jerarquica del liderazgo es dificil instaurar un liderazgo distribuido. El concepto de
liderazgo distribuido, a su vez, pone énfasis en una cultura de la escuela que promueva
una participacion mas colectiva y democratica en la que la responsabilidad es
compartida. De esta manera, segun los autores, es imprescindible que el liderazgo
distribuido emerja desde los distintos actores de un establecimiento, que favorezca una
cultura escolar orientada hacia un trabajo colaborativo (Fullan y Hargreaves, 1996), y el

logro de resultados de aprendizaje en los estudiantes. (Harris, 2014)

En palabras de Garay et al., (2019), para West-Burnham (2013), es “necesario aprender a liderar
con nuevas formas y tener la confianza suficiente para abandonar las practicas tradicionales de
la influencia” (p. 172). De esta manera, la misién de los directivos implica “asegurar se lleve a
cabo la distribuciéon del liderazgo, de modo que pase de las formas mas tradicionales de
distribucion (formal, estratégica u oportuna), al ideal de la distribucion cultural, segun la
caracterizacion de Mcbeath (2011)". (p. 172)
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No obstante, superando las caracterizaciones y tipologias de liderazgo que profusan en el ambito

escolar,

resulta muy interesante la identificacion de algunas fases a través de las cuales los
directores exitosos instalan y aseguran la distribucion cultural, es decir la que se
constituye como parte del funcionamiento normal del centro escolar (Mcbeath, 2011). Asi
lo entienden Day et al. (2010) cuando identifican tres fases en el proceso de distribucion
progresiva del liderazgo. La primera, la fase temprana que se concentra en la mejora de
las condiciones ambientales de la organizacién y en especial en la promocion y respaldo
del liderazgo distribuido a través de la gestion de resultados. La segunda, denominada
fase Intermedia, se concentra en ampliar la distribucién del liderazgo y los roles, con uso
focalizado de datos. Por ultimo, la fase posterior se concentra en el enriquecimiento del
curriculo y en la ampliacion de la distribucién del liderazgo. (Garay, 2019, p. 172)

Garay et al. presentaron el 2019 un estudio que constituye una de las primeras aproximaciones
a la distribucion de liderazgo en organizaciones escolares de Chile. Los/as autores/as

evidenciaron, entonces,

que el sistema escolar nacional experimentaba un conjunto de transformaciones como
nunca en su historia. Una de estas enfocada especificamente en la reconfiguracion de
administracion de los centros escolares publicos, desde una administracion municipal a
los denominados servicios locales de educacion (SLE). Este concentrara, en la mayoria
de los casos, a las escuelas y liceos de varios municipios. Esto implicard cambios
relevantes para las escuelas, entre estos, oportunidades para un trabajo de mayor
colaboracion y un espacio novedoso para el ejercicio del liderazgo, ahora en distintos
niveles (Garay et al., 2019, p. 172 - 173).

Segun el Ministerio de educacion, se contempla la creacion de 69 Servicios Locales de
Educacion Publica (SLE), que tendran un funcionamiento descentralizado, esto quiere decir, con
personalidad juridica y patrimonio propio. Este proyecto de SLE comenzd su ejecucion el afio
2018. Entre el afio 2019 y el 2022 se sumaran 23 nuevos Servicios Locales de Educacion, que
agruparan a 100 comunas; y entre el afio 2023 y el 2025 se sumaran 43 nuevos Servicios Locales
de Educacion que reuniran a 231 comunas. (MINEDUC, 2021)

En el estudio de Garay et al. (2019),

la perspectiva de distribucion intenta superar las visiones tradicionales al comprender
este factor como una funcién que se distribuye en la organizacién y por ello puede ser
ejercida, no solo en forma tradicional por el director o directora, sino por varios actores
lo que permite ampliar sus posibilidades. Se trata de una muestra de 51 escuelas

primarias vulnerables, de diversas regiones, que en periodos consecutivos lograron
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destacarse de similares establecimientos en los resultados en la prueba SIMCE, la
prueba estandarizada de aprendizajes que se aplica en distintos niveles en Chile. La
metodologia utilizada es también novedosa en nuestro contexto, pues se aplico el
“Analisis de Redes Sociales” (ARS) que permite recoger las relaciones de influencia que
ocurren en una organizacion. Se presentan los resultados en casos seleccionados, los
que permiten recoger las relaciones de influencia en los temas de gestion directiva y

gestion pedagdgica. (p. 169 — 170)

Con todo, la investigacion mostro y confirmo que

el liderazgo educativo depende tanto de la dimension analizada como de los roles
ejecutados; en este caso, relaciones en gestion y docencia. Asi, para los casos
expuestos, pareciera que las relaciones que se conforman en los ambitos de gestion
directiva y docencia se comportan de manera diferente, pues son mayormente lideradas
por los directores y jefes de UTP, respectivamente. Sin embargo, estas relaciones no
siguen un patrén claro, y existe levemente una mayor distribuciéon de liderazgo en los
asuntos relacionados con la docencia en uno de los casos, tal vez por la mayor cercania

de quien ejerce este rol, respecto de los docentes. (Garay et al., 2019, p. 184)

A partir de la investigacion los autores describen, a su vez,

otros actores que aparecen con un rol en la distribucion del liderazgo, en particular los
colegas o par docente de los profesores de cada escuela analizada. Ahora bien, existe
una brecha en la percepcion de liderazgo distribuido cuando se contrastan las visiones
de docentes y directivos, aparentemente debido al contexto y la conformacion de cada
escuela, donde pareciera existir una influencia en los afios como director o jefe de UTP
y/o los afios en la escuela por parte de los directivos analizados, por lo que existe un

potencial de desarrollo en esta area. (Garay et al., 2019, p. 184)

2.3 Liderazgo escolar en contextos desafiantes, complejos y de alta vulnerabilidad

Larrafaga et al., (2013) expone que

alrededor de un 45% de los jévenes que egresa de la educacion media en Chile, cursa
sus estudios en la modalidad técnica profesional (EMTP). Esta modalidad es la mas
comun entre los jovenes de menores recursos, se estima que cerca de tres de cada
cinco estudiantes del 60% mas pobre de la poblacion asisten a este tipo de
establecimiento. Tanto el funcionamiento como los resultados de la EMTP debieran ser
de gran interés para las perspectivas de desarrollo del pais. Esto por dos razones: en

primer término, por el rol en la formacién de competencias laborales que es uno de las
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bases de la productividad de la economia. En segundo lugar, por el papel que la
formacion puede jugar en la movilidad social de los jévenes pobres y en condicion de
vulnerabilidad. En este contexto, sorprende el bajo nivel de conocimiento que se tiene
de la EMTP. Esta falta de informacién es sintoma tanto de la despreocupacién que ha
habido por esta modalidad educativa como del hecho de que esta es una opcion

educacional para grupos sociales postergados y con baja capacidad de voz politica.
(p.1)

Para Arellano y Donoso (2020)

la EMTP comparte los problemas de la educacién publica en general, tanto en lo relativo
a las condiciones de calidad, como a los contextos para el aprendizaje. Sin embargo, un
desafio clave es evaluar los aprendizajes, las competencias genéricas, asi como las de
la formacion en especialidad de los estudiantes de la EMTP. Aunque esto es parte del
Plan de Evaluacién de la Agencia de la Calidad para el afio 2020, poco conocen los
liccos EMTP y sus equipos directivos al respecto. La informacién que dispone
actualmente el sistema de aseguramiento de la calidad es solo hasta el segundo afo de
ensefianza media. Segun estas evaluaciones, un nimero significativo de liceos EMTP
(117 establecimientos de un total de 946) estaria en riesgo de cierre, si es que mantiene

su categoria de insuficiente por tercer periodo consecutivo. (p. 353)

En este ambito, para la autora y el autor,

urge impulsar politicas de apoyo al mejoramiento permanente de este tipo de
establecimientos y generar una evaluacién exhaustiva de los mismos. Esta evauacion
debe reconocer los aprendizajes para el trabajo y la vida desarrollados en tercer y cuarto
afnos de ensefianza media, a fin de evitar una discriminacion arbitraria con los jovenes
y adultos que ven en este tipo de formacion una promesa para un mejor futuro. Solo a
partir de esta sistematizacion podremos saber qué cambios requiere este nivel y cémo
se podria avanzar en el mejoramiento de su calidad y pertinencia. (Arellano y Donoso,
2020, p. 354)

Considerando esta misma linea de andlisis, para Weinstein, Mufioz, (2019) analizar el impacto

e influencia del liderazgo en instituciones de alta complejidad sociocultural

es un tema relevante tanto para Chile como para toda América Latina. En la medida que
los sistemas escolares de la regién reproducen la estructura social y econémica de sus
(desiguales) sociedades, estdn marcados por una fuerte segregacion social y educativa,
lo que afecta la calidad de la educacion que reciben los nifios, nifias y jovenes. Por otro

lado, a esto se suma que a nivel regional las escuelas y liceos que poseen una alta
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complejidad socioeducativa no son una pequena fraccion de los establecimientos, como
acontece en muchos paises desarrollados, sino que constituyen una proporcion
significativa del sistema escolar. Adicionalmente, hay nuevos fenébmenos, como los
masivos movimientos migratorios o bien la expansién del narcotrafico y la violencia en
amplias franjas territoriales de nuestros paises que estan cambiando la vida y las
relaciones sociales dentro de las comunidades mas desaventajadas, introduciendo aun

mayor complejidad en los retos en educacion. (p. 5 — 6)

En relacion al tema del liderazgo, “los modelos de liderazgo que se han impulsado no se han
desarrollado a partir de las realidades especificas de América Latina, sino que han tendido a
reproducir, sin mayor analisis critico, los planteamientos formulados en los paises anglosajones
y desarrollados” (p. 16). Si bien, se constata una escasez de estudios disponibles en la materia
a nivel regional, Chile tendria cierta ventaja en relacién a lo que sucede en los paises vecinos.
(Weinstein y Muhoz, 2019)

También para Weinstein y Mufioz, (2019) “un elemento que puede constatarse en las
investigaciones en la materia, es la dificultad que existe para que los directores y directoras se

concentren en labores de apoyo técnico-pedagdgico a los docentes”. (p. 17)

Esto estaria dado por la diversidad de tareas que deben abordar los directivos y la
emergencia de frecuentes problemas imprevistos en la cotidianeidad escolar que hace
que deban dedicarse a un trabajo mas general de conduccion de la escuela. Al mismo
tiempo, en ellos recaen las relaciones con diferentes actores (estudiantes, padres,
madres y apoderados). En este sentido, labor de directores y directoras se comprende
mas parecida a la de un director de orquesta, o, en su peor version, a la de un bombero,

que a la de un coach instruccional. (p. 17)

Se ha estudiado también lo que sucede con los directores principiantes. Entra las caracteristicas
compartidas por los directivos de este grupo, aparece que ellos no contarian con “sistemas de
apoyo efectivos para socializarlos en su nuevo rol” (p. 17), “por lo que su experiencia inicial
estaria marcada por el aislamiento, el agobio y la falta de foco estratégico en sus practicas” (p.

17). En este contexto, resulta paradojal

la fuerte inversion que suele realizarse por parte de las instituciones publicas para
seleccionar directivos competentes con la precariedad de los apoyos que se les brindan
una vez que asumen su nueva posicion. La alta rotacién de directivos se constituye, por
esta razoén, en un problema frecuente en las escuelas de alta complejidad. (Weinstein y
Mufoz, 2019, p. 17)

En la misma linea analitica, Ronnstrom y Skott (2019)
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indican que, en muchas naciones, los lideres escolares son cada vez mas contratados,
entrenados, evaluados y formados en funcidbn de normas estandarizadas o
institucionalizadas de liderazgo escolar. Estas se desprenden, por su parte, de
investigaciones centradas en el vinculo performativo entre el liderazgo escolar y el
rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, este enfoque ha generado criticas porque
la base de conocimiento y la mayor estandarizacion del liderazgo escolar tienden a
desconocer el hecho de que este liderazgo estd marcado por la complejidad

organizacional y los contextos especificos de las escuelas. (p. 112)

Para los académicos de la Universidad de Estocolmo, Suecia, esto produce friciones entre

los modelos estandarizados de liderazgo escolar y las practicas reales de liderazgo
asociadas a los diferentes contextos legales, materiales, socioculturales y locales de las
escuelas. A su vez, motiva la investigacion del liderazgo escolar para la ensefianza y el
aprendizaje desde la perspectiva de los lideres escolares especificos que enfrentan los

desafios cotidianos de las escuelas complejas. (Ronnstrom y Skott, 2019, p. 112)

A su vez, la complejidad del liderazgo escolar, para Rénnstrom y Skott, (2019)

“suele abordarse en términos de tareas conflictivas o sobrecargadas. Con el tiempo se
ha ido asumiendo que los lideres escolares, en muchos paises, no en todos, educan de
manera efectiva y legitima a los estudiantes nuevos y con antecedentes diversos;
promueven tanto la inclusibn como la normalizacién y el reconocimiento de las

diferencias, a la vez que fomentan la cohesion social y el sentido de comunidad”. p. 119)

De esta manera, se espera de los lideres escolares que ejecuten con eficacia y cautela a todos
y cada uno de los estudiantes, considerando ademas aquellos con necesidades especiales de
aprendizaje. En este sentido, “los lideres deben ser capaces de dominar las nuevas tecnologias,
promover la digitalizacion y capacitar al personal y los estudiantes en el uso de las TIC con
presupuestos limitados y recursos a menudo escasos” (Ronnstrom y Skott, 2019, p. 119) Por

ultimo,

estos deben estar al dia con los diferentes ambitos de conocimiento y enfoques de
ensefianza y aprendizaje que evolucionan a gran velocidad (Rénnstréom, 2012). Por otra
parte, el caracter colectivo de los planes de estudio escolares y el creciente nimero de
intereses que ejercen influencia en la politica y la practica educativas generan tensiones
e incluso sobrecargas con respecto a las tareas de las escuelas y las responsabilidades

de los lideres escolares. (Ronnstrom y Skott, 2019, p. 119)
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Estos llamados a investigar acerca de la incidencia del contexto y la complejidad son cruciales
para la relevancia practica de la investigacion sobre el liderazgo escolar. Creemos que no prestar
suficiente atencion a la complejidad del liderazgo en la escuela puede hacer que este parezca
un fendmeno engafnosamente facil en la teoria, la investigacion y las politicas. Sin embargo, el
liderazgo es un asunto complejo, a menudo intrincado e impredecible para los lideres escolares
que deben lidiar con el tema a diario. Harris (2004) comenta que “es interesante que, pese a una
infinidad de estudios sobre liderazgo escolar, sigan existiendo brechas significativas en la base

de conocimiento” (p. 3). Ronnstrom y Skott (2019), por su parte, sefialan

que la brecha puede abordarse, al menos en parte, de manera productiva prestando
atencion a la complejidad organizacional como un rasgo fundamental de las escuelas y
el liderazgo escolar. Concordamos en que es necesario reanclar la educacién en el
liderazgo educativo, pero también pensamos que es preciso incorporar la complejidad
organizacional de las escuelas y su dependencia con el contexto a nuestra comprension
del tema. (p. 120)

2.4 Interseccion entre Liderazgo y Mejoramiento escolar: Lideres directivos y docentes

para la mejora continua

Si el mejoramiento necesita de “liderazgo para ser impulsado en los distintos niveles del sistema
escolar, el liderazgo educativo necesita a su vez de la perspectiva del mejoramiento, para tener
un norte hacia el cual dirigirse, asi como valores y prioridades por los que guiarse” (Weinstein y
Mufoz, 2017, p. 5). Por esta razén, mejorar las practicas de liderazgo entre directivos y docentes
implica acciones asociadas que incluyan al liderazgo pedagégico y al liderazgo para el
aprendizaje. De acuerdo con los autores, dicha practica se encuentra imbricada en un
“movimiento mas general de la escuela a favor de mayor calidad y equidad” (p. 5).

En la linea anterior Bolivar y Murillo (2017)

dan cuenta de un amplio movimiento de gestion basada en la escuela (“school based
management” o “reestructuracion”, como también se le ha llamado) que ha pensado que
el cambio en las practicas docentes no se producira si no se redisefan las estructuras
organizativas heredadas. Las estructuras organizativas actuales —se diagnostica—
impiden los roles deseados, por lo que cambiar las practicas docentes para hacerlas
mas efectivas (cambios de “primer orden”) debe situarse al nivel mas basico de modos
y estructura de la escuela (cambios de “segundo orden”), para que tengan lugar las
acciones deseadas en el “primer orden” (Elmore et al., 1990). Se propone cambios
estructurales (roles, espacios, tiempos o relaciones) que posibiliten una mejora:
reprofesionalizar (“empower”) la ensefianza, colaboracién y trabajo en equipo, la
participacion y la autonomia, al tiempo que reconstruir el curriculum desde abajo con

nuevas estructuras en la toma de decisiones. Frente al nivel macro de politicas
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educativas, que no pueden transformar la realidad, o los cambios micro limitados al aula,
el nivel intermedio o0 meso de la escuela se constituye, asi, en el epicentro de cualquier

esfuerzo de mejora, como contexto de formacion e innovacion. (p. 77-78)

De esta manera, en palabras de Bolivar y Murillo (2017) el mejoramiento escolar “se juega a
nivel de la cultura de cada escuela, como hace tiempo ha evidenciado la investigacion (Hopkins,
2001), por lo que esta no se producird a menos que el profesorado de cada centro — constituido
en una comunidad profesional — aprenda a hacerlo mejor” (p. 80). Ello precisa una cultura
basada en datos, uso de conocimiento e instancias sistematicas de autoevaluacién, dado que
la mejora de la practica educativa se tiene que implementar en la mejora institucional de la
institucion. De ahi la urgencia de un compromiso planificado por generar un trabajo en equipo o
en colaboracion que contribuya a hacer méas efectiva la escuela como conjunto. Hoy tenemos

aprendido, por ejemplo,

en la excelente experiencia de la reforma de Chicago, que es preciso organizar las
escuelas para el mejoramiento escolar (Bryk et al., 2009), dentro de un marco donde se
reestructuren apoyos esenciales. En su caso cinco: liderazgo escolar; lazos con las
familias y la comunidad, capacidades profesionales, clima de aprendizaje centrado en

el alumno y orientacion para la instruccion. (p. 80)

Para Bolivar y Murillo (2017) es necesario considerar que

sin generar una capacidad (change’s internal capacity building) de la escuela para
gestionar el cambio, las innovaciones introducidas no suelen ser sostenibles y éstas
requieren cambios en dicho contexto organizativo, de modo que dejen de ser
acontecimientos incidentales y contingentes a cada escuela (Bryk et al. 2009). En otras
palabras, sin cambios en las estructuras organizativas y, consecuentemente, en la
redefinicion de los roles y condiciones de trabajo, no se van a alterar los modos
habituales de hacer. El dilema es, pues, reconstruir seriamente los tiempos, estructuras
y relaciones, o las acciones innovadoras en las escuelas seguirdn siendo algo
esporadico, no integradas en las escuelas como Comunidades de Aprendizaje

Profesional., (p. 81)

Es justamente en comunidades de practica en los contextos de laborales, donde se propicia un
aprendizaje de tipo colectivo, donde es posible un desarrollo profesional efectivo que favorezca
inreracciones exitosas. A su vez, se incardina a un enfoque de liderazgo distribuido, en que las
tareas de mover al personal son compartidas por diversos miembros de la comunidad. (Bolivar

y Murillo, 2017). Los mismos autores plantean que
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en todo este proceso, el foco comun es el aprendizaje de los estudiantes, revisando
colectivamente las mejores practicas docentes que puedan potenciarlo. Liderazgo
distribuido, aprendizaje de los alumnos y aprendizaje de los docentes en el contexto de
trabajo, forman asi un tripode donde se asientan actualmente las lineas mas
prometedoras de mejora (Leclerc, 2012). A su vez, vinculado con la sostenibilidad del
cambio, todo ello se enmarca en la construccion de capacidades de toda la escuela para

promover el aprendizaje profesional. (p. 86)

2.5 Desafios para el Liderazgo en la Gestion Directiva de establecimientos Educacion
Media Técnico Profesional (EMPT)

Bellei et al. (2020) en su investigacion “Comprendiendo el mejoramiento escolar sostenido en
educacioén secundaria en Chile” presentan una interesante propuesta sobre el mejoramiento en
Liceos chilenos. Los autores dan cuenta de los procesos importantes de reestructuracion
institucional de los liceos basados en sus capacidades internas de liderazgo directivo y trabajo
colectivo docente, a partir del uso estratégico de sus conexiones con el entorno y las
oportunidades de las politicas educacionales. Estos cambios han llegado a las dimensiones
curriculares y pedagdgicas, sobre todo enriqueciéndolas, diversificandolas e intensificandolas,
mas que transformandolas sustantivamente. Todo esto ha sido sostenido por un intenso trabajo
de involucramiento de los jovenes con su aprendizaje, basado en una preocupacion prioritaria
por su bienestar subjetivo y social, aun en el marco de relaciones mas bien tradicionales con las

expresiones culturales de la juventud. (Bellei et al., 2020, p. 91)

Asimismo, el estudio evidencia que las capacidades internas de la comunidad han sido clave en
el proceso de mejoramiento. En estos contextos, los liderazgos directivos han sido
determinantes, aunque han sido de naturaleza muy variada, especialmente en cuanto a su
caracter mas o menos jerarquico y su nivel de distribucion. Esto se relaciona directamente con
el tipo de cultura profesional docente de los liceos, especialmente el grado de autonomia y
protagonismo del trabajo colectivo de los profesores (Bellei et al., 2020, p. 103). El estudio pone
de manifiesto que la distribucion del liderazgo dentro de los equipos directivos presenta un
amplio rango que va entre aquellos mas concentrados en la figura del director a otros muy
distribuidos. Ello parece depender del tamafio, asi como del nivel de desarrollo o complejidad
de los procesos de mejoramiento de cada liceo. En general, a mayor tamafio y desarrollo
institucional, los equipos directivos se amplian incorporando mas profesionales en cada una de
las areas como encargados de asuntos estudiantiles, de bienestar y apoyo psicosocial,
coordinadores de niveles o ciclos, entre otros; esto permite que a través de la SEP o PIE se

creen estructuras institucionales mas especializadas.

En una linea investigativa similar, Sepulveda y Valdebenito (2019) dan cuenta de la reciente

preocupacion por el estudio de lo que sucede al interior de los establecimientos de Educacion
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Media técnico profesional en Chile, aun cuando a esta modalidad educativa asisten parte
importante de los estudiantes que cursan los ultimos afnos de Ensefianza Media. Esto es
particularmente evidente en el caso de los estudios sobre el liderazgo, los equipos directivos, la
organizacion, asi como en lo que respecta a la relacion que se da entre establecimientos y entre

estos y el entorno productivo de los territorios.

En este sentido, Sepulveda et al. (2019) reconocen particularidades de los liderazgos en la ETP
y la necesidad de estudiarlos separados de lo que sucede en los liderazgos de la modalidad
cientifico-humanista. Esto en la medida de que el liderazgo en la ETP debe estar “abierto a los
cambios, la comprension del proceso formativo en constante coordinacion entre los aspectos
pedagogico y el mundo propiamente laboral, y la capacidad de ofrecer oportunidades formativas
de calidad tanto para sus estudiantes como a los equipos de profesores. (Sepulveda et al., 2019,
p. 38)

Desde esta perspectiva, los autores resaltan tres ambitos en los que el liderazgo tiene un rol
central en la EMTP. En primer lugar, el liderazgo estratégico que se relaciona con la formacién
para el mundo laboral, asi como para que los estudiantes continien estudios secundarios,
aspecto particularmente importante hoy en las aspiraciones de estos. En segundo término, el
liderazgo que se asocia con la ensefanza y el aprendizaje y que debe relevar la formacion en
especialidades sin abandonar la formacion general de los estudiantes. Por ultimo, se enfocan en
“el liderazgo asociado a la vinculacion con el entorno y, de manera especifica, la red de empresas
y actores productivos asociados a las especialidades impartidas en los respectivos
establecimientos” (Sepulveda et al., 2019, p. 14). Estos autores (2019) reconocen cuatro formas
de liderazgo en los establecimientos de ETP analizados. La primera de ellas, denominada
modalidad delegativa se caracteriza por la entrega de la gestion de las especialidades por parte
de los equipos directivos a los docentes y a los Jefes de Especialidad. “Esta tarea incluye la
relacion con las empresas y el mundo productivo, debiendo resolver tareas de actualizacion
curricular y muy particularmente, la gestion de las practicas profesionales en la etapa final del

proceso formativo de los estudiantes”. (p. 155)

Al respecto, Sepulveda y Valdebenito (2019, p. 219) plantean que,

en estos establecimientos, se evidencian dos problemas fundamentales; el primero es
que esta forma de liderazgo de la gestidon de la especialidad depende de las redes
especificas que los propios profesionales tienen o han construido en el tiempo. Por esta
razoén, se evidencian diferencias en el analisis caso a caso, cuestidon que puede incidir
en formas de segmentacion interestablecimientos en un ambito estratégico para la
formacion EMTP. El segundo problema de esta forma de liderazgo es que, en sentido
estricto, denota una consideracion menor de este nudo en los temas directivos, toda vez

que, en su gran mayoria, los jefes de especialidad o coordinadores TP no participan en
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los equipos de direccion. De este modo, los problemas propios de la EMTP pueden
quedar relegados, ante la preocupacion por las cuestiones propias de la formacién
general, mas alla de la definicién e identidad particular de los centros en cuestion. (p.
219)

La segunda forma de liderazgo, liderazgo de coordinacion, esta en manos particularmente de
los/las jefes de UTP y comprende propuestas para articular el curriculum diferenciado con la

formacion general. Segun los autores,

esta forma de liderazgo es propia de la gestion directiva y esta sometida a escrutinio
evaluable a través de las mediciones de resultados académicos de los centros
educativos, mas alla de que estos no remitan, en sentido estricto, a la formacién EMTP.
(Sepulveda et al., 2019, p.155)

La tercera forma de liderazgo fue denominada como de articulacién y apoyo vy, si bien fue
observada por los autores en uno de los establecimientos, se caracterizaria porque el equipo
directivo se encarga de la vinculacion con el medio productivo y esta determinaria la construccion
de la oferta formativa especifica. Esta forma, segin Sepulveda y Valdebenito (2019) es “una
forma de gestion directiva altamente exigente, ya que combina capacidades de propuesta y
conduccion en el ambito administrativo como en lo propiamente instruccional, aspecto

particularmente débil para el conjunto de los actores del resto de las experiencias”. (p. 214)

La udltima forma de liderazgo que reconocen los autores, es la de intermediacion y seria
especifica de aquellos establecimientos en los que se orienta la formacién para el trabajo y que
en algunos casos cuenta con apoyos externos para el vinculo con las empresas. Segun los
autores, “la intermediacion externa es una demanda cuando las propias capacidades internas no
son suficientes para responder al objetivo de creacion, profundizacion y/o renovacion”
(Sepulveda y Valdebenito, 2019, p. 215) de los vinculos con el mundo productivo. Este tipo de
liderazgo es para los autores clave a la hora de pensar una articulacion pertinente entre las
escuelas y sus entornos, pues en muchos casos las gestiones propias de las escuelas no dejan
tiempo para que los equipos directivos se ocupen de esta intermediacion. Una de las propuestas
seria que estos “agentes intermedios (lideres de intermediacién) que faciliten esta tarea y cuyo
nivel de accion posibilite la articulacién de varios establecimientos de un territorio y/o sector
productivo” (Sepulveda et al., 2019, p. 157) para que apoyen y favorezcan la articulacion de los

establecimientos con el medio productivo.

Para Sepulveda y Valdebenito (2019), otro de los nudos criticos que abordan los autores tiene
que ver con la eleccién vocacional de los jovenes y como las familias y las ofertas territoriales
influyen en estas decisiones aun cuando los establecimientos se ocupan de mostrar a los

estudiantes diversas posibilidades a partir de ferias y otras acciones. De esta manera,
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las acciones institucionales de informacion acerca de las caracteristicas de la oferta
existente recaen fundamentalmente en los jefes y el equipo de docentes de cada
especialidad; la amplitud e incidencia de esta estrategia depende, con todo, del ejercicio
de ciertos liderazgos institucionales, que estan concentrados generalmente en el jefe de
formacion TP (cuando este cargo existe), o bien, en los respectivos jefes de UTP”. (p.
210)

Por ultimo, los autores reconocen otro elemento critico: el desajuste entre la formacién general
y la de especialidades que tendrian los establecimientos de EMTP. Este se abordaria desde los

equipos directivos por medio de acciones de intervencion educativa

como el trabajo coordinado entre docentes de ambas modalidades, la adaptacion
curricular de la formacién general a los modulos de la EMTP, la inclusion de contenidos
de formacion general no contemplados en el curriculo TP, o la participacién de docentes

en clases o médulos de sus pares. (Sepulveda y Valdebenito, 2019, p. 212)
Ahora bien, los autores advierten que esto no es todavia una practica de todas las escuelas y

que el liderazgo y la organizacién de las direcciones tienen incidencias positivas en el manejo de

estas acciones.
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Capitulo 3: Micropolitica Escolar

3.1 Definicion de Micropolitica Escolar

Como se menciond en la problematizaciéon, los procesos de mejoramiento escolar son
multidimensionales y combinan modificaciones en diferentes niveles de la escuela. No siguen,
por tanto, “un plan unico, estandarizado o predecible” (Bellei et al., 2014, p. 95). Por esta razén
es esencial analizar los estilos de interaccion, o las practicas de distribucion entre directivos y
docentes. En este punto, el concepto de micropolitica escolar da luces interesantes para esta
investigacion. La micropolitica se refiere al uso del poder formal e informal por los individuos y
los grupos, a fin de alcanzar sus metas en las organizaciones. En este sentido, aunque las
acciones aparecen generalmente motivadas, cualquier acciéon, sea o no conscientemente
motivada, puede tener una relevancia politica en una determinada situacion. Se entiende,
entonces, “que las acciones cooperativas y conflictivas como los procesos forman parte del
dominio de las micropoliticas” (Blase, 1991, p. 11). Hablar de practicas de distribucion,
conllevara, por lo tanto, insertarse en la micropolitica y determinar las condiciones que favorecen
0 no estas practicas, situado, para esta investigacion en especifico, es un contexto escolar de

alta complejidad sociocultural y su consecuente alta vulnerabilidad escolar.

La definicion de Blase (2002) alude, entre otras cosas, a todos los tipos de estructuras y procesos
para la toma de decisiones que se dan en los centros: el consenso conflictivo y cooperativo, tanto

a niveles individuales como grupales, sean estos formales o informales.

Aborda el comportamiento patente como procesos sutiles y sumergidos, p. e. la
socializacion, asi como las estructuras, p. e. los planes de accion y los procedimientos,
como fendmenos politicos. La perspectiva de Blase (1991) sobre la micropolitica es
especialmente relevante para comprender la reestructuracion escolar, disefiada para la
creacion de estructuras de gestion participativas, por ejemplo: la gestion compartida, la
gestion auténoma, el liderazgo en equipo, el afianzamiento de la autoridad del
profesorado. (p. 2-3)

Un andlisis relevante y desafiante del concepto es el que presenta Stephen Ball (1989), en su
libro La Micropolitica en la escuela: Hacia una teoria de la organizacion escolar. El autor presenta
una concepcion alternativa de la organizacion escolar. Segun Ball, gran parte de los estudios
analiticos de la organizacion escolar se basan en la suposicion de que es posible adecuar las
escuelas, mas o menos sin problemas, a un esquema conceptual derivados de estudios de

fabricas o burocracias formales.
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Este se erige como un enfoque a priori, en el que observadores externos informados
presentan “lo que todos sabemos acerca de las escuelas” y en menor medida se
investiga todo lo que no se sabe sobre ellas. Escuelas que son organizativamente mas
complejas, menos estables y menos comprensibles de que se podia revelar. En este
contexto, Ball propone un analisis que enmarcado en el &mbito de lo que “no sabemos
sobre las escuelas” en particular en la comprension de la “micropolitica de la vida escolar”

lo que Hoyle (1982) llama “el lado oscuro de la vida organizativa”. (p. 87)

3.2 Conceptos claves en la mirada micropolitica escolar

Ball (1989) analiza un conjunto de conceptos, contrapuestos a miradas mas convencionales, y
da cuenta de una diferencia importante en lo relativo a donde se pone el énfasis y cuales son los
axiomas que reciben la primacia. A continuacion, en la siguiente tabla se observan los conceptos
reunidos, luego se describira en detalle como estos se presentan en el contexto escolar segun

la perspectiva del autor.

Tabla 2. Conceptos claves en la mirada micropolitica escolar

Perspectiva Micropolitica Ciencia de la Organizacion
(Enfoque explicito) (Enfoque explicito o implicito)
Poder Autoridad

Diversidad de metas Coherencia de metas

Disputa ideolégica Neutralidad ideoldgica
Conflicto Consenso

Intereses Motivacion

Actividad politica Toma de decisiones

Control Consentimiento

Fuente: Ball (1898, p. 25).

— Control:

Segun Ball (1989), “uno de los problemas implicados al tratar de adaptar las escuelas a las
categorias existentes de tipo organizativo es que los centros educativos albergan estrategias de
control diversas y contradictorias” (p. 25). El autor plantea el control en “un sentido mas general
y lo relaciona a la organizacion como un todo” (p. 26). Por lo tanto, “a veces las escuelas son
dirigidas como si en ellas todos participasen y fuesen democraticas: hay reuniones de personal,
comités y dias de discusion en los que se invita a los profesores a tomar decisiones sobre las
politicas a seguir” (p. 26), aunque las reuniones en si mismas no constituyen un indicador de que

haya una participacion democratica. “En otros momentos, las escuelas son burocraticas y
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oligarquicas” (p. 26), y las decisiones las toman el director y/o el equipo de administracion
superior con poca o ninguna participacion de los profesores.

De esta manera, para Ball (1989) “los modelos variables de control no son el producto de
sistemas organizativos abstractos, sino que surgen de los enfrentamientos de individuos y grupos
dentro de las organizaciones”. (p. 28)

— Diversidad de metas:

Ball (1989) plantea que una de las principales complicaciones del “analisis de sistemas sociales
es la excesiva importancia que se da a las metas organizativas y al logro de ellas” (p. 28). “Las
escuelas, como todas las otras instituciones educativas, se caracterizan por una ausencia de
consenso” (p. 28). De esta manera, la estructura de estas “organizaciones permite y reproduce

la disensioén y la diversidad de metas” (p. 28). Asi,

la relativa autonomia de los subgrupos dentro de la organizacion: departamentos, grupos
de cursos, unidades especiales etc., dan origen a lo que, Bidwell (1965) denomina
flojedad estructural, una falta de coordinacién entre las actividades y las metas de los
actores en unidades funcionales separadas, la existencia de multiples ambitos de interés

y jurisdiccion que se sobreponen, asi como complejos procesos de toma de decisiones.
(p- 29)

Ball (1989) reconoce que

las experiencias de los profesores, su aprendizaje como docentes y, mas especificamente,
su socializacion dentro de una subcultura de asignaturas, asi como sus preferencias
politicas, contribuye a la diversidad de metas. Las escuelas se enfrentarian, por su parte,
con todo un conjunto de exigencias y expectativas a menudo contradictorias de publicos y
organismos externos. Todos estos elementos plantean dificultades para llegar a la
formulacion de metas o prioridades que tengan algun valor o permanencia. Asimismo, la
importancia de tales formulaciones abstractas para la practica concreta de los profesores

puede ser puesta en duda. (p. 30)

— ldeologia:

Para Ball (1989), es relevante no solamente “prestar atencion al control y la estructura de las
cuestiones organizativas en la escuela, sino también al contenido peculiar de la elaboracion de
politicas y la toma de decisiones en ellas, pues gran parte del contenido de estas seria
ideoldgico”. (p. 30). Para el autor, “muchas de las decisiones que se toman en las organizaciones

escolares tienen una carga valorativa que no se puede reducir a la simplicidad de un esquema
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de procedimientos. (p. 30) Si bien, no todas las decisiones tomadas por los directores o las
escuelas son ideoldgicas, practicamente todas las cuestiones relacionadas con la organizacion
y la ensefianza de los estudiantes, la estructura del curriculum, las relaciones entre profesores y
estudiantes —y entre profesores y directivos—, asi como las normas de la toma de decisiones en

la institucion escolar tienen fuertes bases ideoldgicas (Ball, 1989).

Para Ball (1989),

en ninguna oftra institucion, las ideas de jerarquia e igualdad, de democracia y coercion, se
ven obligadas a coexistir en la proximidad que lo hacen en la escuela. A menudo en estos
espacios surgen creencias y adhesiones personales que van mas alla de la opinion
especializada y de los intereses individuales o grupales, aunque en muchos casos las
filosofias y el propio interés se desarrollan juntos, en una relacién estrecha e
interdependiente. En relacion a esta investigacion, pensando en las practicas de influencia,

es fundamental considerar este planteamiento del autor. (p. 32)

— Los conflictos:

Ball (1989) propone el concepto de micropolitica de la escuela, a partir de tres esferas esenciales
e interconectadas en la actividad organizativa: i) los intereses de los actores; ii) el mantenimiento
del control de la organizacion vy iii) los conflictos alrededor de la politica. De esta manera, el autor
considera a la escuela como campos de lucha, divididas por conflictos entre sus miembros, en
curso o potenciales. Para el autor, la escuela estaria pobremente coordinada e ideolégicamente
diversa, por tanto, si se quiere comprender la naturaleza de la escuela, se debe lograr una
comprension de los conflictos que la atraviesan. Ahora, cabe considerar que mucho de lo que
ocurre en las escuelas cotidianamente no es disputa o distencion. La conversacion e interaccion
cotidiana, por lo general, se concentra en una conduccion rutinaria, terrenal y no controvertida.
Las prioridades se establecen sobre necesidades practicas y concertadas. En estos contextos,
los conflictos pueden permanecer implicitos y subterraneos y aparecer solo ocasionalmente.
(Ball, 1989)

3.3 Relacion entre micropolitica escolar y liderazgo escolar

Joseph Flessa (2009) revisa criticamente dos cuerpos de literatura que potencialmente
comparten preocupaciones comunes, pero que rara vez se superponen: liderazgo distribuido y
micropolitica educativa. Flessa concluye que la separacion entre las exploraciones de la
micropolitica educativa y el liderazgo distribuido es consecuencia y reflejo de un gerencialismo
cada vez mas frecuente y requerido en el contexto politico actual, que enfatiza suavizar el

conflicto micropolitico en lugar de examinarlo o aprender de él. El autor advierte sobre la
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probabilidad de que la investigacion sobre el liderazgo distribuido evite los analisis micropoliticos.
Por esta razén, la micropolitica y el liderazgo distribuido ocupariann espacios separados en la

literatura sobre liderazgo escolar. (Flessa, 2009)

Para Flessa (2009), el estudio del liderazgo educativo en la escuela pareceria proporcionar una
gran oportunidad para examinar el conflicto y explorar las formas en que los ideales y las
realidades o los planes y la implementacion divergen entre si. Esto porque los maestros y los
directivos no siempre comparten una visién de la escuela o el trabajo colaborativo; los
educadores y los padres a menudo sospechan entre si e, incluso, a veces funcionan como
antagonicos; los planes de reforma del sitio escolar cambian y cambian con el tiempo,

precisamente, debido a las personas especificas involucradas.

Estas tensiones son para esta investigacion oportunidades, a las que se suman la escasa
investigacion nacional que superpone ambos los conceptos de practicas de distribucion y
micropolitica en la EMTP. En este sentido, esta se constituyé como una apuesta interesante y
novedosa a la construccién de conocimiento educativo nacional que responde al llamado de
Flessa (2009). El autor advierte sobre las potencialidades que el estudio del liderazgo educativo
tiene si es observado desde el lente de la micropolitica. En este contexto de pocas
investigaciones que aborden este cruce, el autor se pregunta: ";qué significa tomar una
perspectiva distribuida?". Spillane y Diamond (2007) respondieron sin atencion explicita a la
politica, la micropolitica o el conflicto y formularon las categorias de configuracién de la brdjula;
desarrollo humano; desarrollo organizacional. Ahora bien, estas categorias eluden lo que otros
académicos consideran fundamental para los estudios de liderazgo, administracién y comunidad
profesional, a saber, la forma en que se cuestionan los objetivos, propositos y estrategias (ver,

por ejemplo, Blase, 1995; Blase y Blase, 1997; Malen, 1995).

Flessa (2009), por otro lado, se pregunta:

¢es la ausencia de una mencion especifica de la micropolitica simplemente una cuestion
de utilizar diferentes vocabularios para estudiar la misma cosa, o, de hecho, los
estudiosos del liderazgo distribuido han descuidado algo tan central como la
micropolitica? Spillane y Diamond (2007) declararon que para "comprender la practica
de dirigir y administrar escuelas, debemos prestar mucha atencion a las interacciones,
no simplemente a las acciones de los individuos” (p. 6). En otras palabras, estos autores
reconocen que los procesos sociales en el trabajo involucran dar y recibir y que, por
definicion, el liderazgo involucrara no solo las decisiones de los lideres sino también las
de los seguidores, "porque la influencia social es un asunto de doble sentido" (p 9). Sin
embargo, Flessa advierte que cuando se pueden establecer vinculos obvios con el
trabajo micropolitico del liderazgo, no basta con esta idea de interacciones de ida y
vuelta. (p. 335)
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A partir de la escasa intercepcion entre micropolitica escolar y liderazgo distribuido, como se ha
mencionado anteriormente, desde una perspectiva micropolitica se hace explicito que una de las
tareas de los directores es mantener una estabilidad politica en la escuela. Esto compromete dar
respuesta a las multiples demandas y necesidades de quienes la habitan, de manera que la
escuela pueda funcionar como organizacion. En el proceso mediante el cual los directores tratan
de lograr este objetivo van desarrollando un “estilo de liderazgo”, compuesto por un repertorio
particular de formas de influencia (Ball, 1987, p. 97). Algunas formas de influencia se basan mas
en el control explicito y el uso de la autoridad formal; otras operan a un nivel mas sutil, y dependen
de atributos como el carisma de los directores. Algunos directores privilegian relaciones
transaccionales y negociaciones con los profesores, y otros basan mas su autoridad en
empoderar a los profesores y a otros miembros de la comunidad escolar. (Blase, 1991; Blase,
1993)

Anderson y Saldivia (2015) presentan la propuesta de Blase (1993), “quien distingue entre
distintos estilos directivos, usando como criterio la forma en que los profesores reaccionan a
diferentes formas de liderazgo” (p. 62), lo cual es fundamental si se pretende determinar practicas

de interaccion distribuidas entre docentes y directivos. Para Anderson y Saldivia (2015)

es dificil identificar tipos de liderazgo puros, ya que la mayoria combina distintas
estrategias. Sin embargo, Blase (1993) advierte sobre el valor de efectividad que los
profesores otorgan a los directores que ejercen un liderazgo abierto, en el que la
comunicaciéon franca, la declaracion de expectativas claras y el modelamiento, se
combinan con estrategias que empoderan a los docentes, dentro de las cuales la
participacion en la toma de decisiones es la mas importante. (p. 62) Con todo, esto es

coherente con la idea de la practica distribuida.

Los mismos autores, citando a Blase, plantean que el liderazgo abierto es lo opuesto a un estilo
cerrado o autoritario, donde el director impone su punto de vista, por ejemplo, a través del uso
de autoridad formal. Los profesores, por su parte, también intentan influenciar la vida en la
escuela a través de estrategias micropoliticas por parte de los docentes, como una reaccion al
estilo de liderazgo del director, y distingue las estrategias usadas por los docentes entre pasivas

y proactivas. Al respecto, Anderson y Saldivia (2015) plantean:

Estrategias pasivas, como la aquiescencia y el conformismo, son una reaccién al uso de
poder autoritario, y se asocian con la necesidad de protegerse; otras estrategias como el
engraciamiento y la confrontacion, son mas proactivas, y se asocian a los esfuerzos de
los profesores por influenciar al director para que satisfaga las demandas de los

docentes. (p. 62)
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Con todo, se presenta la “necesidad de considerar la dinamica social y politica del trabajo de la
direccion escolar. Si bien en circunstancias normales el director es el centro principal de la
actividad micropolitica en la escuela” (p. 92), las posibilidades de la direccion se realizan dentro
de las limitaciones especificas y situadas en un marco, una historia particular y un contexto
determinado. (Ball, 1989)
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IV. MARCO METODOLOGICO

Capitulo 4: Metodologia de la Investigacion

Para comprender la validez de utilizar una metodologia cualitativa en la presente investigacion,
es necesario reiterar el hecho que el liderazgo distribuido no solo responde a un concepto tedrico,
sino que se presenta como un nuevo marco conceptual para analizar el liderazgo escolar.
Spillane (2006) propone la teoria de liderazgo distribuido como una herramienta de analisis que
permite comprender de una manera diferente el mundo de la escuela y sus equipos. El autor
considera que esta perspectiva y marco conceptual tiene como desafio no solo identificar a las
personas que desempefian tareas de liderazgo, sino también analizar cémo las
responsabilidades de estas tareas se distribuyen o extienden en la comunidad escolar a sus
lideres formales e informales y a la organizacion. Por esta razon, esta mirada permite reflexionar
“sobre el liderazgo desde distintos angulos, que van mas alla de la destreza individual” (Spillane
y Ortiz, 2016, p. 175) extendiéndose a las interacciones de dos o mas individuos, generando

nuevos conocimientos, relevantes para el cruce con la micropolitica escolar.

Desde este marco, para conocer como se dan en la escuela y en la voz de la comunidad
educativa, las condiciones necesarias para desarrollar practicas de liderazgo distribuido entre
directivos y docentes, es necesario enmarcar esta investigacion en la perspectiva de la
micropolitica escolar. Esta perspectiva permite rescatar no solo los conflictos, sino también como
se forman las relaciones de cooperacién, de dialogo o ausencia de los mismos y como la gente
construye alianzas y usa su influencia para lograr objetivos comunes, por especialidad o por plan
comun. (Blase y Anderson, 1995)

Por ultimo, situar el foco en la visiéon de varios actores (directores, docentes y docentes TP y HC)
es relevante pues, permite entender uno de los factores que en general se dejan en un segundo
plano al analizar los procesos de mejoramiento escolar: las relaciones interpersonales de
confianza o desconfianza al interior de la escuela. Bryk y Schneider (2002) plantean que “la
naturaleza delintercambio social y los rasgos de la cultura local condicionan la capacidad de la
escuela para mejorar”. (p. 5) lo que es fundamental de considerar en un contexto nacional

educativo conflictivo, en proceso de reforma y de transformacién hacia la calidad educativa.

Considerando los anteriores elementos y la necesidad de responder al analisis de practicas de
distribucién e influencia escolar, la presente investigacion utilizé una metodologia exploratoria,
interpretativa y de caracter cualitativo. En este capitulo, se presentan las aproximaciones
epistemoldgicas con las cuales se construy6 la metodologia para este trabajo, que corresponden

al Socioconstruccionismo y a la Psicologia Social Critica.
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Para responder a este marco metodolégico de manera situada y contextual, se realizé dos
estudios de caso, en dos Liceos publicos Técnico Profesional de la zona poniente de Santiago
de Chile. Se utilizé para ello técnicas de construccion discursiva tales como entrevistas en

profundidad individuales y en duplas, grupos de discusion, y observacion participante.

La estrategia de analisis de datos, coherente con la mirada metodoldgica propuesta, fue el
analisis de discurso con categorias emergentes. Para ello se utilizd el programa ATLAS.ti, en su
funcion operativa, como herramienta que permite organizar informacién, construir codigos y

categorias que aportan a la sistematizacion de la interpretacion discursiva.

Tabla 3. Sintesis de Marco y Disefio Metodolégico

Metodologia: Cualitativa, exploratoria e interpretativa.

Aproximaciones metodoldgicas: | Socioconstruccionismo y a la Psicologia Social Critica.

Método de investigacion: Estudio de casos.

Técnicas de recoleccion de | Entrevistas en profundidad individuales y en duplas,

datos: grupos de discusion y observacion participante.

Estrategia de analisis de datos Andlisis de discurso con categorias emergentes

Herramienta operativa ATLAS. ti version 8.0.

Fuente: Creacion propia.

4.1 Perspectivas Epistemologicas: Socioconstruccionismo y Psicologia Social Critica

Por investigacion cualitativa entendemos cualquier tipo de investigacion que produce
hallazgos a los que no se llega por medio de procedimientos estadisticos u otros medios
de cuantificacién. Puede tratarse de investigaciones sobre la vida de la gente, las
experiencias vividas, los comportamientos, emociones y sentimientos, asi como al
funcionamiento organizacional, los movimientos sociales, los fendmenos culturales y la
interaccion entre las naciones. Algunos de los datos pueden cuantificarse, por ejemplo,
con Censos o informacién sobre los antecedentes de las personas u objetos estudiados,

pero el grueso del analisis es interpretativo. (Strauss y Corbin, 2002, p. 20)

Segun estos autores, existen muchas razones validas para realizar investigacion cualitativa. Una
de ellas es la preferencia o la experiencia de los investigadores, puesto que “quienes realizan
esta labor, por temperamento, se orientan mas a utilizar este tipo de metodologias de analisis”
(Strauss y Corbin, 2002). Si bien, es este el caso de la investigadora responsable del presente
estudio, esta no es la justificacion mas relevante. Los autores indican que otra de las razones
para escoger los métodos cualitativos, es la naturaleza del problema investigado. Los métodos

cualitativos pueden usarse para explorar areas sustantivas sobre las cuales se conoce poco o
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mucho, pero de los cuales se quiere obtener un conocimiento nuevo (Stern, 1980) y el cruce de
micropolitica escolar y practicas de distribucion hacen meritoria esta eleccion. Justamente, “los
datos cualitativos se pueden usar para obtener detalles complejos de algunos fenédmenos, tales
como sentimientos, procesos de pensamiento y emociones, dificiles de extraer o de aprehender

por métodos de investigacion mas convencionales”. (Strauss y Corbin, 2002, p. 21)

Esta metodologia, es pertinente si se pretende explorar como ocurren las interacciones dentro
de la escuela y si existen, segun la comunidad educativa, las condiciones necesarias para
desarrollar estas practicas de liderazgo distribuido entre directivos y docentes. Para ello, se
considera la micropolitica escolar, en tanto no tiene solo que ver con conflictos, sino que sirve
también para entender codmo se establecen relaciones de cooperacion, y como la gente construye

alianzas y usa su influencia para lograr objetivos comunes. (Blase y Anderson, 1995)

Para Sisto (2008) “la investigacion cualitativa ha expandido su dominio debido a que los procesos
de transformacion social de nuestras sociedades contemporaneas, se estan concretando en
procesos mas simbolicos y subjetivos” (p. 115). Esto refiere tanto a los modos de construir
identidad como de significar los espacios y procesos sociales. Segun este autor, “la
individualizacion, la disolucién de los patrones biograficos sujetos a estructuras sociales rigidas,
entre otros fendmenos, han generado una pluralizaciéon de los mundos vitales que requiere de
una nueva sensibilidad para el estudio empirico de lo social”. (p. 115) En este sentido, y si
consideramos que las “sociedades liberales contemporaneas ponen como eje del ordenamiento
social a la libre eleccion individual, es esencial para comprender el devenir social, indagar en los
significados que construyen los sujetos, los que determinarian la accién individual”. (p. 115)
Desde este punto, la necesidad de que la “investigacion social aborde esta textura simbdlica

fundamental”. (p. 115). El mismo autor evidencia, que

diversos autores coinciden en sefialar que la investigacion cualitativa no debe
entenderse como simple receptaculo o espejo con la capacidad de representar la
realidad, y asumir que la realidad esta ahi y que gracias a nuestra racionalidad
investigativa podemos develarla y ofrecerla como un hecho (Ibafez e Ifiguez, 1996;
Willig, 2001; Denzin y Lincoln, 2003; Lincoln y Guba, 2003; y Gergen y Gergen, 2003,
entre otros). Mas bien, la investigacion funciona como un proceso constructivo, o como
dira Willig (2001), una aventura. Lo que es producido, los resultados de la investigacion,
corresponde mas bien a lo que Gadamer (1975) ha llamado verdad participativa; ésta no
es una verdad en si e independiente al sujeto, sino que producto del dialogo y la co-
construccion (Gadamer, 1975; Denzin y Lincoln, 2003; y Lincoln y Guba, 2003). Esto co-
construido se realiza a partir de los recursos simbdlicos mediante los cuales la sociedad
se constituye y se produce, a la vez que reproduce, a si misma (Potter y Wetherell, 1987),

por lo tanto, es un proceso eminentemente social. (Sisto, 2008, p. 116, 117)
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Desde esta perspectiva, se hace necesario proponer una aproximacion conceptual y una practica
metodoldgica situada y coherente, que permita comprender los significados, interacciones,
relaciones y complejidades de las condiciones micropoliticas y de liderazgo distribuido que
construyen hoy docentes y directivos en espacios escolares secundarios TP de alta
vulnerabilidad. Con este propésito, el Construccionismo Social y la Psicologia Social Critica
funcionaron como las aproximaciones epistemoldgicas a partir de las cuales se construyo esta

investigacion.

El Construccionismo Social o Socioconstruccionismo, se comprende como una orientacion
disciplinaria que surge en el seno de la Psicologia Social y que encuentra su consolidacion a
fines de los afos 70 y principio de los ochentas. Esto, principalmente desde los aportes que
configuraban el clima intelectual y social de la época, determinados por la obra de Michel
Foucault y Richard Rorty, los conceptos de segundo giro linglistico, asi como la atencién a la
discursividad y a los movimientos feministas, entre otros (lbafez, 2003). Si bien es dificil
establecer una definicion propiamente de Construccionismo Social, se pueden detallar ciertos
elementos y supuestos que, vistos en conjunto, podrian representar algo como una “perspectiva
construccionista”, o como dice Tomas Ibafnez (1994) un “movimiento”. El autor, (2003, p. 158)
rescata los principales aportes del Socioconstruccionismo a la disciplina social. Entre estos,
reconoce la promocién de una mirada critica a los diversos procedimientos de auto-legitimacion
articulados por las corrientes dominantes de la psicologia social, el incremento de los grados de
libertad con los que se dispone para producir conocimientos legitimos en Psicologia Social. A su
vez, indica que a partir de este movimiento es posible permear las fronteras disciplinarias, hacer
aportes sustantivos en la investigacion de multiples fendmenos psicosociales y elevar la
sensibilidad hacia el caracter politico de las diversas practicas que componen la disciplina, entre

otros.

Ibafiez (2003) presenta una serie de debilidades presentes en el construccionismo social
provenientes justamente de aquello que ha sido parte de su potente fuerza e interés. Entre estas,
su caracter abierto y flexible a distintos aportes no siempre ha sabido encarar divergencias y
contradicciones en el avance hacia formulaciones mas satisfactorias. A su vez, las ramificaciones
de esta orientacion han incorporado lineas que no tienen nada que ver con los presupuestos

construccionistas como es el caso de algunas lineas del analisis conversacional.

Desde estas debilidades, surgen dos rutas argumentativas que engloban las actuales
limitantes en el construccionismo social. En primer lugar, la necesaria atencion prestada
al ambito de la discursividad, no siempre ha ido de la mano de un igual interés por el
vasto campo, de las practicas de caracter no discursivo. Se han dejado de lado los
objetos que ejercen sus efectos por medios esencialmente no linguisticos, tales como
son el cuerpo, ciertas tecnologias o las propias estructuras e instituciones sociales.
(Ibafez, 2003, p. 159)
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El autor plantea en segundo lugar, “la resistencia del Socioconstruccionismo para desarrollar una
intervencion tedrica y practica, que esté en consonancia con el modelo de sociedad que se
impone a la mayoria de los seres humanos con la urgencia de construir un mundo distinto”
(Ibafez, 2003, p. 160). De esta manera, aun si se consideran las propias complejidades y
limitaciones del Socioconstruccionismo -como enfoque de discusion, interpretacion y reflexion en
la creacion de conocimiento- este constituye un marco coherente con amplia posibilidad de

aporte al objetivo de esta investigacion, en tanto, como dice Tomas Ibafez:

El construccionismo disuelve la dicotomia sujeto-objeto afirmando que ninguna de estas
dos entidades existe propiamente con independencia de la otra, y que no da lugar a
pensarlas como entidades separadas, cuestionando asi el propio concepto de
objetividad. De hecho, el construccionismo se presenta como una postura fuertemente
des-reificante, des-naturalizante, y des-esencializante, que radicaliza al maximo tanto la
naturaleza social de nuestro mundo, como la historicidad de nuestras practicas y de
nuestra existencia. Desde esta perspectiva, el sujeto, el objeto y el conocimiento, se
agotan plenamente en su existencia sin remitir a ninguna esencia de la que dicha
existencia constituiria una manifestacion particular, como tampoco remiten a ninguna
estabilidad subyacente de la que constituirian una simple expresién particular. En
definitiva, el caracter literalmente construido del sujeto, del objeto y del conocimiento
arranca estas entidades fuera de un supuesto mundo de objetos naturales que vendrian

dados de una vez por todas. (Ibafez, 1994, p. 250. En Garay, Ifiguez y Martinez 2015,
p. 3)

Esto permite hablar coherentemente de condiciones micropoliticas de las escuelas, expresadas
a través de sus relaciones de poder y liderazgo, tanto formales como informales. Aspecto

imprescindible para esta investigacion.

Para Fernandez (2006) el construccionismo social plantea que la investigacion social no es un
proceso de representacion de una realidad preexistente a la investigacion misma e “implica el
reconocimiento de la agencia humana en la construccion de la realidad social” (p. 21). Esto
porque la investigacion produce una interpretacion que tiene efectos sobre dicha realidad,
efectos de mantencion o de transformacion de la misma, algo que claramente ocurre cuando los
y las participantes evaluan y reflexionan sobre sus propias practicas de distribucion de liderazgo

dentro de cada liceo. El autor, menciona a su vez:

No obstante, es necesario precisar que la interpretacion en la investigacion cualitativa es
una interpretacion de interpretaciones, en la medida que recoge los puntos de vistas de
los diversos actores sociales que participan en la construccién de su propia realidad
social. En este sentido, se asume que el conocimiento que se produce desde este foco

es interpretativo, es decir, se desarrolla y fundamenta desde una posicion particular, la
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que permite y constrifie una cierta mirada de la realidad. (Fernandez, 2006, p. 21)

Sisto (2012) sostiene, por su parte, que el efecto principal del socioconstruccionismo sobre la
practica en las ciencias sociales esta dada por una “critica a la utilizacion de los métodos de las
ciencias naturales en la investigacion social” (p.188). Los procesos sociales tal cual son descritos
por el socioconstruccionismo tienen caracteristicas ante las cuales las reglas del cientifico y los
laboratorios sociales son impotentes, incapaces de abarcar. Por ello, el construccionismo social
pone el foco en las interacciones sociales como portadoras de sentido, y esto “no radica EN las
personas, ni tampoco FUERA de ellas, sino que se ubica precisamente ENTRE las personas, es
decir, en el espacio de significados del que participan o que construyen conjuntamente”. (Ibafiez,
1989, p. 119) Para ello, se requieren métodos capaces de dar cuenta de esta complejidad
intersubjetiva, métodos liberados de la necesidad de ajustarse al método cientifico experimental
propio de las ciencias naturales que ha dominado a la psicologia social, como psicologia social
experimental. Asi, justamente es el espacio de significados en el que participan o que construyen
conjuntamente directivos y docentes, los que se expresan en las micropoliticas escolares y en

sus conducentes practicas de distribucion de liderazgos.

Un segundo elemento de enfoque para esta investigacion es la Psicologia Social Critica (PSC)
que tiene como fundamento de investigacion cualitativa el construccionismo social. Esta
disciplina permite denominar aquellas practicas de produccion de conocimiento comprometidas
con una mirada critica que se da en ese nicho de limites borrosos que es la Psicologia Social
académicamente instituida. En el transcurso del tiempo, esta se ha denominado de diversas
maneras: Nueva Psicologia Social (Ibafiez, 1989), Corriente Alternativa (lbafiez, 1990);
Psicologia Social Critica (Ibafiez e lhiguez, 1997), Psicologia Social como Critica. (Doménech e
Ibafiez, 1998)

Para Fernandez (2006, p. 3-4) una primera caracteristica de la PSC, es la radical disconformidad
con las perspectivas tradicionales de la psicologia y de las ciencias sociales en general, cuyo
foco principal ha sido el mejoramiento de problematicas individuales y sociales a través de la
aplicacion de diagnosticos y técnicas manejados por especialistas. “Al contrario, la PSC se
entiende como una practica politica, puesto que su objetivo es contribuir al analisis critico y a la
transformacion de la realidad social mas que a su mejoramiento”. A su vez, para lfiguez (2002)
la PSC es

Sobre todo, el resultado del continuo cuestionamiento de las practicas de produccion de
conocimiento. Sus ejes se estructuran en torno a la intersubjetividad y el imaginario
social, a las perspectivas post-estructuralistas y construccionistas, a los planteamientos
postmodernos, al abandono de las grandes narrativas y al analisis de discurso, al analisis
conversacional y la psicologia discursiva como alternativa seria al cognitivismo

dominante y al relativismo. (Ifiiguez, 2002, p. 67)
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Para Piper, (2002) esta perspectiva asume que existe una “relacion inmanente entre lo social y
los procesos de construccion de significados”. Por lo tanto, no existirian relaciones humanas que
no sean linglisticas e interpretativas, ni tampoco acciones carentes de sentido”. (p. 25) De esta
manera, “el lenguaje es una forma de accion social productora de significados y éstos no son
atributos secundarios factibles de ser separados de los procesos en los que se construyen y que,

a su vez, contribuyen a producir” (p. 25). La autora contintia afirmando que

la sociedad se materializa a través de practicas individuales y los individuos existen como
seres sociales a través de la produccién de la sociedad. Este constituiria un proceso
dialéctico, en el que las dicotomias pierden sentido. Las causas y los efectos se
intercambian en el espacio exterior, en la sociedad, y en el espacio interior: el individuo.
Estos, por tanto, no existen por separado. Asi, si bien es cierto que los actos solo
adquieren sentido en el contexto en el que se expresan, no son independientes entre si:

el contexto esta constituido por los actos que resultan de él. (p. 25)

4.2 Validez, rigurosidad y credibilidad en investigacion cualitativa

Para validar el uso de estas perspectivas: la psicologia social critica y el Socioconstruccionismo,
Cornejo y Salas (2011) indican que, en la “investigacion en ciencias sociales, la discusion acerca
de la pertinencia de procesos que permiten asegurar la calidad de los resultados obtenidos, con
rigurosidad en la metodologia y en el tratamiento de los datos, ha cobrado gran relevancia en la
Ultima década”. (p. 12). Las mismas autoras, basadas en los aportes de Santiago-Delfosse

(2004), mencionan que

a pesar de la diversidad de enfoques y técnicas en los trabajos cualitativos, una
constante actual indica que el estatus cientifico de una investigacién y la generacién de
conocimiento relevante depende de la calidad de los métodos utilizados para la
produccién y analisis de los datos, asi como de la adecuacion de estos métodos al objeto
de estudio. (p. 13)

Aspecto que ha sido considerado en la presente investigacion, pues si se analizan interacciones
y practicas, es necesario producir datos en conversaciones grupales, duplas y observaciones
que permitan construir conocimiento desde la interaccion y la micropolitica expresada en el

discurso escolar.

Para Sisto, (2008) “la nocién de validez ha sido desarrollada fundamentalmente desde la
perspectiva positivista y remite a la nociéon de que un conocimiento es valido en tanto permita
representar objetivamente la realidad estudiada” (p. 127) Sisto menciona que varios
investigadores han “optado por dejar de lado el tema de la validez, clamando por su eliminacion

de las agendas y procederes cualitativos” (p. 127). Sin embargo, Sisto, (2008) siguiendo a Lincoln

73



(2002), Lincoln y Guba (2003) y Gergen y Gergen (2003), menciona que

se requieren criterios de validez como una demanda de responsabilidad a la
investigacion. Sisto plantea, no obstante, que la validez resulta resignificada, pues no es
la demanda por una objetividad que desliga al investigador del proceso de investigacion
y que hace aparecer a su producto como una representacion transparente del fenomeno
a estudiar, sino que emergen criterios propios para la investigacion cualitativa como
respuesta a la triple crisis resefiada en un principio, y que asumen una nueva relacion
productiva con el otro. Los criterios de validez que formula la actual perspectiva
cualitativa son desarrollados como criterios que permiten la conversacion entre una
comunidad de intérpretes, para “engranar y elaborar un didlogo complejo € interesante y
para crear un espacio para un discurso compartido” (Lincoln, 2002, p. 328) que elabore
“una contribucion al entendimiento que permita cambios relevantes en las practicas
sociales”. (Gergen y Gergen, 2003, p. 586) (p. 128)

En este punto también resulta util reflejar el analisis de Martinez (2006). La autora, analiza la

propuesta de Yin (1989, 1998) al respecto y plantea que

la cuestion de generalizar a partir del estudio de casos no consiste en una generalizacion
estadistica desde una muestra o grupo de sujetos hacia un universo, como en las
encuestas y en los experimentos, sino que se trata de una generalizacion analitica, es
decir, se utiliza el estudio de caso Unico o multiple para ilustrar, representar o generalizar
a una teoria. Asi, incluso los resultados del estudio de un caso pueden generalizarse a
otros que representen condiciones tedricas similares. Los estudios de casos multiples
refuerzan estas generalizaciones analiticas al disefiar evidencia corroborada a partir de
dos o mas casos (replicacion literal) o, alternativamente, para cubrir diferentes
condiciones tedricas que dieran lugar, aunque por razones predecibles, a resultados
opuestos (replicacion teérica). Para Maxwell (1998), por su lado, la cuestién de la
generalizacion de los estudios cualitativos, entre ellos el estudio de caso, no radica en
una muestra probabilistica extraida de una poblacion a la que se pueda extender los
resultados, sino en el desarrollo de una teoria que puede ser transferida a otros casos.
De aqui que algunos autores respecto a la investigacion de naturaleza cualitativa,

prefieran hablar de transferibilidad, en vez de generalizacién. (p. 173)

Para la autora, “la credibilidad de las conclusiones obtenidas se basa, en ultima instancia, en la
calidad misma de la investigacion desarrollada”. (p. 173) Desde este lugar, la importancia de
disefiar apropiadamente el estudio de caso e introducir una serie de tacticas paralelas en la
construccion investigativa. “Estas condiciones estarian directamente relacionadas con los
principales contrastes que determinan la calidad de la investigaciéon empirica en las ciencias
sociales”. (Martinez, 2006, p. 173)
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Por ultimo, se hace referencia a alguna de las discusiones especificas al estudio de caso en

relacion a la validez y confiabilidad de este como método de investigacion. Arzaluz (2005)

menciona algunos de los problemas que se presentan cuando el investigador, después
de reflexionar sobre la conveniencia acerca de la utilizacion de uno u otro método de
investigacion, se ha decidido por el estudio de caso como la mejor opcion, de acuerdo
con sus objetivos y conociendo las posibles limitaciones que esto le genere. En este
sentido, el primer aspecto a considerar es el tema de la validez y la confiabilidad. (115 —
116)

La autora considera la validez como la “exactitud de la medicion, es decir, el grado en que un
instrumento mide lo que se supone debe medir” (p. 115). Asimismo, la confiabilidad “es la
consistencia de la medicion, es decir, el grado en que un instrumento mide de la misma forma

cada vez que es usado en iguales condiciones”. (p. 115)

Para Arzaluz (2005), si bien

estas definiciones anteriores provienen de una tradicion centrada en lo cuantitativo, es
necesario subrayar que en el estudio de caso y el método cualitativo en general estas
concepciones no pueden utilizarse tan estrictamente como aqui se han formulado. Por
una parte, en la seleccion del caso puede existir el problema de sesgo o pérdida de
objetividad, ya que la seleccién es subjetiva y no aleatoria. Este es un tema a discutir en
la eleccion de los casos, particularmente en los estudios empiricos sobre temas urbanos,

que son los que interesan a esta investigacion. (p. 115)

La autora, menciona que, en relacion a la validez interna y externa del estudio de caso, es
propicio tomar los aportes de Arellano (1998, p. 14) quien reconoce algunos aspectos
importantes de considerar respecto a la validez interna y externa del estudio de caso, asi como

de su confiabilidad:

— Validez interna: que las ideas, categorias y relaciones sean utiles y usadas por

diferentes autores.

— Validez externa: los estudios de caso no pueden definir leyes generales y no
pueden ser usados para obtener patrones generales; sin embargo, los resultados
y la interpretacién pueden ser suficientes para generar ideas y opciones para

diferentes escenarios.

— Confiabilidad: los estudios de caso no pueden ser repetidos, porque se analizan
fendbmenos complejos en el tiempo, con escenarios sociales que estan

cambiando constantemente. En este sentido, no son experimentos.
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Para cerciorarse de la confiabilidad de las fuentes, autores como Robert Stake (1994)
recomiendan la triangulacion. Esta ha sido considerada “un proceso de uso de multiples
percepciones para clarificar significados, verificando la repeticion de observaciones o
interpretaciones” (Stake, 1994, p. 241). La “triangulacion puede hacerse de las fuentes de
informacién, de los investigadores, asi como de las perspectivas tedricas” (Arzaluz, 2005, p.
115,116). Con todo, la presente investigacion dispondra de las herramientas necesarias para
asegurar tanto la validez como confiabilidad, principalmente, a través de la triangulacion de

fuentes e investigadores/as.

4.3 Nocion de Discurso: lugar donde ocurre la interaccion

No cualquier aproximacién cualitativa responde al desafio de investigar practicas sociales o
interacciones educativas, por lo tanto, es necesario comprender donde ocurre o se construye tal
practica o interaccion. En este caso, el objeto especifico es el discurso y desde ahi se deben
delimitar los instrumentos a través de los cudles sera posible construir esta aproximacion
discursiva. Dada la diversidad de antecedentes y las distintas modulaciones de las
investigaciones se hace dificil formular una definicién univoca y uniforme de discurso. Muchos
investigadores/as se refieren a cosas diferentes cuando hablan de discurso, y este término ha

sido utilizado de formas distintas.

Para la presente investigacion se entiende que los discursos son practicas sociales. Ifiguez

(2203) menciona al respecto:

Lo discursos no emanan del interior de los sujetos, asi como tampoco son entendidos
como una inoculacion ideolégica que determine el pensamiento de los sujetos. Los
discursos articulan, mas bien, el conjunto de condiciones que permiten las practicas, por
medio de la constitucion de escenarios que facilitan o dificultan posibilidades, hacen
emerger reglas y sostienen relaciones. En definitiva, las practicas discursivas ponen de
manifiesto que hablar es algo mas y algo diferente a exteriorizar un pensamiento o
describir una realidad. En este sentido, hablar es hacer algo, es crear aquello de lo que

se habla cuando se habla. (p. 78)

Desde esta perspectiva, Sisto (2012) extrae la nocion de que

el lenguaje no solo es reproducido, sino que también es producido en el habla cotidiana,
construye, por tanto, las situaciones concretas y la accion misma. Estas interacciones,
ademas, siempre estan envueltas en el trabajo interpretativo que realizan sus

participantes, los que utilizan el conocimiento del contexto que poseen. (p. 191)

Es importante en el marco de esta investigacion, rescatar que el habla hace cosas, y que
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debemos observar la funcion de las interacciones linguisticas.

Al respecto, Sisto (2012, p. 191 — 192), presenta los aportes de Potter y Wetherell (1987), quienes

proponen abordar al discurso a través de tres dimensiones relevantes: funcion,
construccion y variacion. En la medida que los discursos son usados para hacer cosas,
deben ser vistos desde el punto de la funcion que tienen. Puesto que estas funciones no
siempre son explicitas, la lectura de contexto que realice el analista determinara la
funcion especifica de tal o cual discurso. Segun Potter y Wetherell (1987), el discurso
construye versiones sobre el mundo pues las funciones implican la construccién de
versiones que se demuestran en las distintas variaciones del lenguaje. La construccion
de los eventos de los que se da cuenta a través del lenguaje siempre pasa por el uso de
los recursos linguisticos preexistentes en el lenguaje mismo, y el uso de los recursos
incluidos en este dar cuenta siempre esta determinado por un proceso de seleccion
activa que se lleva a cabo al momento de construir una determinada versién utilizando
el lenguaje. La interaccion social tiene como una de sus formas primordiales el dar cuenta
de eventos, concebidos como una realidad mas alla de la misma, por lo que el habla
cotidiana, en tanto orientada a dar cuenta de eventos, puede ser concebida como una
potente constructora de realidad. Esta cualidad emerge no de una intencion premeditada
del hablante, sino de la necesidad de dar sentido a los fendmenos y al hecho de estar
sumergido en la actividad social cotidiana de construir versiones coherentes como
justificaciones. (Billig, 1987; Potter & Wetherell, 1987)

De esta manera, por ultimo, para para Sisto (2012, la variacion,

como caracteristica del discurso aparece en la observacion del habla cotidiana y hace
referencia a que el lenguaje cambia constantemente de funciones, en relacion a las
transformaciones de sus contextos. De modo que con el concepto de variacion se quiere
proponer que el lenguaje puede ser usado con una gran variedad de funciones y que su
uso implica una amplia variedad de consecuencias; un mismo fendbmeno puede ser
descrito de una gran variedad de maneras, posibilitando dar cuenta de distintas
versiones de un fendmeno. Asi, la perspectiva del analisis del discurso asume al lenguaje
como una entidad variable y relacionada a sus contextos, a diferencia de la perspectiva
mas realista, representacionista, del lenguaje tal como fue asumido por el cognitivismo,

que da mayor énfasis a la consistencia como signo de validez. (Sisto, 2012, p. 192)

Por ultimo, considerando todo lo anterior,

para entender el discurso como una practica social, debemos reconocer su naturaleza

constructiva. Es decir, no es que las relaciones de las personas con la naturaleza y con
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la sociedad estén afectadas o influidas por el lenguaje en que se formulan, sino que estan
conformadas por él. Los significados que se construyen a partir de las nuestras
explicaciones no estan fijados para siempre, estan en permanente construccion, por lo
tanto, abiertos a cambios y desarrollos continuos. Esta apertura de los significados esta
dada por el origen de los mismos, en los intercambios y negociaciones entre las
personas, pero también porque dependen del manejo del lenguaje en que se formulan y
de la retdrica que se despliega. (Shotter y Gergen, 1989, citado en Garay, Ifiguez y
Martinez 2005, p. 14)

4.4 Condicion de vulnerabilidad de los Liceos participantes

Para JUNAEB (2005), la “justicia social se construye otorgando mas a quienes tienen menos”.
(p-7) Actualmente, esta comprension de tener menos no solo se refiere a las carencias materiales
y a la pobreza, sino que “implica el desafio de identificar las nuevas caras y raices de la
desventaja social” (P. 7). A su vez, comprende el “disefio de indicadores y sistemas de
priorizacion, para ponerlos al servicio de los equipos que administran programas sociales, con el
fin de focalizar las acciones segun esos indicadores y de evaluar el beneficio social que deriva
de ello”. (p. 7). En concreto, esto involucré “pasar de indicadores de vulnerabilidad infantil —
juvenil a indicadores de bienestar infantil — juvenil. Lo que implica un nuevo modelo del continuo
vulnerabilidad — bienestar” (p. 7) que intenta asumir una mirada dinamica, holistica, multisectorial

y en contexto.

Se definira condicién de vulnerabilidad como:

condicion dinamica que resulta de la interaccién de una multiplicidad de factores de
riesgo y protectores que ocurren en el ciclo vital de un sujeto y se manifiestan en
conductas o hechos de mayor o menor riesgo social, econdmico, psicoldgico, cultural,
ambiental y/o biolégico, produciendo una desventaja comparativa entre sujetos, familias
y/o comunidades. (JUNAEB, 2005, p. 14)

A partir de este concepto, es necesario entrever como el enfoque descrito se expresa en un
indice para JUNAEB que estructura y determina el nivel de vulnerabilidad de los escolares y
estudiantes secundarios de Chile. Fundamental hoy, por ejemplo, para la Ley de Subvencion

Escolar preferencial (SEP).

Con todo, la concepcién de vulnerabilidad asumida por la JUNAEB (2005)

tiene su manifestacion explicita en el calculo del indice de Vulnerabilidad Escolar (IVE).
El IVE genera afo tras afio insumos para la planificaciéon de los programas ofrecidos y

permite distribuir los recursos destinados a su poblacién objetivo. Este indice es una
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medicion anual que realiza JUNAEB en el mes de abril mediante la aplicacion de una
encuesta a los primeros basicos y primeros medios de todos los establecimientos
educacionales municipales o particulares subvencionados del pais. Entre otras cosas, a
partir de la informacion de este instrumento se determina el nimero de raciones que

requiere cada establecimiento. (p. 71)

Se espera entonces, que el Estado asuma

un rol activo en la disminucién de las brechas de la desigualdad e iniquidad, facilitando
que los mas vulnerables accedan a la competencia en condiciones de igualdad. Por
tanto, las acciones integrales que se desarrollen iran orientadas a identificar y favorecer
a quienes se encuentren en una posiciéon mas desventajosa dentro del sistema. Esto se
traduce en lograr la igualdad de oportunidades al compensar las desventajas de la
poblacion en condicion de vulnerabilidad. (JUNAEB, 2005, p. 24)

De esta manera, para JUNAEB (2005) a partir de

la necesidad de gestionar los programas de una manera eficiente, y dada la
heterogeneidad de la poblacion escolar en términos de sus necesidades de apoyo para
cumplir con éxito sus doce afos de escolaridad, la JUNAEB estudié la posibilidad de

construir un modelo de asignacion individual de sus programas. (p. 133)

De esto, deviene la propuesta del Sistema Nacional de Asignacién con Equidad (SINAE) que,
entre otros factores, utiliza al IVE y lo aplica a establecimientos educacionales Municipales y
Particulares Subvencionados. De esta forma, el SINAE se constituye como la metodologia
estadistica disefiada por JUNAEB para focalizar de manera mas precisa y personalizada los
distintos programas de la Institucion. Este permite, por tanto, seleccionar de forma individual a
los estudiantes mas vulnerables de Chile, que son quienes requieren atencion prioritaria y el

mayor apoyo para completar con éxito la meta de los doce afios de escolaridad. (JUNAEB, 2005)

Este instrumento permite transitar desde un indice por establecimiento, a un indice por estudiante
dentro del lugar. Por lo tanto, permite identificar y seleccionar los escolares que mas requieren
apoyo para continuar sus estudios. La seleccién de los estudiantes se basa en la informacion
que de ellos y sus familias se obtiene a través de convenios intersectoriales con otras entidades
publicas como MIDEPLAN, FONASA, SENAME, REGISTRO CIVIL Y MINEDUC; alianza que
proporciona informacion del Registro de Estudiantes de Chile (RECH), de la ficha CAS (registro
social de hogares), del Sistema Chile Solidario, la afiliacion al sistema de salud, ademas de la
informacién disponible en la encuesta JUNAEB de primero basico y primero medio. (JUNAEB,
2005)
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Este indicador se comienza a construir con informacién mas precisa sobre la base de las
prioridades SINAE asignadas a la poblacién (N° de estudiantes en 12, 22 o 32 prioridad sobre el
total de la matricula del establecimiento) a partir del afio 2007. Esto debido a la rigurosidad y
plus, segun el Ministerio, que le da al indicador tener la evaluacion de la condicion de
vulnerabilidad de todos los estudiantes del sistema educacional. De esta manera, para JUNAEB
(2005), el SINAE, pretende identificar segun prioridades de atencion las desigualdades en que
se encuentra la poblacién escolar, con el fin de permitir la posterior entrega de los apoyos

especificos que requieran para terminar con éxito sus doce anos de escolaridad. (JUNAEB, 2005)

Con estos antecedentes, se decidié trabajar para esta investigacion con aquellos liceos técnico
profesionales que presentaran un alto SINAE, que se construye en un continuo de 0% a100%.
En este contexto, se realizé un corte de seleccion, para aquellos liceos con un indice sobre el
70%, es decir, en condicién de alta vulnerabilidad. Para finalizar, se debe clarificar que el indice
de vulnerabilidad social y su medicion en el actual IVE, SINAE se utiliza en esta investigacion
como una herramienta de corte metodolégico, con la intencidon de acercarse y delimitar a aquellos
Liceos que reunen a jovenes con menor capital cultural, social y econémico de Chile. Esto con
precisar el problema de estudio sobre las practicas de distribucion de liderazgo y micropolitica

escolar.

Sin embargo, no se puede dejar de explicitar, que por si solos, estos indices y dispositivos en las
politicas publicas, funcionan como lo que Montenegro (2002) denomina “intervenciones

dirigidas”.

El diagnostico que se presenta desde este modelo, es ejecutado y evaluado por un
equipo de profesionales y técnicos legitimados para ellos. Su modelo es el de la
desigualdad social. Hay colectivos que se encuentran excluidos o en riesgo de exclusiéon
de los recursos econodmicos, sociales y culturales de la sociedad. Es necesario, intervenir
los problemas sociales para lograr mayores niveles de calidad de vida para estas
personas y colectivos. (...) La intervencion, por tanto, busca adecuar o normalizar los
espacios problematicos, haciendo uso de los conocimientos y técnicas desarrollados en

los ambitos cientificos y profesionales. (Montenegro, 2002, p. 230)

Por el contrario, la perspectiva de este estudio se basa en la conviccion que el grupo “afectado”
por algun problema social —en este caso, comunidad educativa que trabaja con jovenes
populares con escaso capital social, cultural y econdmico— es el interlocutor y actor privilegiado
para la transformacion social. “Las personas afectadas por un problema social deben ser parte

de la solucién de aquellos problemas”. (Montenegro 2002, p. 231)
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4.5 Implicancias del investigador

Uno de los aspectos mas importantes de la investigacion cualitativa es el hecho practico que el
investigador se constituye en el instrumento principal de recoleccién y andlisis de datos. Segun
Krause (1995) esto implica que al investigador “se le adscriban o exijan una serie de
caracteristicas (a €l y a su accion)” (p. 27). En esta linea, para Gurdian-Fernandez (2007) el
sujeto en el paradigma cualitativo adquiere una relevancia y participaciéon que no se han visto
antes. El sujeto es comprendido como accién y conciencia, constructor y productor en la medida
que elabora, reelabora y desecha construcciones subjetivas del espacio que no solo lo rodea,

sino en el cual participa y actua.

Desde esta perspectiva, la observacion cientifica no es pura ni objetiva, sino que lo
observado se inserta dentro de una matriz o marco referencial, constituido por los
intereses, valores, actitudes y creencias, de la persona que investiga, lo cual le da un
sentido subjetivo a lo observado. Esta afirmacion deja en suspenso las clasicas
polaridades de sujeto-objeto y abre de par en par la puerta a la subjetividad. Nos
catapulta hacia un ser subjetivo, un ser persona, que solo se comprende en el estar o
vivir con o al lado de las otras personas que también poseen una matriz propia constituida

por valores, actitudes, intereses y creencias. (p. 108-109)

De la misma manera,

Desde la Psicologia Critica, la critica supone la relaciéon en que somos en la cual el otro
nos acompafa, como igual, va con nosotros, para bien o para mal, en cada acto de
construccion de realidad. Es nuestro constructor de cada dia. Y esto supone una posicion
ética y a la vez politica. Etica porque implica una definicién liberadora del otro, en el
sentido de verlo como igual. Politica porque reconoce los derechos de ese otro, a la vez

que le da espacio y respeto. (Montenegro, 2002, p. 148)

Por lo tanto, se reconoce el lugar de la investigadora, su interés por la tematica, su profunda
conviccioén de la educacion como herramienta de transformacion social, que pretende dar validez,
confiabilidad, asi como rigurosidad a la investigacion por medio de la triangulacion, la amplitud
de técnicas y sujetos participantes, con una responsabilidad ética en el ejercicio profesional de

su Doctorado.
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Capitulo 5: Disefio metodologico

5.1 Técnicas y procedimientos de recoleccion de datos

Desde la naturaleza constructiva del discurso comprendido como practica social, se utiliza el
estudio de caso como método de investigacion en el presente estudio. Los instrumentos
metodoldgicos principales son: entrevistas en profundidad individuales, entrevistas en

profundidad en duplas/trios, grupo discusion y la observacioén participante.

5.1.1 Estudio de caso como enfoque de investigacion

Contextualmente, Ceballos-Herrera (2009) indica que la “investigacion con enfoque de estudio
de casos pertenece al paradigma cualitativo interpretativo”, (p. 416) tal como se ha expuesto para

esta investigacion. Para el autor,

este paradigma cualitativo considera que la realidad (asunto ontolégico) es construida
por las personas involucradas en la situacion investigada; y aunque las versiones de los
mundos sean personales, estima que las construcciones no son completamente ajenas,
sino que se parecen y tienen puntos en comun. En este ambito, las realidades
construidas por personas distintas pueden tener puntos de coincidencia y ser
compatibles (Stake, 1995). (P. 416)

De esta manera, Ceballos-Herrera. (2009, p. 416) plantea que

hay realidades multiples, como la realidad de la persona que investiga, aquéllas de las
personas que se estan estudiando y aquéllas de los lectores que interpretan y analizan
el informe de la investigacion. Estas multiples realidades necesitan ser reportadas; ya
sea con ejemplos de los didlogos de los informantes, presentando temas que reflejen
sus palabras desde diferentes perspectivas, etc. El propésito de la investigaciéon no es
descubrir la realidad, sino construir una cada vez mas clara y sélida, que pudiese
responder a la duda sistematica. (Silva & Aragon, 2000; Stake, 1995, 2005)

Simons (2011) plantea que, en la literatura sobre el estudio de caso,

los diferentes autores se refieren a éste como un método, una estrategia, un enfoque y
no siempre de forma coherente. El autor prefiere el término enfoque, para indicar que el
estudio de caso tiene una intencidén de investigacion y un propdsito metodolégico de
mayor amplitud, que afecta a los métodos seleccionados para la recogida de datos. Para
el autor, método refiere a las técnicas de investigacion, por ejemplo, la entrevista y la

observacion; estrategia para los procesos (educativos y éticos) a partir de la cual se
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accede y se puede realizar, analizar e interpretar el caso, postura coherente en esta
investigacion. (p. 20)
En este contexto, para Arzaluz (2005, p. 112), “existen diferentes interpretaciones en torno a lo
que deberia considerarse un estudio de caso”. Una definicién contundente segun la autora, es la
de Pauline V. Young (1939)

Un caso es [...] un dato que describe cualquier fase o el proceso de la vida entera de una
unidad en sus diversas interrelaciones dentro de su escenario cultural —ya sea que esa
unidad sea una persona, una familia, un grupo social, una institucion social, una
comunidad o una nacién—. Cuando la unidad de estudio es una comunidad, sus
instituciones sociales y sus miembros se convierten en las situaciones del caso o factores
del mismo, porque se esta estudiando la significacion o el efecto de cada uno

dependiendo de sus relaciones con los otros factores dentro de la unidad total.

También es util para esta investigacion, la definicién que Simons (2011) realiza al respecto:

El estudio de caso es una investigacion exhaustiva y desde multiples perspectivas de la
complejidad y unicidad de un determinado proyecto, politica, institucion, programa o
sistema en un contexto “real”. Se basa en la investigacion, integra diferentes métodos y
se guia por las pruebas. La finalidad primordial es generar una comprension exhaustiva
de un tema determinado (por ejemplo, en una tesis), un programa, una politica, una
institucion o un sistema, para generar conocimientos y/o informar el desarrollo de

politicas, la practica profesional y la accién civil o de la comunidad. (Simons, 2011, p. 43)

Para esta investigacion se considera la distincion que Stake (1994) realiza entre tres tipos de
casos: el intrinseco, el instrumental y el colectivo. Con todo, se seleccioné el caso instrumental

como el mas apropiado para los fines propuestos.

En el estudio instrumental, un caso particular se examina para proveer ideas en torno a
un problema o refinar una teoria. El caso tiene un interés secundario, desempefia un
papel de apoyo, facilitando el entendimiento de algun problema. Frecuentemente es
explorado a fondo, sus contextos son examinados, sus actividades ordinarias son
detalladas, pero porque esto ayuda a perseguir los intereses externos. (Stake, 1994, p.
237)

En otras palabras, un caso instrumental, corresponde al propdsito de examinar un caso particular
para proporcionar mas informacién sobre un tema o para reformular una generalizacion. El caso
adopta un papel secundario y su utilidad radica en la aportacion de datos para comprender otro
fendmeno (Stake, 2005). Es el caso particular de esta investigacion en la cual el caso se usa en

virtud de las condiciones micropoliticas y practicas de distribucion de liderazgo en el contexto de
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Liceos TP.

Para Stake (1994) el caso puede verse o no como tipico de otros casos. Su eleccion se debe a

que hay expectacion por avanzar en el entendimiento de otros intereses. Debido a que
simultdneamente tenemos varios intereses, casi siempre cambiantes, no hay una linea
que distinga el estudio de caso intrinseco del instrumental. El estudio de caso colectivo
se produce cuando los investigadores pueden estudiar un nimero de casos coyunturales
para examinar los fenémenos, poblacion o condiciones generales. No se trata del analisis
de una colectividad, pero el estudio instrumental se puede extender a varios casos. Se
escogen porque se cree que entendiéndolos podemos entender mejor o quiza teorizar

mejor sobre una larga coleccién de casos. (p. 237)

Asimimismo, Ceballos-Herrera (2009, p. 417) un concepto importante que aporta el estudio de

casos para esta investigacion en particular,

es la complejidad, la que se refiere al juego de interrelaciones politicas, econdmicas,
sociales, culturales, personales, histéricas, temporales y espaciales, que ocurren dentro
del contexto (Creswell, 1998; Stake, 1995; Yin, 2003). Para apreciar esta unicidad y
complejidad, se recurre a una descripcion de los eventos que acontecen mas o menos
al mismo tiempo, sin que haya muchas veces ocasion ni posibilidad de averiguar las
causas. Son situaciones complejas que se generan inacabadamente. En este sentido, la
comprension de la experiencia humana resulta de la progresion de los eventos, mas que
de causas y efectos. Por ello, no se enuncian los objetivos de manera precisa desde el
inicio de la investigacion, pues disminuiria en gran medida la atencién hacia la situacion

y la circunstancia. (Stake, 1995).

5.1.2 Entrevistas en profundidad: Duplas de profesionales e incidentes criticos

Como estrategia de produccion, la entrevista en profundidad se construye como un
discurso principalmente enunciado por el entrevistado, pero que comprende también las
intervenciones del investigador, cada uno con un sentido y un proyecto de sentido
determinado (Alonso, 1994). Asi, esta interaccion supone una situacién conversacional
cara a cara y personal entre el entrevistador y entrevistado. En ella, el entrevistado, es
situado como portador de una perspectiva elaborada y desplegada en dialogo con el
investigador. El investigador puede provocar ese habla con preguntas, pero también
puede intervenir en el habla mediante la reformulacién y la interpretacion de lo dicho.
(Canales y Peinado 1995, p. 295-296)

La entrevista en profundidad es un constructo comunicativo, y no un registro directo de discursos
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que hablan al sujeto. Los discursos no son por lo tanto preexistentes a la operacion de la
entrevista, sino que constituyen un marco social de la situacion en la que se situa la entrevista.
El discurso aparece, pues, como respuesta a una situacion difundida en una situacién dual, en
el caso de esta investigacion en triada, y conversacional, con su presencia y participacion, donde
cada uno de los interlocutores, entrevistador y entrevistado(s), co-construye en cada instante ese
discurso. (Alonso, 1994, p. 4)

No hay en ella, sin embargo, conversacion, pues el entrevistador no puede introducir su
habla particular. Y puesto que el entrevistado ignora la perspectiva del investigador, la
transferencia obstaculiza la emergencia del discurso, que no pasara del nivel de
satisfacer mediante las respuestas una (supuesta) demanda del otro (investigador).
(Canales y Peinado 1995, p. 295-296)

En la entrevista en profundidad un supuesto subyacente es que cada sujeto posee su propio
sentido. Esto quiere decir, que esta entrevista “crea la ilusién de profundidad del sentido, ya que
permite una supuesta implicacion del sujeto con su palabra, una manera de expresarse
individualizada, que no es otra cosa que, un habla o realizacion individual del sentido social”. En
otras palabras, este supuesto se da siempre en el espacio del proceso discursivo, mediante el
cual, el yo o nosotros, se vincula al universo social del sentido. (Canales y Peinado, 1995, p. 295-
296). Al respecto, Orti (1986) expone,

En el andlisis de la realidad social, tanto el supuesto investigador reflexivo, como
cualquier sujeto en su vida cotidiana, no solo se encuentran con hechos, acciones
humanas o acontecimientos, sino también con discursos de individuos y grupos. En
principio, ambos fendmenos, discursos y hechos, integran y configuran igualmente la
realidad social y se reclaman mutuamente en su comprension y explicacion. (Orti, 1986,
p. 189)

Para Alonso (1994, p. 5) “la técnica de la entrevista se presenta util, en tanto permite obtener
informacioén de caracter pragmatico, es decir, de como los sujetos diversos actuan y reconstruyen
el sistema de representaciones sociales en sus practicas individuales”. En la misma linea

argumentativa el autor plantea.

La entrevista tiene un espacio de cobertura fundamentado en el comportamiento ideal
del individuo concreto en su relacién con el objeto de investigacion, circunscribiendo un
espacio pragmatico, en cuanto, el proceso de significaciéon se produce por el hecho que
el discurso es susceptible de ser actualizado en una practica correspondiente. Por esto,
las preguntas adecuadas son aquellas que se refieren a los comportamientos pasados,
presentes y futuros, es decir, al orden de lo realizado o realizable, no solo a lo que el

informante piensa del asunto que investigamos, sino a como se actua o actuo en relacion
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con dicho asunto. (Alonso. 1994, p. 5)

La entrevista, por tanto,

no se situa en el campo puro de la conducta - el orden del hacer -, ni en el lugar puro de
lo lingtistico, -el orden del decir-, sino en un campo intermedio en el que se encuentra
su pleno rendimiento metodolégico: algo asi como el decir del hacer, basado
fundamentalmente en el hecho de hablar con los interlocutores de lo que haceny lo que

son, lo que creen ser y hacer. (Alonso, 1994, p. 5-6)

Desde esta perspectiva, para el mismo autor, la entrevista en profundidad “es un proceso de
determinacion de un texto en un contexto” (p, 11). Alonso (1995) considera relevante la definicion
que ofrecen los autores franceses Edmond Marc y Dominique Picard (1992: 75) presentan sobre

el contexto.

El contexto se comprende no solo como el entorno de la interaccion, sino también como
el conjunto de circunstancias en las que se inserta. Es, por tanto, un campo social,
entendido como un conjunto de sistemas simbdlicos, estructuras y practicas, que
constituye a la vez un referente, un sistema convencional y un orden que hace posible el

intercambio y le otorga sus mayores significados. (Alonso, 1994, p. 11)

De esta manera, la entrevista, al estar inserta en un contexto, situado y particular como el de la

presente investigacion, pasa a ser

un proceso de puntuacion, esto es, un proceso de organizacion de los hechos y
representaciones de la conducta, ya que cuando producimos o interpretamos un
texto, estamos haciendo algo mas que producir o interpretar ese texto, estamos
actuando o sufriendo los procesos de una accion. Nos estamos con ello
moviendo en un proceso y no en una forma, en la puntuacién y no en el simple

terreno de la sintaxis logica o significante. (Alonso, 1994, p. 11)
5.1.3. Entrevistas en profundidad en duplas profesionales
Para esta investigacion, las entrevistas seran en duplas profesionales, es decir, entrevistas
grupales, con lo cual se pretende fortalecer un discurso construido en torno a relaciones,
interacciones e intersubjetividades manifestadas en conversacion no solo con la entrevistadora,

sino con un colega, un par que puede validar, refutar, cuestionar, apoyar el discurso presentado.

Justamente, para Ifiiguez & Vitores (2004) el proceso de ejecucion de una “entrevista individual

y una grupal se mantiene en sus caracteristicas basicas. La diferencia entre una entrevista
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individual y una entrevista grupal es que la individual se realiza en un contexto interindividual y
la grupal, en un contexto de discusién grupal” (p. 1). Esta, aunque parezca sutil, es una diferencia
crucial e importantisima puesto que se trata de entrevistas al grupo, no a un conjunto de
personas, 0 a una serie de personas. Los fendmenos grupales son cualitativamente diferentes
de la adicion de los fenémenos o, dicho de otra manera, el grupo es mas que la suma de sus
partes. En la entrevista individual “el contexto definitorio es la disimetria entre entrevistador y
entrevistado, pero en las entrevistas grupales esta disimetria se diluye en un entramado de

relaciones de poder”. (p. 1)

5.1.4. Entrevistas por incidentes criticos

Asimismo, construir discursos en torno a interacciones y relaciones de poder requiere técnicas
que permitan a los y las participantes evocar, reflexionar y discutir en torno a una tematica, para
lo cual la entrevista por incidentes criticos es una propuesta coherente con este marco

metodoldgico y conceptual.

La técnica de incidentes criticos, fue definida por Flanagan (1954) como un conjunto de
procedimientos para recolectar observaciones directas del comportamiento humano
relevante, que facilite la solucién de problemas practicos. Lo propio de la Técnica
Incidentes Criticos es que los entrevistados recuerden y realicen descripciones precisas
de eventos relacionados con tareas criticas en su trabajo, no descripciones sobre como
deben ser hechas las cosas, el interés es con lo real, no el mundo abstracto de la teoria.
(Yanez, Lopez, Reyes, 2011, p. 28)

Los mismos autores, mencionan que la técnica busca identificar y comprender las conductas
extremas (criticas), es decir, “aquellas que constituyen los determinantes para hablar de un
excelente o de un deficiente desempefio”. (p. 29) Al respecto, “se obtiene informacién verbal o
escrita desde un entrevistado, sobre un aspecto de su realidad laboral o sobre su experiencia
practica, capturandose una historia en retrospectiva de un evento en la vida de los participantes”.
(p. 29) Desde esta perspectiva, es el entrevistado quien expone la forma en “que se produjo la
situacion y los resultados, por consiguiente, el objetivo de esta técnica seria lograr un
entendimiento de los incidentes desde la perspectiva del individuo, teniendo en cuenta tanto los

elementos cognitivos, afectivos y conductuales de éste”. (p. 29) De esta manera,

la técnica de los Incidentes Criticos es un procedimiento sistematico e inductivo para
recolectar observaciones directas del comportamiento humano. Es sistematico porque
permite definir con criterios técnicos aquellos incidentes que pueden estar afectando el
desempefio adecuado de una determinada actividad o influyendo dentro de una situacién
practica (Yanez, Lopez, Reyes, 2011, p 33). Siendo justamente las influencias, las

practicas que en esta investigacion se pretende investigar.
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Se adjunta en ANEXO 1, la pauta de entrevista base, trabajada con las distintas duplas y grupos.

5.1.5. Grupo de discusion

En esta investigacion, el grupo de discusion estd pensado especificamente para grupos de
estudiantes y de apoderados, que logren significar practicas de distribucién y micropoliticas

escolares que ocurren en sus establecimientos.

Para Dominguez y Davila (2008, p. 102) “es fundamental comprender el grupo de discusion,
€como una conversacion entre sus integrantes, una discusién generadora de significacion y no
so6lo de informacion, caracterizada de hecho por su no directividad”. De ahi la importancia que
adquiere la elaboracion de una estrategia apropiada para cada caso y que se aborde mediante

un guion conversacional, en el que cabe distinguir tres apartados fundamentales:

— donde se plantea los modos en que se presentara, tanto la investigacion y a quienes la
llevan a cabo, como la sesion y a quienes participan en ella, presentaciones todas ellas
en consonancia con aquellos aspectos que previamente hayan sido tratados durante el

contacto

— donde se concreta la manera en que se pretende suscitar la conversacion por parte del
grupo, esto es, una provocacion inicial que habra de ser coherente con lo ya expuesto
tanto en el contacto como en las presentaciones a la vez que es capaz de provocar una

dindmica abierta de conversacion (a lo que suele denominarse «discurso libre»); y

— donde se trata de establecer en un orden légico (no cronoldgico o que se deba seguir
secuencialmente) las diferentes situaciones, las distintas tematicas, las diversas
cuestiones involucradas en los objetivos de la investigacion, de cara a su abordaje

mediante la conversacion grupal y las provocaciones (tanto la inicial como la continuada).

5.1.6. Observacion participante

Por otra parte, la observacioén participante, para Garcia y Casado (2008, p.47), es una de las
herramientas con las que contamos en las ciencias sociales para dar cuenta de como en la vida

social se entrelazan sentidos y practicas. Por medio de esta técnica,

nos acercamos a nuestro objeto de estudio de modo mas directo que con otras practicas
de investigacion al vernos envueltos en los ambitos y practicas concretas en las que se
despliega aquello que estudiamos”. Quien investiga va al encuentro de los ambitos del
problema de su interés alli donde acaece y dirige asi una mirada desde dentro
preocupada por alcanzar el discurrir situado de los agentes sociales implicados en el

fendomeno. (Garcia y Casado, 2008, p.47)
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Asi, los mismos autores, definen la “observacion participante como una forma de mirar, de
observar, que parte de la participacidon, en muy diferentes grados segun se aplique, de aquello
que investiga” (p. 49) y que, por tanto, hace surgir sus conclusiones de la densa amalgama de

razones y comportamientos observados.

Cabe destacar, que esta practica de investigacion, para Garcia y Casado (2008)

se especifica por su finalidad sin entrar en el juego de la interpretacion como un actor
mas, sino que se va realizando en virtud de una actividad cientifica. La ciencia siempre
es una forma de observacién pautada que pretende concluir desde su mirada al mundo.
En el caso de la observacion participante, esto se traduce en un ir y venir entre las
practicas observadas y nuestras interpretaciones que quedara reflejado en el andlisis. El
cuaderno de campo, que se va redactando en el momento de la observacion, ira
describiendo el escenario estudiado y precisando aquello que sefialemos como
significativo para después poder fundamentar nuestras conclusiones en esta

descripcion., p. 50 - 51)

5.1.7 Tecnologia De Espacios Abiertos (TEA) / Open Space Technology (OST)

El Espacio Abierto (OST: Open Space Technology) es un procedimiento técnico
implementado por Harrison Owen, con la finalidad de organizar la confrontacion reflexiva
sobre problemas complejos y abiertos, que permita a sus participantes asumir eventuales
decisiones y proponer soluciones innovadoras y creativas a problemas cotidianos de sus
integrantes. Tiene una estructura muy informal y abierta, con el objeto de gobernar los
conflictos entre puntos de vista muy diversos, para encontrar soluciones oportunas a un

problema serio y complejo. (Villalobos, Melo, 2009, p. 630)

En la busqueda de llegar a la muestra, se propuso inicialmente una innovadora e interesante
propuesta metodologica: realizar un TEA u OST con profesores y directivos de distintos
establecimientos educativos que cumplieran con las caracteristicas de la muestra, en una sesion
conjunta de trabajo. Para esto, se realizé una convocatoria para el mes de enero del 2018,
mediante contactos directos, redes sociales y paginas de ministerios, etc. La convocatoria no fue

efectiva y se debio suspender la actividad.

No obstante, mientras se trabajé en el Marco Metodoldgico, se tomo la decisiéon de realizar la
Técnica en cada Liceo que participara del Analisis de Caso. Esta se propuso con una
metodologia de Taller, en una Jornada de 4 horas continuas, que tenia como tema principal
analizar en conjunto los datos recolectados, para visualizar la importancia del Liderazgo
Distribuido y la Micropolitica.

Se presenta como una jornada de trabajo sobre liderazgo que responde a las necesidades de

formacion continua de los/as participantes, a realizar en el periodo de capacitaciones del mes de
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enero. Lo anterior, se lleva a cabo como sefial de agradecimiento por permitir entrar en sus
Liceos y recopilar la informacién, capacitando y devolviendo tipo “diagnéstico” lo observado.

Presentar los datos y validarlos con los participantes, cumple lo esperado por la mirada
socioconstruccionista, en la que se espera que no sea el investigador experto “quien se lleve los
datos” sin saber si su interpretacién responde a lo que los/as participantes quisieron expresar.
Por lo cual, se contara con la validaciéon y se ajustara lo presentado con las nuevas miradas.
Contar con una sesion conjunta de profesores y directivos es una excelente oportunidad
metodoldgica. Estos ponen en juego resultados que abren espacios a nuevos dialogos e
interacciones, que saturaran las técnicas antes empleadas y entregaran nueva y valiosa

informacién de cierre.

5.2. Proceso de seleccion de los casos de estudio

5.2.1 Seleccién del Universo y Muestra de estudio
A continuacion, se presentan en detalle los principales datos por Liceos Técnico Profesional que

constituyen el Universo de este estudio.

Distribucion de Liceos en Region Metropolitana y Santiago
La Regidon Metropolitana, se constituye en 52 comunas que congregan a 7.036.792 habitantes
(CENSO 2017) y cuenta con una mayoria de zonas urbanas, de hecho, solo 18 son rurales. La

Regidn se divide en seis provincias:

Provincia de Santiago: Compuesta por 32 comunas la provincia de Santiago concentra el 78%

de la poblacion regional.

Provincia Cordillera: Se ubica al sur oriente de la Region Metropolitana, limitando con Argentina.

Esta formada por las comunas de Puente Alto, San José de Maipo y Pirque.

Provincia Talagante: es integrada por las comunas de El Monte, Isla de Maipo, Padre Hurtado,

Penaflor y Talagante, siendo esta ultima la capital de la provincia y la que da nombre a todo este

extenso territorio urbano rural de la Regiéon Metropolitana.

Provincia de Maipo: es el acceso sur a la Region Metropolitana y estd compuesta por las

comunas de San Bernardo, Calera de Tango, Buin y Paine.

Provincia de Chacabuco: se ubica al extremo norte de la capital y esta formada por las comunas

de Colina, Lampa y Til-Til.

Provincia de Melipilla: Esta compuesta por cinco comunas, Alhué, Curacavi, Maria Pinto, Melipilla

y San Pedro, que ocupan en total una superficie territorial equivalente al 26% del territorio de

toda la Region.
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Segun bases de datos MINEDUC 2018" existen un total de Liceos Técnico Profesional, de toda
dependencia, que asciende a los 293 Liceos. En la provincia de Santiago, el total asciende a 206

Liceos.
La presente investigacion se centré en la Provincia de Santiago y en los Liceos Publicos que

incluyen tres tipos de dependencia: Corporacion Municipal; Municipal DAEM y Servicio Local de

Educacion. Considerando este ultimo filtro, contamos con:

— Liceos Técnico Profesional Publico en la Regién Metropolitana: 93

— Liceos Técnico Profesional Publico en la Provincia de Santiago: 55.

La distribucién por comuna dentro de Santiago, se presenta de la siguiente manera:

Tabla 4. Distribucion de Liceos TP en Santiago por comunas

NOM_COM_RBD FREQUENCY PERCENTAGE (%) CUM. (%)
CERRILLOS 1 1.82 1.82
CERRO NAVIA 2 3.64 5.45
CONCHALI 1 1.82 7.27
EL BOSQUE 2 3.64 10.91
ESTACION CENTRAL 2 3.64 14.55
HUECHURABA 1 1.82 16.36
INDEPENDENCIA 1 1.82 18.18
LA CISTERNA 1 1.82 20
LA FLORIDA 3 5.45 25.45
LA GRANJA 2 3.64 29.09
LA PINTANA 1 1.82 30.91
LA REINA 1 1.82 32.73
LAS CONDES 1 1.82 34.55
LO BARNECHEA 1 1.82 36.36
LO ESPEJO 2 3.64 40
LO PRADO 1 1.82 41.82
MACUL 1 1.82 43.64
MAIPU 5 9.09 52.73
PEDRO AGUIRRE CERDA 2 3.64 56.36
PENALOLEN 3 5.45 61.82
PROVIDENCIA 1 1.82 63.64

! Bases de datos fueron obtenidas en las siguientes direcciones electronicas de uso piblico:
http://datos.mineduc.cl/dashboards/19731/bases-de-datos-directorio-de-establecimientos-educacionales/
http://datosabiertos.mineduc.cl/directorio-establecimientos-educacionales/
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NOM_COM_RBD

FREQUENCY PERCENTAGE (%) CUM. (%)

PUDAHUEL
QUILICURA
QUINTA NORMAL
RECOLETA
RENCA

SAN JOAQUIN
SAN RAMON
SANTIAGO
NUNOA

TOTAL:

N D WO =~ NN B o

[3))
a

1.82 65.45
1.82 67.27
7.27 74.55
3.64 78.18
3.64 81.82
1.82 83.64
5.45 89.09
7.27 96.36
3.64 100
100

Nota: Creacion propia con datos MINEDUC 2018.

Los participantes de la investigacion fueron seleccionados segun:

Tabla 5. Criterios de seleccion caso de estudio

Liceos TP

Establecimientos  educacionales que imparten

educacion media técnico profesional (EMTP).

Tipo de dependencia de

Liceos

los

Tipo Municipal.

Localizacion territorial

Ubicados en el Gran Santiago, Provincia de la Region
Metropolitana (RM).

Condicion de vulnerabilidad del

Liceo

Se utiliza como criterio el indice de vulnerabilidad
escolar (IVE) y el sistema nacional de asignacion con
equidad (SINAE), el que debe estar sobre el 70%
(Liceos de alta vulnerabilidad).

Condicion laboral/funcional

los/as participantes

de

Equipo Directivo: Comprende los cargos de Director
Jefe Técnico, Coordinador/a de Ciclo, Orientador/a y/o
Encargado/a de Convivencia.

Profesores/as: Puede ser de cualquier asignatura y en
todo ciclo formativo del Liceo. Se privilegia E.M.

Padres y apoderados: Representantes del Centro de

Padres, o en su defecto, padres y apoderados con
disposicion a participar. Se privilegia E.M.

Centro de alumnos de estudiantes: Integrantes del
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Centro de Alumnos del Liceo, o en su defecto,
estudiantes de ensefianza media con disposicién a

participar. Se privilegia E.M.

Fuente: Creacion propia

5.2.3 Acciones para lograr la participacion de la muestra

Ingresar a establecimientos educacionales para realizar una investigacion, sin ser parte de un
proyecto institucional, es una ardua tarea. Inicialmente, se realiz6 una intensa busqueda, se
hicieron multiples llamados y enviaron correos electronicos, se insistié y realiz6 seguimiento
durante meses para acceder y lograr los resultados esperados. La primera busqueda se realizé
a través del Portal JUNAEB, repositorio nacional que informa sobre establecimientos
educacionales chilenos y su nivel de prioridad, a partir del IVE de cada escuela:

http://junaebabierta.opendata.junar.com/dataviews/237691/prioridades-ensenanza-media-2016/

Del universo inicial de 2.560 establecimientos, se filtr6 la informacion hasta llegar a una muestra
de 99 Liceos que cumplian con los criterios de seleccion necesarios. Para ampliar la informacion
de cada uno, se utilizaron los siguientes portales, los cuales otorgaron informacién sobre los
Resultados SIMCE, los Nombres del/a director/a, los Correos Institucionales y la Web del

establecimiento:

— Portal de Agencia de Calidad
— Portal MIME del Ministerio de Educacion
— Portal DEMRE de la Universidad de Chile.

Con esta informacion, como primera medida se envidé un mail individualizado a cada director/a
de 30 Liceos, para solicitar 2 entrevistas en duplas, al equipo directivo y docentes. En virtud de
que los correos obtenidos son corporativos, no hay forma de confirmar su recepcién y si
finalmente el/la directora/a recibié la informacion. Ahora bien, puesto que no se obtuvo
respuestas a esta invitacion, se decidié una aproximacion por teléfono. Para esto, se tomaron
20 contactos con los numeros obtenidos en la Web, y si bien se hicieron multiples llamados, no

fue posible comunicarse directamente con los directivos en ninguno de los casos.

Como tercera medida se establecié contacto con dos DAEM (Departamento de Educacion
Municipal) de las Comunas de Renca y Santiago. La expectativa era que ellos como
responsables de los Liceos, faciitaran un contacto directo y establecieran el primer paso. En
ambos casos, debido a los paros y tomas del momento no se considerd viable permitir el acceso
a una investigacion que requeria observacion participante. Finalmente, se decidié realizar

contacto con directivos y docentes que fueran referidos por personas que conocian
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personalmente a la investigadora. De esta manera, se consiguio las 6 primeras entrevistas piloto,

con 3 docentes y 3 directivos de Liceos que cumplian todas las condiciones de la muestra.

En estas entrevistas, participaron 2 Liceos que se destacaban por su apertura a la innovacion,
investigacion y tener un Liceo puertas abiertas y con estos se decidié comenzar el estudio de
caso, al regreso de las vacaciones de invierno en Chile, es decir, agosto del 2018. En el primer
establecimiento, se realizaron las primeras entrevistas, mientras que el segundo, al que se llegd

a la directora por una recomendacion externa, no hubo entrevistas en la primera etapa.

El acuerdo y compromiso para el estudio de caso incluyé lo siguiente y se presenta de la misma

manera que fue entregado a las escuelas participantes:

a) Realizar al menos 5 entrevistas en duplas:

- Una entrevista con una dupla de su equipo directivo, usted puede o no participar como

parte de la dupla.

- Una entrevista con una dupla de profesores de ensefianza media, cursos Cientificos

Humanistas.

- Una entrevista con una dupla de profesores de ensefianza media, cursos Técnico

Profesional.
- Una entrevista GRUPAL (minimo 3 participantes) con estudiantes de ensefianza media.

- Una entrevista GRUPAL (minimo 3 participantes) con apoderados/as.

b) Realizar al menos 4 observaciones no participantes:

- Observar una reunién de coordinacién de equipo directivo.

- Observar una reunién/consejo ampliado — equipo directivo y profesores/as.
- Observar una reunién (area, comité) solo de profesores/as HC.

- Observar una reunioén (area, comité) solo de profesores/as TP.

c) Realizar un taller ampliado (OPEN SPACE) con directivos y docentes:

Como retroalimentacion de la investigacion se ofrecio realizar un taller para directivos y docentes
en el que se presentaran los principales resultados y estrategias para promover practicas de
distribucién de liderazgo. El caso 1 accedio y realizo el taller con excelentes resultados y en el
caso 2, a pesar de la apertura, fue imposible que gestionaran disponibilidad de tiempo del liceo

para realizar la actividad de retribucion.

5.2.4 Estudio de casos: presentacion de los 2 casos participantes

CASO 1: Centro de educacion Técnico Profesional, sector norponiente de Santiago
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El Centro Educacional Técnico Profesional es un establecimiento fundado en el afio 1981. Se
presenta como una institucion educativa que focaliza su accion en nifios y jévenes en riesgo
social, que ofrece un proyecto pedagdgico centrado en una formacion valdrica y técnico
profesional (Formaciéon de Técnicos de Nivel Media). Este centro atiende a una poblacién de
nifos y jovenes desde parvulario a ensefianza media técnico profesional. Primero y segundo
medio es plan comun en cientifico humanista para todos y todas y, luego, los estudiantes

escogen entre dos 2 especialidades: gastronomia y mecanica automotriz.

— Liceo ubicado en comuna del sector norponiente de la ciudad de Santiago, Regién
Metropolitana. Media Urbana.

— Grupo socio econdmico (GSE) de los estudiantes: Bajo.

— Matricula 2018: 349.

— Categoria de desempefo: insuficiente.

Sus indicadores para |l medio (2018) son:

Tabla 6. Indicadores Caso 1, Il medio 2018

Indicador de Desarrollo Personal y Social Puntaje = Comparacion
Autoestima académica y motivacion escolar 75 Similar

Clima de convivencia escolar 75 Similar
Participacion y formacién ciudadana 76 Similar
Habitos de vida saludable 69 Similar
SIMCE Puntaje  Comparacion
Lectura 193 Mas bajo
Matematica 193 Mas bajo
Ciencias Naturales 184 Mas bajo

Nota: Creacion propia con datos MINEDUC 2018.

CASO 2: Complejo Educacional, sector surponiente de Santiago

El Centro Educacional Técnico Profesional es un “establecimiento fundado en el aino 1977, como
una alternativa a los y las jovenes de la comuna que requerian de estudios que les permitieran
incorporarse de manera rapida y efectiva al mundo laboral. En la actualidad, este posee las
modalidades de educacion basica y ensefianza media técnico profesional con las especialidades
de Electricidad, Servicios de Alimentacion Colectiva y Conectividad y Redes, con plan comun
cientifico humanista en primero y segundo medio”. (Se omite fuente por confidencialidad de los
datos)

La institucion tiene como sello distintivo formar a sus alumnos para que se desempefien de

manera competente en el mundo laboral, lo que ha sido posible ya que, a través de los afnos,
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el establecimiento ha logrado fortalecer el trabajo en las tres especialidades y ha generado
una importante de red de apoyo con empresas. (Se omite fuente por confidencialidad de los

datos)

— Liceo ubicado en comuna del sector surponiente de la ciudad de Santiago, Regién
Metropolitana. Media Urbana.

— Grupo socio econémico (GSE) de los estudiantes: Bajo.

— Matricula 2018: 902.

— Categoria de desempeifio: insuficiente.

Sus indicadores para Il medio (2018) son:

Tabla 7. Indicadores Caso 2, Il medio 2018

Indicador de Desarrollo Personal y Social Puntaje Comparacion
Autoestima académica y motivacion escolar 72 Similar

Clima de convivencia escolar 73 Similar
Participacion y formacion ciudadana 77 Similar
Habitos de vida saludable 65 Mas bajo
SIMCE Puntaje Comparacion
Lectura 235 Mas bajo
Matematica 218 Mas bajo
Ciencias Naturales 211 Mas bajo

Nota: Creacion propia con datos MINEDUC 2018.

5.2.5 Detalle de entrevistas y observaciones realizadas en cada caso

Caso 1: detalle de las acciones realizadas

Tabla 8. Primera observacién caso 1

OBSERVACION ESTUDIO DE CASO 1.

NUMERO DE PRIMERA OBSERVACION.
OBSERVACION:
ACTIVIDAD: REUNION DE COORDINACION.

EQUIPO DIRECTIVO.
FECHA: LUNES 06 AGOSTO.
HORARIO: 15:30 — 18:30 Horas.
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N° PARTICIPANTES: 6

— Directora.

— Encargada de convivencia.
— UTP basica.

— UTP media.

— Inspectora de nivel de Basica.
— Inspector media.

Nota: creacion propia.

Tabla 9. Segunda observacién caso 1

OBSERVACION ESTUDIO DE CASO 1.

NUMERO DE
OBSERVACION:

ACTIVIDAD:

FECHA:
HORARIO:

N° PARTICIPANTES: 8

SEGUNDA OBSERVACION.

REUNION DE COORDINACION.
EQUIPO ESPECIALIDAD GASTRONOMIA.
VIERNES 10 AGOSTO

14:00 — 15:30 Horas.

— Coordinador especialidad Gastronomia.
— Inspectora de ensefianza media.

— Seis profesores de moédulos.

Nota: creacion propia.

Tabla 10. Tercera observacion caso 1

OBSERVACION ESTUDIO DE CASO 1.

NUMERO DE OBSERVACION:

ACTIVIDAD:

FECHA:
HORARIO:

N° PARTICIPANTES: 18

TERCERA OBSERVACION.

REUNION DE COORDINACION
CONSEJO AMPLIADO.
MARTES 04 SEPTIEMBRE
15:30 — 17:30 Horas.

— Directora.

— Encargada de convivencia.
— Inspectores.

— UTP basica y media.

— Coordinadores de asignatura basica y media

Nota: creacion propia.
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Tabla 11. Cuarta observacioén caso 1

OBSERVACION ESTUDIO DE CASO 1.

NUMERO DE OBSERVACION:

ACTIVIDAD:

FECHA:
HORARIO:

N° PARTICIPANTES: 4

CUARTA OBSERVACION.
REUNION DE COORDINACION.
EQUIPO MATEMATICA.
JUEVES 27 SEPTIEMBRE

15:45 - 17:00 Horas.

— Coordinador de departamento matematica.

— Tres Docentes de aula por nivel.

Nota: creacion propia.
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Entrevistas en duplas/grupos de discusion CASO 1:

Tabla 12. Fechas y participantes entrevistas caso 1

PARTICIPANTES FECHA HORA
ENTREVISTAS

DUPLA PROFESORES/AS 23 agosto 15:30 horas
TP.

DUPLA EQUIPO DIRECTIVO. | 28 agosto 15:00 horas
GRUPO 4 ESTUDIANTES 30 agosto 14:00 horas
MEDIA.

DUPLA PROFESORES/AS 05 septiembre 14:00 horas
HC.

APODERADO - CENTRO DE | 27 septiembre 15:30 horas.

PADRES.

Caso 2: detalle de las acciones realizadas

Nota: creacion propia.

Tabla 13. Observacion estudio de caso 2

OBSERVACION ESTUDIO DE CASO 2.

NUMERO DE
OBSERVACION:

ACTIVIDAD:

FECHA:
HORARIO:

N° PARTICIPANTES: 5

PRIMERA OBSERVACION.

REUNION DE COORDINACION.

EQUIPO DIRECTIVO.

LUNES 01 OCTUBRE

14:30 — 16:30 Horas.

Director.

Encargado de convivencia.
UTP.

Orientadora.

Inspector.

Nota: creacion propia.
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Tabla 14. Observacioén estudio de caso 2

OBSERVACION ESTUDIO DE CASO 2.

NUMERO DE OBSERVACION: | SEGUNDA OBSERVACION

ACTIVIDAD: GPT.

FECHA: 03 octubre
HORARIO: 14:30 a 16:00 horas.
N° PARTICIPANTES: 26 — UTP.

— PIE.

— 24 profesores basicos, media HC y TP.

Nota: creacion propia.

Tabla 15. Observacioén estudio de caso 2

OBSERVACION ESTUDIO DE CASO 2.

NUMERO DE TERCERA OBSERVACION.

OBSERVACION:

ACTIVIDAD: GPT

FECHA: 24 octubre

HORARIO: 14:30 a 17:00 horas.

N° PARTICIPANTES: 20 — UTP (Representa equipo directivo)
— 19 profesores basica, media HC y TP.
(Luego se inicia taller de autocuidado para todos/as
profesores, a cargo de uno de los Docentes)

Nota: creacién propia.
Entrevistas en duplas/grupos de discusién CASO 2:

Tabla 16. Fechas y participantes entrevistas caso 2

PARTICIPANTES ENTREVISTAS FECHA HORA
DUPLA PROFESORES/AS HC. Miércoles 17 octubre  15:00 horas.
DUPLA EQUIPO DIRECTIVO. Lunes 08 octubre 14:30 horas.

GRUPO 4 ESTUDIANTES MEDIA CENTRO | Miércoles 17 octubre  12:00 horas.
DE ALUMNOS.

100



DUPLA PROFESORES/AS TP. Miércoles 24 octubre. 15:00 horas.

APODERADOS - CENTRO DE PADRES. Jueves 30 octubre 12:30 horas.

Nota: creacion propia.

5.3 Etapas del disefio metodolégico. Proceso de codificacion y analisis de datos

5.3.1 Descripcion del programa computacional ATLAS.ti

ATLAS.ti es un programa computacional, una herramienta informatica, que asiste a quien realiza
analisis cualitativo. Este facilita la organizacion, manejo e interpretacién de grandes cantidades
de datos textuales (que pueden ser textos escritos, imagenes, sonidos, mapas y/o videos). La
tecnologia de la herramienta le permite organizar, reagrupar y gestionar el material de manera
creativa y, al mismo tiempo, sistematica. El programa fue de gran utilidad principalmente para la
codificacion: proceso analitico por medio del cual se fragmentan, conceptualizan e integran los
datos para formar una teoria. Al mismo tiempo, fue muy importante en el ordenamiento
conceptual: organizacion de los datos en categorias (o a veces, clasificaciones) discretas, segun
sus propiedades y dimensiones, asi como para el uso de la descripciéon para dilucidar estas
categorias. En sentido, Corbin y Strauss (2002) enfatizan que “la mayor parte de los analisis de

la ciencia consisten en alguna variedad —y hay muchos tipos— de ordenamiento conceptual’.
(p- 29).

En este caso, se utilizd especificamente el Software ATLAS.ti version 8.0, en el cual se
dispusieron 16 documentos primarios de elevada extension, transcripciones literales de

entrevistas, para llevar a cabo el analisis de discurso en los niveles textuales y conceptuales.

5.3.2 Descripcion de las Fases Analiticas del Procedimiento: Codificacion Abierta, Axial y

Selectiva

Como se ha mencionado, los datos obtenidos a través de las distintas técnicas de recoleccion
cualitativa fueron organizados a través del Software ATLAS.ti, a partir del siguiente proceso de

codificacion, basados en Corbin y Strauss (2002).

— Codificacion abierta en el proceso interpretativo: En esta etapa, los datos se
desglosan analiticamente y, por tanto, permite pensar o interpretar los fendmenos a partir
del reflejo de los datos obtenidos. Se realizaron mdltiples lecturas de la informacion
escrita, para realizar el analisis de discurso con categorias emergentes. De este proceso
surgen mas de 80 codigos, que luego de multiples ajustes, se reorganizaron en 36

codigos primarios.
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— Coadificacion axial: Esta ocurre cuando las categorias se vinculan con subcategorias
propias, lo que permite establecer multiples relaciones. En esta etapa, se organizaron
los codigos en cuatro categorias mas amplias, que permitieron dar sentido y significacion

a la interpretacion.

— Codificacion selectiva: Corresponde a la articulacion de las categorias en torno a una
categoria nucleo o central. En esta etapa, las cuatro categorias resultantes, se asociaron
a dos nucleos centrales, los anclajes de esta tesis, el liderazgo distribuido y la

micropolitica escolar para responder, asi, a los objetivos especificos de la investigacion.

Con todo, se propusieron las siguientes etapas metodoldgicas:

5.3.3 Etapa 1: Aproximacion inicial: Entrevistas individuales

Los primeros participantes se definieron segun la pertenencia a establecimientos municipales

que impartan ensefanza media en sectores urbanos, es decir, liceos municipales, ubicados en

la ciudad de Santiago, Region Metropolitana.

Tabla 17. Criterios seleccién primera etapa: aproximacion inicial

Muestra 6 entrevistados/as
Participantes 3 directivos/as

3 profesores/as

Criterio de seleccion Directivo o Docente que trabaje en un Liceo en RM con un
IVE sobre 70%

Técnica metodoldgica Entrevista en Profundidad

Fecha de la jornada Enero y febrero 2018

Nota: creacion propia.

Para limitar la condicion de vulnerabilidad, se utilizé el indice de vulnerabilidad Escolar (IVE) del
Liceo, el que debia estar sobre el 70% (Liceos de alta vulnerabilidad). La seleccion fue abierta
para los y las participantes que cumplian estos criterios. No se exigi6 la presencia de una dupla
por Liceo o que el Liceo participara posteriormente del estudio. La convocatoria se realizo via e-
mail, redes sociales y teléfono por la investigadora a contactos que cumplan con los criterios de

seleccion.
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Los Liceos participantes fueron:

Tabla 18. Participantes entrevistas individuales primera etapa: aproximacion inicial

LICEO IVE 2016/ RBD COMUNA CARGO FECHA ENTREVISTA
LICEO 1 IVE: 80.7 Conchali Director Lunes 22 enero 2018
LICEO 2 IVE: 91,9 Cerro Navia Profesor TP Jueves 25 enero 2018

Cocina
LICEO 3 IVE: 78,4 Maipu Directora Lunes 15 enero 2018
LICEO 4 IVE: 89,5 Pudahuel Directora Lunes 15 enero 2018
LICEO 5 IVE: 91,9 Cerro Navia Profesor HC Martes 23 enero 2018
Historia
LICEO 6 | IVE: 75,7 (2015) La Florida Profesora HC  |Jueves 8 febrero 2018
Lenguaje

Nota: construccion propia.

Se entrevistaron individualmente a tres directivos y a tres docentes TP de 6 Liceos diferentes
que cumplian con los criterios de la muestra: liceos TP con IVE mayor a 70% de la Region
Metropolitana. Estas primeras entrevistas se realizaron con la finalidad principal de comprobar la
viabilidad metodoldgica de los instrumentos a emplear y del terreno para el analisis de los casos
1y2.

Este piloto permitid, entre otras cosas, ajustar las pautas de entrevistas propuestas, eliminar y
agregar ambitos de analisis, asi como proponer dimensiones y categorias iniciales de analisis
para las herramientas a emplear. A nivel de interaccion, se comprobo el tipo de lenguaje
empleado y como se recibian las preguntas mas complejas por Incidentes Criticos, entre otros.
Asimismo, esta primera etapa constituyé un importante proceso de aprendizaje sobre la apertura
necesaria para la conduccion de una investigacion cualitativa, no solo en cuanto a los temas mas
relevantes del estudio posibles de ajustar, sino en cuanto a la flexibilidad requerida en todo el
proceso investigador, principalmente por la alta presion de los Liceos en los cuales se ingresa 'y

el escaso tiempo que tendran para recibir a la investigadora.

5.3.4 Etapa 2: Estudio de casos

En dos casos observados se profundizd a partir de una metodologia cualitativa, por medio
entrevistas grupales, de grupos de discusidon y observacion participante, como muestra la

siguiente tabla.
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Tabla 19. Seleccién de casos de estudio

Muestra 2 estudios de casos

Participantes 2 liceos de la RM

Criterio de seleccion Liceo en RM con un IVE sobre 70%
Método Estudio de caso

Técnica Metodologica Entrevista en duplas a directivos

Entrevista en duplas a docentes TP

Entrevista en duplas a profesores HC

2 grupos de Discusion: 1) padres y apoderados y 2) estudiantes.

4 instancias formales de observacion participante:

- 1 Consejos ampliados (profesores + directivos)

- 2 Reuniones de area, comité, otra. 1) solo profesores HC y 2) solo
docentes TP

- 1 Reuniones de coordinacion (solo directivos)

Fecha de ejecucion Julio 2018 — enero 2019

Nota: creacion propia.
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5.3.5 Sintesis del disefio metodologico en relacion a los objetivos especificos

Tabla 20. Sintesis del disefio metodologico en relacion a los objetivos especificos

Objetivo

Metodologia

Describir las concepciones que directivos y
docentes poseen sobre el liderazgo escolar
distribuido, y las nuevas demandas que este
conlleva para la organizacion educativa nacional en
sectores de alta vulnerabilidad.

Identificar las practicas de distribucion del liderazgo
que construyen entre si, equipos directivos y
profesores en el contexto de educacion publica
secundaria TP de alta vulnerabilidad.

— 6 liceos: 6 entrevistas individuales

a 3 directores/as y 3 docentes.

6 entrevistas en profundidad en
duplas: dupla equipo directivo,
dupla docente TP, dupla docente
HC, para 2 liceos de la RM con un
IVE igual o superior a 70% (16
participantes).

Explorar las condiciones micropoliticas que limitan el
desarrollo de las practicas de distribucion del
liderazgo entre directivos y docentes en el contexto
de educacidon publica secundaria TP de alta
vulnerabilidad.

Explorar las condiciones micropoliticas que
favorecen el desarrollo de las practicas de
distribucioén del liderazgo entre directivos y docentes
en el contexto de educacion publica secundaria TP
de alta vulnerabilidad.

2 estudios de caso:

6 entrevistas en profundidad en
duplas: dupla equipo directivo,
dupla docente TP, dupla docente
HC, para 2 liceos de la RM con un
IVE igual o superior a 70% (16
participantes).

4 grupos de discusion: un grupo de
estudiantes y uno de apoderados
por caso.

8 instancias formales de
observacion participante. Cuatro
por Liceo, de reuniones formales
de trabajo.

1 open space para el Caso 1.

Nota: creacion propia.
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V. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Capitulo 6: Presentacion de resultados

6.1 Presentacion de codigos, categorias y supra - categorias

De los casos pilotos, el 1y el 2, de esta investigacion se extrajeron 80 codigos de clasificacion
iniciales a partir del software ATLAS.ti version 8.0 para el analisis de contenido con categorias
emergentes. Los reiterados analisis subsiguientes, sus procesos de saturacion, dieron como
resultado que estos primeros cédigos fueran reorganizados en 29 categorias finales. Para la
construccion final de cédigos, se incorporaron interpretativamente los datos de las observaciones
realizadas, puesto que estas no fueron grabadas por solicitud de los participantes y no fueron

ingresadas, por lo tanto, a ATLAS.ti.

El enraizamiento en citas textuales de los 29 codigos resultantes para los casos 1y 2, se

presentan en la siguiente tabla en orden alfabético:

Tabla 21. Listado de Codigos y su enraizamiento en ATLAS.ti

N° CcODIGO ENRAIZAMIENTO
1 ACOMPANAMIENTO DOCENTE 13
2 AGOTAMIENTO DOCENTE 3
3 ALTAS EXPECTATIVAS 5
4 CARACTERISTICAS DEL LIDERAZGO EMTP 24
5 CLARIDAD DE FUNCIONES Y ROLES 11
6 CLIMA LABORAL — CONVIVENCIA ESCOLAR 8
7 COLABORACION DOCENTE 28
8 COMPETENCIAS TRANSVERSALES 5
9 CONDICION DE VULNERABILIDAD - IVE 4
10 | CONFIANZA EN EL EQUIPO 9
11 | PLANIFICACION ESTRATEGICA ED Y TOMA DE DECISIONES 41
12 | DELEGAR TAREAS Y RESPONSABILIDADES 3
13 | DISCIPLINA ESCOLAR 8
14 | ENSENANZA — PEDAGOGIA TP v/s HC 3
15 | ORGANIZACION DEL TIEMPO ESCOLAR 10
16 | FAVORECER LIDERAZGO DOCENTE 12
17 | LIDERAZGO DIRECTIVO GENERAL 9
18 | LIDERAZGO DIRECTIVO VERTICAL 12
19 | LIDERAZGO DISTRIBUIDO 10
20 | LIDERAZGO DOCENTE 22
21 | LIDERAZGO ESTUDIANTES 10
22 | LIDERAZGO INFORMAL 4
23 | NECESIDAD DE ARMAR COMUNIDAD ESCOLAR 6
24 | PARTICIPACION ALUMNOS 5
25 | PARTICIPACION APODERADOS 15
26 | REFLEXION PEDAGOGICA 14
27 | RELACION EQUIPO DIRECTIVO - DOCENTES 27
28 | RELACION DOCENTES TP - HC DESDE LA GESTION 46
ORGANIZACIONAL
29 | REUNIONES DE COORDINACION 13
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Para el analisis de la informacién que integra los casos 1y 2, se organizaron grupos de sujetos

participantes, primero individualizando y, luego, uniendo casos segun roles institucionales. De

esto, resultan los siguientes grupos de documentos por orden alfabético.

Tabla 22. Grupos de documentos segun sujetos participantes Caso 1y 2

N° GRUPOS DE DOCUMENTOS SUJETOS PARTICIPANTES
1 APODERADOS COMPLETO Apoderados Grupo 1 + Apoderados Grupo 2
CASO 1 COMPLETO Directivos, Profesores HC, Profesores TP,

estudiantes y apoderados

3 CASO 2 COMPLETO Directivos, Profesores HC, Profesores TP,
estudiantes y apoderados

4 CASOO0 Pilotaje: 6 entrevistas. 3 directores, 2 docentes HC
y 1 docente TP

5 DIRECTIVOS COMPLETO Directivos Caso 1y Caso 2

6 ESTUDIANTES COMPLETO Estudiantes Caso 1y Caso 2

7 PROFESORES TP + HC CASO 1 Profesores TP y HC pertenecientes al Caso 1

8 PROFESORES TP + HC CASO 2 Profesores TP y HC pertenecientes al Caso 2

9 PROFESORES HC COMPLETO Profesores HC Caso 1y Caso 2

10 | PROFESORES TP COMPLETO Profesores TP Caso 1y Caso 2

1 PROFESORES COMPLETO Profesores TP + HC Caso 1y Caso 2

Resultado del analisis preliminar por grupos para ambos casos, los 29 cddigos se organizaron

en cuatro categorias provenientes de la literatura especializada expuesta en el marco tedrico.

Estas categorias permiten analizar e interpretar la informacién, por medio del cruce de grupos

de documentos, de cédigos y la superposicidon una categoria que unifica a otras.
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Las categorias de analisis y los codigos incorporados a cada una fueron las siguientes:

Tabla 23. Listado de Categorias integradas finales y sus cédigos asociados

CATEGORIAS

CODIGOS INCORPORADOS

DESARROLLO Y GESTION DE
LA ORGANIZACION ESCOLAR

Altas expectativas

Claridad de roles y funciones

Planificacion estratégica y toma de decisiones
Delegar tareas y responsabilidades y el
liderazgo directivo vertical

Relacion ED — Docentes

Relacion Profesores TP — HC desde la gestion
organizacional

Reuniones de coordinacion.

GESTION DEL PROCESO DE
ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Acompanamiento docente
Agotamiento docente

Ensefianza — Pedagogia TP v/s HC
Competencias transversales
Organizacion del tiempo escolar
Favorecer liderazgo docente
Reflexion pedagdgica.

GESTION DE LA CONVIVENCIA
Y PARTICIPACION DE LA
COMUNIDAD ESCOLAR

Clima laboral y convivencia escolar
Colaboracion docente

Condicion de vulnerabilidad
Disciplina escolar

Participacion de estudiantes
Participacion de apoderados.

DESARROLLO DE
CAPACIDADES
PROFESIONALES DE
LIDERAZGOS

Caracteristicas del Liderazgo EMTP
Confianza en el equipo

Liderazgo directivo general
Liderazgo distribuido

Liderazgo docente

Liderazgos estudiantes

Liderazgo informal.
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Capitulo 7: Resultados de la investigacion

A partir de la literatura existente en los ambitos de liderazgo y micropolitica escolar expuestos en
los apartados anteriores, el Marco para la Buena Direccion y Liderazgo Escolar (2015) y los
codigos que derivan del andlisis cualitativo de las entrevistas y la observacion participante, se
presentaron cuatro categorias para integrar la informacidon discursiva resultante. Cabe
considerar, tal como se describié en capitulos anteriores, del liderazgo distribuido y la
micropolitica escolar, que estas son categorias dinamicas y se presentan con una intension de
orden analitico. Como se vera en el presente capitulo, en este proceso aparecen cédigos que se

superponen y fueron integrados de manera mas flexible en las discusiones finales.

La siguiente tabla, presenta los principales descriptores asociados a cada categoria resultante,

los cuales seran integrados en el analisis de cada una de ellas.

Tabla 24. Categorias integradas y sus descriptores asociados

N° CATEGORIAS DESCRIPTORES

1 Desarrollo y Gestiéon de Ia
organizacion escolar Gestion del equipo directivo.

Planes de mejoramiento continuo.

Propdsitos comunes.

Cohesion y alineamiento.

Objetivos institucionales compartidos.

Cultura de inclusién y altas expectativas.

Gestion de la comunicacion y coordinacion estratégica.

Gestion del aula.

Liderazgo pedagdgico.

Plan TP v/s HC.

Asegurar la calidad de la implementacion curricular.
Observacion de aula y retroalimentacion.

2 Gestion  del proceso de
Ensefianza y Aprendizaje

3 Gestion de la convivencia vy
participacion de la comunidad

Oportunidades de participacion.
Contexto escolar.

escolar Practicas de relacion con estudiantes, familia y contexto.
Clima de confianza y respeto escolar.
Clima escolar.
Trabajo colaborativo.
4 Desarrollo de  capacidades Desarrollo de recursos personales.

profesionales de liderazgo

Desarrollo de capacidades internas.
Mejoramiento de las condiciones laborales.
Identificacion de necesidades en apoyo al desarrollo

profesional.
Caracteristicas contextuales del liderazgo EMTP.

A continuacion, a partir del discurso textual de las entrevistas en duplas y la observacion
participante de diversas instancias en cada liceo, se presenta en detalle cada categoria. Estas
incorporan, integran y cohesionan los insumos de todos los y las participantes e incluyen los

casos 1y 2, que se hayan expresado en esa linea de analisis.
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7.1 Desarrollo y Gestion de la organizacion escolar

De modo general, esta categoria incorpora las practicas de liderazgo y/o gestion desarrolladas
por el equipo directivo ampliado, para orientar y planificar los procesos institucionales
estratégicos y conducir a los actores de la comunidad al logro de los objetivos y metas
institucionales. Es fundamental en este ambito, aspectos sobre cémo se lidera la construccion e
implementacion de una vision estratégica compartida y cémo se gestiona la informacion del
Liceo, sus planes de mejoramiento continuo, la cultura de inclusién y altas expectativas, temas

que fueron tratados por los y las participantes.

El desarrollo y gestion de la organizacion escolar, es un tema fundamental a considerar en el
analisis de la micropolitica escolar. Para Blase (2002), la micropolitica comprende todos las
estructuras y procesos que determinan la toma de decisiones en los establecimientos. Entre
estos, los consensos de tipo conflictivo o cooperativo, que se dan a nivel individual, en grupos,
sean estos en ambitos formales o informales. Segun Blase (2002), el concepto es de suma
utilidad para comprender las “estructuras de gestion participativas, (ejemplo: la gestién
compartida y auténoma, el liderazgo en equipo, el afianzamiento de la autoridad desde el
profesorado) (p. 3). El concepto de micropolitica, a su vez, es relevante para examinar las
practicas de distribucion de liderazgo, en tanto, permite alejarse de la nocion de un lider como
persona natural y centrarse en el patron de interacciones entre sujetos que realizan tareas dentro

de un amplio &mbito de la gestion escolar. (Lépez, 2013)

La categoria incluye 7 codigos, que seran analizados individualmente en las paginas siguientes.
De manera general estos corresponden a (1) las altas expectativas asociadas a una continuidad
de la trayectoria escolar a la vida laboral y/o en menor medida a la prolongacién de estudios
superiores, lo que se comprende por la funcion formadora en lo técnico, de la EMTP. El segundo
coégido (2) claridad de roles y funciones presenta diferencias notorias en ambos casos, pues
impacta, por una parte, en el traslape de roles a nivel directivo y sobrecarga docente y una
diferencia clara en la mirada desde los profesores HC y docentes TP. Mientras que, por otra
parte, determinaria una mayor claridad y solvencia de los equipos, con una mayor cohesion,

aunqgue sin un claro impacto a nivel docente.

El tercer cédigo denominado (3) planificacidon estratégica y toma de decisiones, aparece
desde la dificultad, en ambos casos, pues las gestiones estarian marcadas por la inmediatez y
contingencia, sobre todo en lo que respecta a una proyeccion articulada a largo plazo, sistematica
e implementada con decisiones participativas y en consenso, ambito tan relevante para la
distribucion y la micropolitica. El cuarto cédigo, (4) delegar tareas y responsabilidades y el
liderazgo directivo vertical, en el caso 1 se observa un director que no delega con facilidad, en
una figura de lider vertical tradicional, con escasa participacion en la toma de decisiones, aunque

otorga espacios de trabajo autébnomo. En el caso 2, si bien para el equipo directivo es
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fundamental la entrega de responsabilidades y funciones entre si, esta no se logra visibilizar

claramente en el profesorado.

El quinto cédigo refiere a la (5) relacion ED — Docentes. En el caso 1 se observa una clara
distancia relacional entre docentes y directivos, principalmente desde los profesores de plan
comun HC, que se manifiesta un claro foco directivo hacia lo técnico profesional. El siguiente
cbdigo, que observa la (6) relacion Profesores TP — HC desde la gestiéon organizacional, es
sumamente interesante en sus resultados de investigacion. Micropoliticamente, en el caso 1 la
distancia entre los docentes TP y HC es notoria y manifiesta, con una cultura escolar que ha
mantenido estatica esta diferencia, con escasa apertura a la mejora y al cambio. El caso 2, por
su parte, si bien mantiene una distancia entre ambos, esta es menos evidente. En este caso,
espacios de trabajo conjunto que han minimizado en el tiempo la brecha, aunque esta todavia

es reconocible.

Por ultimo, el cédigo de (7) reuniones de coordinacidn que se presentan como espacios
relevantes para la toma de decisiones y cohesion de las visiones compartidas de los
establecimientos observados. El caso 1, por su parte, cuenta con una extensa reunién semanal
para toda la comunidad directiva y docente en conjunto, la que segun profesores TP y HC cumple
un rol meramente informativo y debe ser urgentemente modificada en su estructura para que
logre ser un aporte a la gestién pedagdgica. El caso 2, en cambio, ha formalizado espacios
autdnomos de reunion, con valoracion positiva, aunque profesores HC manifiestan que faltan

espacios de trabajo reflexivo y colaborativo para la comunidad docente en su conjunto.

7.1.1 Altas expectativas

Al realizar un andlisis detallado de cada cddigo incorporado en esta dimension, la relevancia e

impacto de las altas expectativas en toda la estructura escolar de la EMTP fue un primer punto

a analizar. En especial, hacia los estudiantes, quienes alcanzan mejores resultados de
aprendizaje y desarrollo integral si son se tiene altas expectativas respecto a su educacion y
reciben la confianza y el refuerzo positivo de su familia y de sus profesores. En este ambito, con
respecto al caso 2 el equipo directivo y los profesores TP, manifestaron claramente la importancia
de tener altas expectativas respecto a sus estudiantes. En este caso, se consideran las altas
expectativas como una practica fundamental, dada la situacién de alta vulnerabilidad de los
alumnos, puesto que estas serian un medio propio de la trayectoria escolar parar que permitiria

romper el circulo de alta complejidad sociocultural escolar.

Hay que mantener las altas expectativas de los estudiantes, o sea nosotros... yo creo
que se ha logrado conformar eso, en este colegio. Los profes, no creo que sea una
pantalla, tienen altas expectativas de los chiquillos. Creemos en que ellos puedan ser

profesionales o trabajadores de calidad o nifios buenos porque al final, hasta en eso nos
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la hemos jugado, en que sean nifios, un aporte para ellos, para sus vidas, para la
sociedad si tu quieres decirlo, para sus compafieros, o sea desde el principio, entonces

en eso nos la estamos jugando. (Equipo directivo, Caso 2)

En este ejemplo especifico, la alta expectativa se asocia a la importancia dada a la continuidad
desde la trayectoria escolar a la vida profesional y laboral del estudiante, lo que se comprende

dada la funcion formadora técnica de la EMTP.

El equipo directivo del caso 2, a su vez, menciond las altas expectativas, pero de la labor docente.
En conjunto, manifiestaron el cambio que ha significado el nuevo grupo de profesores que
ingreso6 dos afios atras al Liceo y que se percibe muy distinto al profesorado anterior. Este grupo
esta dispuesto al aprendizaje, es competente y visualiza posibilidades de proyeccion en su

carrera docente:

Siento que estos profesores, ehhh, no tienen... es un grupo nuevo, de profesores, grande
que llegd hace un afio, dos afios al colegio. Los anteriores quiz4 eran mucho mas
cuestionadores, eran capaces quizas de decir: “¢Y tU a quién le ganaste que vienes a
ser mas menos directivo en este colegio o algo asi?” Pero este grupo nuevo de profes
es como super abierto, es competente, tiene habilidades propias que estan siendo
desarrolladas y siempre se les motiva a que sean mas, que estudien, que ellos también
pueden llegar a ocupar un rol desde la experiencia o una inspectoria o una UTP. O sea,
todo abierto, no es como un tema sesgado para un grupo de personas que tiene un
fundo. Al contrario, dispuesta a ensefiar, a que aprendan la pega. (Equipo directivo, caso
2)

Tanto en los casos 1y 2, los profesores HC no hicieron alusion directa a las expectativas sobre
los estudiantes. Por el contrario, implicitamente indicaron tener bajas expectativas de logros en
el ambito cientifico humanista, puesto que las disciplinas propias de esta linea curricular
despertaban poco interés entre los estudiantes. Como veremos en especifico mas adelante, este
punto, desde la micropolitica escolar, nos revelara cémo afecta las interacciones entre los
profesores TP y HC, especificamente, en el cumplimiento de metas compartidas. Con todo, si
pensamos en como los actores de la comunidad se alinean en el logro de los objetivos y metas
institucionales para esta dimension, la expectativa juega un rol decisivo, en la que entran en

discusion lo técnico versus lo humanista y se generan tensiones importantes de considerar.

Otro ambito relevante en el ejercicio de la gestion institucional, asociado a las altas expectativas
que aparecio es el uso de los recursos técnicos profesionales disponibles. Se observé cémo los
equipos que trabajan de manera colaborativa y estan atentos al contexto, acceden a una gran
cantidad de beneficios, los cuales incluso no son utilizados en su totalidad por los estudiantes,

como lo expresa el caso 2.
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Acé a veces la directora nos dice: “Chiquillas, ¢en qué gasto la plata porque no tengo en
qué gastarla?”. Entonces, y ellos lo tienen y como lo tienen se aprovechan, entonces yo
creo que lo que falta es que ellos entiendan y yo creo que es parte de madurez, y es
parte de nuestro trabajo también. Y es lo mas agotador, es decir: “sabis qué, aprovecha
esta oportunidad, anda al PACE porque podis estudiar gratis o ganate esta beca de
gastronomia porque podis estudiar los cuatro afios gratis, o los dos afios gratis y después
podis tener otro titulo”. no sé po, eso. Y eso parte también de nuestra experiencia porque
los cabros nos preguntan: “- ¢ Profe y usted donde estudid, yo también quiero ser profe?
— Mira hice esto, hice esto otro, pero si no salis de acé de cuarto medio no vai a poder
hacer nada o si salis con esas notas tampoco”, entonces, yo creo que es motivarlos a
entender que su realidad no es la realidad a la que estan destinados, sino que su realidad

puede cambiar. (Profesores TP, Caso 2)
Por otro lado, el caso 1 que muestra un liderazgo principalmente de tipo vertical, no logra acceder
a beneficios. Segun los datos obtenidos en este establecimiento, se considera que esto estaria
dado tanto por falta de informaciéon como de gestion. Los procesos en este liceo serian mas lento
e interpretativamente, se asocia a menores expectativas en sus profesores y estudiantes.

7.1.2 Claridad de roles y funciones

Con respecto a la claridad de roles y funciones, ambito fundamental en la gestion estratégica

de una escuela, la diferencia entre ambos casos es notoria. En el caso 1, se considera este
aspecto como falencia del establecimiento, asociado a una débil gestién del liderazgo directivo.
Esto se vincularia a que no estan definidas claramente las responsabilidades y ambitos de accién
de los directivos y no a una falta de personal. Para el liderazgo distribuido este es un punto
esencial de gestion exitosa y claramente en el ambito de la micropolitica, es un espacio latente

de conflictos y desencuentros interpersonales.

Personal no falta. Pero si, como decirlo, cuantitativamente, puede ser numeroso, pero
falta que el personal sea méas operativo. De hecho, nosotros tenemos un porcentaje de
personal mas alto que otras escuelas, pero eso no significa que las cosas funcionen bien
en aseo, por ejemplo, 0 no sé, en cosas tan sencillas como la puerta... que no entren y
salgan. Hay gente, pero lamentablemente no se cubren bien esas funciones. Y si, ahi ya
tiene que ver un poco con los liderazgos. Aca hay una institucion que es inspectoria, que
es sumamente dificil de coordinar, sea por el perfil de los inspectores, por el perfil de los
estudiantes, porque se va cambiando... no hay un proyecto mas alla de dos afios, cada
dos afos va llegando alguien nuevo de inspector general, entonces es sumamente
complejo y eso hace también que se debilite el resto. Entonces, de repente, Orientacion
gque esta para trabajar de una forma termina trabajando —“Oye t0... oye, sino te voy a

sancionar’- tomando atribuciones también como de inspectoria. Los profesores también.
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Entonces, yo creo que hay una debilidad por esa parte: ¢qué se espera del inspector
general? ¢ Esta bien delimitado? ¢ Cuales son tus atribuciones? ¢ Qué queremos de ti?
(Profesores HC, Caso 1)

Lo anterior conlleva no solo un traslape de roles a nivel directivo, sino una sobrecarga docente,
que experimentan los profesores cientifico-humanista. Esta se vincula con que a nivel directivo
no se entregan las condiciones necesarias para que el docente HC concentre en el aula sus

capacidades, sino que deba cumplir responsabilidades que no consideran acorde a su cargo.

Si, 0 sea claramente aqui hay... no, no estan bien delimitados los roles. El profesor es
mas que un profesor de aula. De hecho, aca llegan profesores y no se acomodan al perfil
de profesores porque ellos dicen abiertamente: “Pero, si yo vengo a hacer clases” y
nosotros le explicamos: “Pucha, si, lamentablemente en esta escuela los profesores no
vienen solamente a hacer clases”, tienen un sinfin de otras preocupaciones producto de

cémo funciona la escuela que tenemos que asumir. (Profesores HC, Caso 1)

De sumo interés, para el Caso 1, es que esta debilidad en la claridad de funciones, no se traspasa
a los talleres, ni se vivencia de la misma manera por parte de los docentes Técnico-Profesional.

Para ellos, el foco es que respeten su espacio y los “dejen trabajar tranquilos”.

Yo, en lo personal, siento que por lo menos aqui, en este establecimiento me dejan
trabajar tranquilo. O sea, a uno, por lo menos a mi, en mi apreciacion, me dejan hacer
mi pega. Ha habido un par de propuestas, un par de ideas, pero no existe una
intervencion demasiado fuerte, como lo que vivi en otro liceo en que el director queria
dominar todo lo que pasaba, incluso dentro de mis talleres, lo cual tampoco es sano.
Aqui, por lo menos si he sentido que me dejan trabajar. He llegado con propuestas y me
las han aceptado cuando han sido favorables a los chiquillos, digamos, porque siempre
han sido pensadas en ellos. Asi que no puedo... 0 sea desde ese punto de vista, yo
siento que los jefes que tengo no me han hecho... no me han complicado, ha habido

cierto liderazgo en ese sentido, me han dejado hacer. (Profesores TP, caso 1)

Segun los directivos y profesores HC del caso 1, los profesores TP “no quieren hacer nada mas
que su taller” y que no se les “pide nada extra”. Esto impactaria, a su vez, en una baja
participacion de este grupo en instancias de analisis pedagdgico, asi como en proyectos
transversales. A su vez, esta menor participacion y compromiso del plantel, generaria conflictos

micropoliticos importantes con la docencia HC.
Es importante, que el perfil TP en este Caso 1 fue enfatico en demandar autonomia en su trabajo,

lo que se interpreta por ellos, como un respaldo a su practica de especialista. Esta mirada se

comprende en el contexto de la EMTP en la que los especialistas no son docentes. Asimismo,

114



esta caracteristica del plantel explica el bajo interés que demuestran por el trabajo colaborativo

en el caso 1y que resta una mirada integrada al proyecto educativo de los estudiantes.

No, yo lo he sentido como un respeto y un respaldo a mi trabajo. O sea, de hecho,
después que lo he planteado me dicen. “Ya, hazlo, si ti sabes que es lo que hay que
hacer”. Entonces, eso ya me da cierta tranquilidad, porque en el fondo me validan como
especialista. Y eso, por lo menos, a mi me deja conforme, digamos, de cémo viven el

liderazgo de este establecimiento, en estos momentos. (Profesores TP, caso 1)

En el caso 2, por su parte, también se menciond la relevancia que tiene la autonomia y libertad
en el trabajo del docente técnico profesional. Asimismo, se valora la confianza y respaldo
percibido por parte de la direccidon. Ahora bien, en este caso, los docentes TP reciben directrices
que se definen desde el equipo directivo y cuentan, a su vez, con instancias formales de trabajo

que intentan integrar el perfil HC y TP del estudiante.

Yo creo que se da porque ella nos da una libertad, porque siento que, en este trabajo,
que es bien pesado, es slper riguroso, ella nos da la libertad, o sea ella nunca ha estado:
“¢Oye hiciste esto? ¢ Hiciste esto?” Como que una ya sabe lo que tiene que hacer, y al
momento que llega fin de semestre o la mitad de semestre, ella nos da las directrices y
nosotros lo hacemos y nosotros lo trabajamos solos. Ella muchas veces nos dice que no
tenemos que trabajar solos, que tenemos que trabajar con el equipo, pero yo siento que
es porque ella nos da la confianza también po’. Porque si uno sintiera que...
independiente de que uno sabe lo que tiene que hacer, pero siente que la persona que
esta... que tu estas a cargo estuviera todo el rato: “¢,Oye, pero tu hiciste esto?” Es porque

no hay confianza, entonces al entregarte esto se mejora mucho. (Profesores TP, caso 2)

En el caso 2, la claridad de roles y funciones se percibe de forma positiva, bien estructurada,
pero a la vez flexible. El equipo directivo destaca la claridad que cada quien tiene sobre las
funciones que cumple, pero asume que en un Liceo con caracteristicas como las que tiene el
establecimiento, se deben apoyar otras areas de forma emergente. Sin embargo, por ningin
integrante del equipo, esto es visto como sobrecarga laboral, como sucede en el primer caso,

sino mas bien como parte de un trabajo colegiado y colaborativo.

La verdad es que tenemos una directriz que se llama la profesionalizacion del cargo.
Entonces, se supone que la orientadora tiene que estar en esta pega, no en otra,
digamos, dentro de... no es que ella diga: “Usted Gloria haga esto”, sino que uno tiene
proactividad y libertad como para poder ir inventando cosas también, porque de repente
yo reparto Utiles escolares, la Gloria ve nifios PSU, la Gloria la acompafa al acto, la
Gloria va a marchar al aniversario, es la persona del orientador que esta detras del cargo

la que va proactivamente involucrandose en las diferentes actividades. Porque yo
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perfectamente, un dia voy y me pongo a ayudar en alimentacion, en gastronomia, porque
corresponde hacerlo, no porque la directora nos dictamine o nos persiga o nos diga, ...,
porque igual desde la CODEDUC nos dan directrices para ejercer el rol de... ella de
convivencia y yo de orientadora o Jenny de inspectora general. Y asi cada uno de
nosotros ¢,no es cierto?, pero igual si hay que barrer, barrimos, si hay que tocar el piano,
lo tocamos y si hay que cantar también cantamos, no nos hacemos grandes problemas.
(Equipo directivo, Caso 2)

Para la claridad de roles y funciones, en el caso 2 se considera una fortaleza contar con un
equipo que se ha consolidado en el tiempo. Esto permitiria que se conozcan, que tanto los roles
como funciones sean mas evidentes y manifiestos, a su vez, esto beneficiaria la cohesién del

equipo.

Siento que nosotros como equipo directivo también nos hemos ido afiatando en nuestras
practicas. Por ejemplo, yo, desde lo personal -ya este es el quinto afio que trabajo en
inspectoria- ahora siento que es mucho mas facil que antes, porque he ido ganando
experiencia en lo que hago. Y en el equipo también nos ha pasado esto, que hemos ido
ganando en la experiencia de trabajar juntos. Entonces en el trabajo ya hay cosas que

no las decimos, que nos miramos y: “Ya”. (Equipo directivo, Caso 2)

7.1.3 Planificacion estratégica y toma de decisiones

En relacion a la planificaciéon estratégica y toma de decisiones se releva la dificultad de

llevarla a cabo, sobre todo la proyeccion articulada a largo plazo y la toma de decisiones
participativa y en consenso. En el caso 1, en primer lugar, destaca el cuestionamiento a la
efectividad de las reuniones semanales de coordinacion, los llamados GPT, a los que asiste todo
el equipo directivo y docente. Para los y las participantes docentes HC y TP, estos debiesen ser
espacios de reflexion y planificacién, no obstante, se consideran como meramente informativos,

informacién que podria ser entregada por otras vias alternativas mas efectivas.

Si, yo creo que tienen que reestructurar el concepto de GPT que tienen. Yo creo que,
de hecho, se lo hemos dicho formal e informalmente, que es tan sencillo como que nos
manden un correo con todas las cosas que nos estan comunicando; porque se esta
perdiendo un espacio vital para la escuela, de didlogo en torno a las dinamicas mismas
del establecimiento. Y que le den la prioridad, la importancia necesaria, la verdad, porque
al mes de los cuatro GPT, solamente se hacen tres, porque nos incluyen una reunién de
apoderados, y siempre hay una actividad, siempre hay una actividad, de hecho, el
préoximo miércoles tenemos una actividad de autocuidado, y tampoco va a haber GPT.

(Profesores HC, caso 1)
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Para los docentes TP del caso 1, por su parte, esto refleja claramente la dificultad de una
planificacion de tipo estratégico. Se menciona el trabajo diario, desde la urgencia, en respuesta
a la contingencia. Se destacan los GPT como espacios en los que se podria lograr colaboracion,
discusion y planificacién conjunta de alto valor. En estas instancias, la asistencia esta asegurada,
y en ellos se retinen no solo los directivos, sino los profesores de ambos ambitos (TP y HC) por

mas de dos horas semanalmente.

Si, lo que pasa es que si, que se lograria trabajar. Lo que pasa es que en este momento
nosotros tenemos reuniones informativas, pero no producimos nada. Yo creo que el
Unico trabajo que este afio hemos visto en el GPT fueron las organizaciones de las
distintas actividades y que funciond, que se generaron comisiones y que cada comision
organizaba alguna de las actividades que teniamos para el segundo semestre. Funciono,
pero eso yo lo llevaria a lo mejor a un trabajo, no sé, mas a largo plazo o mediano-largo
plazo, que tampoco se ve en los colegios. En los colegios se trabaja para el dia a dia'y
para llegar a fin de afo, pero las proyecciones no se ven, qué es lo que vamos a hacer,

o0 sea hoy dia hasta este momento nadie habla del proximo afio. (Profesores TP, caso 1)

Esta debilidad en planificacién estratégica del caso 1, se torna ain mas evidente en el trabajo de
evaluacion docente, puesto que en el establecimiento no cuentan con datos ni evidencias para
presentar remediales con anticipacion. Por esto mismo, las decisiones se toman sobre la marcha

y esto, afecta tanto el proceso de planificacion como la posible mejora continua.

Necesitamos presentar qué vamos a hacer para que lo que hemos hecho este afio sea
mejor en el otro, y no verlo apurado en diciembre cuando ya estamos a punto de salir de
vacaciones y ya estan los animos y todos dicen. “Weamoslo en marzo”. Y cuando
llegamos a marzo nos metemos en esta bola de nuevo y terminamos haciendo la
evaluacion del primer semestre los uUltimos dos dias en vez de hacerla a lo mejor, el
segundo mes. (Profesores TP, caso 1)

El equipo directivo del caso 1, respecto a su gestion y planificacion, valora el haber logrado una
evidente separacion de roles y funciones directivas, sin superponer esfuerzos y decisiones.
Como se vera a lo largo del analisis, no obstante, esta estrategia merma las practicas de
distribucion del liderazgo en este liceo. Si bien cada espacio debe tener autonomia en el cargo,
esta independencia puede actuar como inconexion y segregacion en la planificacion estratégica,
con decisiones tomadas de forma aislada que perjudiquen la cohesion. Esta ultima, a su vez,

permitiria la construccion de una vision conjunta que es altamente demandada por los docentes.
Es que nosotros diferenciamos claramente lo que es administrativo, lo que es

pedagogico, lo que es convivencial, lo que es de orientacion. Entonces no hay... si bien

es cierto, esta idea de los circulos organizacionales estd dando vuelta, o sea la
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convivencia pasa necesariamente por lo técnico-peda..., por lo pedagogico, pero yo sé
que no debo estar acd, quien debe tomar... quien debe estar informado es el jefe Hugo.
Lo mismo en convivencia, uno sabe lo que pasa acd, pero tiene que estar informado con
la orientadora, con la parte administrativa, entonces, no, no, yo creo que ahi no
tenemos... O cuando hay topones, por ejemplo, de roles, es mas facil despejar eso: “No,
esto me corresponde a mi, mira”. El tema es como hemos aprendido a trabajar con la
dupla de suposicion. (Equipo directivo, caso 1)

Con respecto a la planificacion y la toma de decisiones referida a los docentes, destaca un
espacio que se institucionalizé el afo de esta investigacion, en que se asigné dentro de la
planificacion horaria del profesorado, espacios para reuniones con distintas instancias escolares,
como PIE, convivencia, etc. Esto implico para el equipo directivo que los profesores ya no puedan

aludir a la falta de tiempo para el trabajo conjunto.

Este afio primera vez nosotros podemos, dentro del horario de clases, del profesor, de
su horario de trabajo, asignarle 45 minutos de reuniones con convivencia, 45 minutos
con orientacion, ¢ya? mas las tres horas que le corresponden con el PIE. Cada profesor,
al menos de Lenguaje, Matematicas tiene esas horas, ya. Hacia atrds no las tenian.
Entonces, es un tiempo en el cual, en la distribucion, ya el profesor esta comprometido
por horario. Antes el profe decia: “No, yo tengo muchas pruebas que revisar, tengo
mucho que planificar, tengo que llenar el libro de clases”, te fijas. En cambio, ahora no,

ya se acostumbro a esa distribucion horaria. (Equipo directivo, caso 1)

Sin embargo, los docentes TP del caso 1 hacen referencia a una gestion que no ha logrado
planificar estratégicamente los recursos humanos, temporales y de infraestructura. En este
sentido, no se coincide con lo que el equipo directivo visualiza como una mejora. Se produce
entre las posturas del equipo directivo y los docentes una discrepancia importante. Lo que el
primer grupo advierte como una correcta planificacion, el segundo lo observa como una
planificacion deficiente. Al respecto, los docentes manifiestan una sobrecarga de espacios de
aula, que no estan coordinados correctamente entre profesores, asi como la ausencia de un

espacio fisico que apoye el trabajo docente.

Si, exactamente ocurre asi, y no sé po’. Yo con el colega tengo los horarios que
podriamos coincidir normalmente o falta un profesor o hay que cubrir algo, ehhhh no...
no se logra. Los espacios no estan bien disefiados. Ni los espacios, ni los tiempos. Es
clase, clase, clase. Uno sale de una y entra a otra. Si, hay un tema de disefio y que tiene
que ver con varios factores, incluso de espacio fisico porque tampoco tienes lugares

donde trabajar. (Profesores TP, caso 1)
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En el caso 2, por su parte, si bien se presentan tacticas organizadas de planificacion estratégica,
sus representantes mencionan la dificultad de que éstas se realicen de manera tal que
representen a toda la comunidad y que respondan eficientemente al contexto de aula. Se
menciona que el hecho que la mayoria de las decisiones se tomen solo por el equipo directivo,
conlleva errores. Esto se explica por una falta de cohesion y liderazgo distribuido, que pudiese

llevar a decisiones contextualizadas y situadas a las necesidades docentes.

Pero, ¢,cémo bajar? Generalmente, por ejemplo, hay decisiones que se toman entre las
personas que componen el equipo directivo que son seis, y somos una cantidad de
funcionarios, somos cien. Entonces que las decisiones solo pasen por un grupo tan
pequefio es muy complejo, porque nos ha pasado en situaciones super especificas que
finalmente cometemos errores, porque no... finalmente no hay una bajada, no hay un
reunirse a conversar, a planificar, y eso finalmente nos lleva al error. (Profesores HC,

caso 2)

En lo que refiere a la planificacion estratégica se contrasta el ambito de la evaluacion con la toma
de decisiones. Se plantea, la creacion de actividades sin objetivos claros, que si bien, resultan
exitosas al instante de su realizacién, no cuentan con formas de evaluacion, por tanto, no se

traducen en evidencias ni permiten la toma de decisiones basadas en datos.

Entonces eso es lo que yo dije en la reunion: “Bueno qué vamos a evaluar si no sabiamos
gué queremos lograr”. Y no... o sea es imposible, yo podria decir bueno falté esto, no
sé, esto no funciond. Pero en relaciéon a lo que yo queria obtener no puedo evaluar
porgue no sé qué era lo que queria obtener. Esto fue lo que nos pasé a nosotros con el
We Tripantu, porque hicimos la actividad, sali6 maravillosa, obtuvimos muy buenas
criticas, pero no nos planteamos nunca un objetivo... ¢entonces qué evaluamos

después? (Profesores HC, caso 2)

Interesante en el caso 2, es el discurso propuesto por los profesores HC, en relacion a los
resultados y la gestion interna del establecimiento. En este caso, se menciona, particularmente,
que los resultados de pruebas estandarizadas presenten tendencia a la baja durante los 10 afios
que se ha mantenido la direccion. Esto, en virtud del foco puesto en el desarrollo técnico
profesional que ha sido exitoso, pero no integrado a lo cientifico humanista, lo cual, afecta

negativamente los resultados de pruebas externas.

Como parte de los problemas, se menciona la alta rotacion de profesores y profesoras cientifico
humanistas, lo que dificulta un plan de trabajo a mediano y largo plazo. Asimismo, se releva el
bajo capital sociocultural de los y las estudiantes como un factor que hace mas compleja la

mejora de los aprendizajes.
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Por ejemplo, el hecho de que... yo creo que de... la directora lleva en gestion diez afios,
y en diez afios hemos tenido malos resultados y cada vez han ido empeorando. Ahora,
a eso hay que sumarle varios factores, por ejemplo, que no hay permanencia de
profesores (...) Yo llegué en el 2011 y desde el 2011 hasta el afio pasado los profesores
de matematicas rotaban todos los afios, no habia profes, o sea no habia un trabajo
sistematico, por lo tanto, los resultados eran bajos, que los nifios no desarrollaban
ninguna habilidad. En el Departamento de Lenguaje, también, se fueron las profesoras
jubiladas y se cay6 ese Departamento y se tuvo que ir rearmando hasta que ahora esta
un poco mas estable, lo mismo que el de mateméticas que llevan como dos afios. Bueno,
nuestro capital socio-cultural igual es complejo porque los chiquillos no tienen un capital
cultural diverso, entonces trabajar con ese capital es muy complejo. (Profesores HC,

caso 2)
Por ultimo, sumamente relevante es la mencion que realizan los profesores TP, sobre la baja
articulacion entre asignaturas y entre los ambitos TP y HC. Se menciona transversalmente la
baja articulacién alcanzada, considerando que a diferencia del caso 1, éste si cuenta con
reuniones de coordinacién integradas.

7.1.4. Delegacion de tareas y responsabilidades y al liderazgo de tipo vertical

Por otra parte, en relacion a la delegacion de tareas y responsabilidades y al liderazgo de

tipo vertical, sumamente significativa para el caso 1 es la nocién asignada a los roles y
delegacion de funciones dentro del equipo directivo. En este establecimiento, se observé
claramente la presencia de un director que no delega con facilidad y que es mas bien vertical en
la toma de decisiones. El delegar aparece asociado, en este establecimiento, solo a quienes se
consideran con experiencia para la funcion, correspondiente a la cantidad de afios de servicio en
el establecimiento. El consenso y las decisiones colaborativas del equipo directivo son

principalmente vinculados a situaciones consideradas de gravedad.

Uno sabe mas por viejo que por diablo”. El director siempre que sale y tiene alguna
reunion, me deja a mi a cargo del colegio. Por lo viejo, (risas) por la experiencia: “iNooo
éll (encargado de convivencia) puede cometer cualquier barbaridad”, el inspector
general, que este afio no mas esta de inspector general también, la orientadora tiene un
poquito méas de afios con nosotros como orientadora, pero igual él me dice: “Ta (UTP)
vai a tomar las cosas mas frias, td no vai a...”, - “Ya”". En ese sentido él como que se
apoya un poco en mi y yo empujo a los demas, te fijas. Pero estando él presente, él es
el duefio de la situacion. Yo, solo en el momento en que no esté y a veces en situaciones
graves consensuamos, por ejemplo, este tema de que se pierda un celular, él asume la

responsabilidad, él directamente. (Equipo directivo, caso 1)
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Se evidencia en esta cita la presencia de un liderazgo directivo representado en la figura del
poder, del duefio. Algo que desde la micropolitica se explica, como caracterizado por el liderazgo
ejercido por una persona (director), sin posibilidad de distribuir a otros/as, quienes tienen escasa
participacion en la toma de decisiones. Si bien es posible que cada uno ejerza su funcion y cargo

con autonomia, no hay responsabilidad compartida.

Por esta razon, para el caso 1, se habla de un liderazgo de tipo vertical. El equipo de gestion, en
este establecimiento, aparece en un segundo plano y dependiente de las disposiciones del
director.
En un principio uno lo puede asociar como un liderazgo que es vertical, ¢ya? Parte por
todas las orientaciones y actividades que fije el director del colegio, ¢ya? En segundo
lugar, en el segundo plano, pasamos al equipo de gestién, en el cual ya se empiezan a
distribuir las tareas, dependiendo de las areas que el director haya impuesto. (Equipo

directivo, caso 1)

Es importante destacar como esta nocién de liderazgo, que se aleja de la efectividad que muestra
la evidencia, sea naturalizada por el equipo de gestion, como una regularidad propia del

funcionamiento de los establecimientos escolares.

Yo pienso que en la mayoria de los colegios pasa eso, ¢ya? Por un tema que es muy
importante, que... el primer y Ultimo responsable del establecimiento es el director, méas
all4 de los inconvenientes que pueda o... los problemas que haya causado cualquiera

de nosotros en las areas, ¢te fijas? (Equipo directivo, caso 1)

Esta postura fue respaldada, a su vez, por el cuerpo docente cientifico humanista. Segun este,
el liderazgo vertical se expresaria en que no se respetan los protocolos y las decisiones las toma
el director como unico lider. En este caso, es importante destacar esta figura “paternalista”

omnipresente, capaz de resolver y de dar la “Ultima palabra” que describen los profesores.

Si, igual yo tengo la experiencia de esta escuela solamente. Aqui han pasado distintos
equipos directivos, pero siempre la cultura escolar los ha visto como los guias, como el...
¢Jhay un problema mayor, ¢quién lo soluciona? “Direccion”, ¢verdad? aunque el
protocolo diga que tiene que pasar por inspectoria. No, de repente, se saltan todos los
protocolos y el director es el que da la Ultima palabra. Entonces, como en los ultimos
afios he visualizado que existe una figura potente del equipo directivo, y especificamente
del director, o sea, somos bien paternalistas, por decirlo de alguna forma, o sea siempre
estamos buscando como esa figura asi del... del que resuelve conflictos, el que esta

siempre presente. (Profesores HC, caso 1)
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El caso 2, en relacidon con la delegacion de tareas y responsabilidades y la impresion respecto
del liderazgo de tipo vertical, presenta un discurso muy diferente al caso anterior, al menos desde
la percepcion del propio equipo directivo. En sus palabras, en este caso se da un liderazgo de
tipo distribuido, que tiene una directora fuerte y clara, pero que delega roles y funciones. Ademas,
ella entrega responsabilidades y posibilidades de participar en la toma de decisiones conjunta,
lo que genera una sensacion de alta confianza laboral, de una meta compartida y una misma

vision dentro del equipo directivo.

Yo siento que aqui el liderazgo esta super distribuido. Tenemos una reina madre que es
bien obrera, es nuestra directora, pero ella distribuye en cada uno de nosotros una
cantidad enorme de responsabilidades, basada en la confianza y en el compromiso que
casi todos tenemos por el colegio, para el colegio y con el colegio. Entonces, no hay
como una linea vertical ni horizontal. Nos abrimos... somos muchos brazos que
trabajamos en pro de la consecucion de los objetivos, del PME, y todo lo que significa
ehhh un buen trabajo en una institucion educativa para que sea como de calidad, en
todas las areas: pedagdgicas, académicas, sociales, culturales y nuestras carreras que
son fundamentales para entender cémo funciona el Técnico-Profesional. Asi es que en

eso estamos como bien organizados dentro de este liderazgo. (Equipo directivo, caso 2)

Como se ve en este ejemplo, el equipo directivo no percibe que sus responsabilidades, que
siempre emanan de la directora, sean impuestas. Por el contrario, estas son entendidas como

delegacion de tareas y funciones que priorizan un trabajo en equipo mas proactivo y eficiente.

Pero nunca como imposicion, o al menos nosotros no lo sentimos asi. Porque de repente
llegan trabajos, tareas que hay que hacer, sacar rapido, y la Sra. Mariana nos manda
decir: “Laura, usted vea esto”, “Gloria vea esto”. Entonces ella como que va delegando,
pero es también una forma de ordenar al grupo, porque o si no nos metemos todos a ver
todo y no funciona. Es como una forma de ser mas proactivos. Pero nosotros nunca lo
tomamos como una imposicion, sino que es una forma de organizar a este grupo, que
€s equipo y como que seamos como mas proactivos. Es con esa finalidad, pero nunca
de imponer, porque yo siento que al igual que nosotros también se siente la libertad de
decir: “No, yo creo que no, que, a lo mejor, yo no competo en esta tarea y...” (Equipo

directivo, caso 2)

Si bien el equipo directivo trabaja de forma colaborativa, la vision que el profesorado y los
apoderados tienen al respecto no implica que este formato se replique con el resto de la
comunidad educativa o que esta reconozca las practicas como de tipo distribuido. Los profesores
cientifico humanista del caso 2 reconocen en la UTP la figura de un lider personal que guia,
organiza y conduce el trabajo. Este lider otorga responsabilidades, pero no hace participe a sus

docentes del proceso pedagodgico.
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Porque es la persona que finalmente toma las decisiones, quien corta el queque como
se dice coloquialmente. Pero si existe un liderazgo, o sea entendiendo al lider como a
esta persona que guia el trabajo, yo lo veo, asi como principalmente con nuestra jefa de
UTP. Ella es como finalmente la que nos guia, quien nos organiza el trabajo, quien nos
da las directrices que debemos seguir, nos otorga también responsabilidades.

(Profesores HC, caso 2)

Como se menciond, en el caso 2, si bien dentro del departamento de asignatura cientifico
humanista se trabaja colaborativamente, los profesores no participan como equipo, de la toma
de decisiones. Esto implica que los docentes no intervienen en la ejecucion de actividades,
propuestas curriculares, ni en el anadlisis o evaluaciones pedagdgicas basadas en datos y
evidencias, etc. Es importante destacar que este punto es de vital importancia para la motivacion
de los docentes.

Porque finalmente por esto que yo te decia de la jefatura, trabajamos como grupo. En el
departamento de historia proponemos actividades, pero finalmente quien acepta o no si

esas actividades se pueden implementar es la jefatura. (Profesores HC, caso 2)

Los docentes HC, como se observa aqui, explicitan la falta de autonomia en sus funciones. Tanto
el departamento de Historia, como el de Lenguaje dan cuenta de decisiones arbitrarias de la
direccion cuando se trata de propuestas pedagogicas para actividades masivas que vienen de
las unidades. Esta centralidad de la toma de decisiones genera desgano, desmotivacion y

molestia en los maestros.

En este punto, desde la micropolitica es interesante observar que, por el contrario, el area técnica
profesional, realiza un sinnimero de actividades, aprobadas por direccion y altamente valoradas
como propias de la identidad del Liceo. Se evidencia asi el foco hacia lo técnico, en desmedro
de ambitos humanistas que permitan abordar temas politicos mas complejos o el desarrollo del

pensamiento critico de los estudiantes.

Por ejemplo, te voy a poner un ejemplo super especifico. Nosotros como departamento
gueriamos conmemorar el 11 de septiembre, y bueno es un tema que genera bien...
hartas complicaciones porque es un tema politico, ... genera division, ahora menos,
sobre todo en los estudiantes. Pero en los mayores, si genera divisién, entonces tocarlo
es un tema complejo. Y generamos un proyecto de trabajo para ir trabajando en el aula
porque nos coincide con un programa de estudio y poder conmemorar de alguna manera.
Hacer una exposicion de los trabajos que nosotros estamos haciendo en clases, que son
memorias familiares... territorialidad, percepcién del espacio geografico, estamos viendo
el tema de los Detenidos Desaparecidos, Derechos Humanos. Entonces, propusimos,

tenemos esta propuesta, pero finalmente no podemos implementarla hasta que se nos
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dé el vamos y muchas veces, no sé... por ejemplo, el afio pasado no pudimos hacer
nada, no pudimos hacer la actividad porque se nos dijo que no, entonces no somos
autbnomos, no tenemos autonomia (...) La razon, dijeron, es que “puede generar
divisién”, pero entre los adultos y nosotros trabajamos para los estudiantes. (Profesores
HC, caso 2)

Con todo, se evidencia la ausencia de practicas de distribucion hacia el resto de la comunidad
educativa, que si ocurren entre los directivos. Los docentes HC se refieren, especificamente, a
la falta de discusion pedagoégica conjunta, asi como de practicas de distribucion docente. Esto
ocurre, por ejemplo, en consejo de profesores, frente a las actividades que les piden presentar

desde direccion, las que en su mayoria no logran ser desarrolladas.

Se le pide al Departamento de Lenguaje que haga una propuesta, entonces el
Departamento de Lenguaje hizo una propuesta, se aborda en un consejo de profesores,
pero no es como: “Ya, profesores, vamos a... el departamento trae esta propuesta, ¢,qué
opina el resto? ¢Como lo podemos hacer? ¢Como lo podemos mejorar? No hay ese

trabajo, entonces finalmente se impone una actividad. (Profesores HC, caso 2)

Por ultimo, los apoderados perciben un liderazgo de tipo piramidal, determinado porque las
decisiones son tomadas por la directora. Consecuentemente, el liderazgo de los docentes no

logra ser reconocido como tal.

(El liderazgo) lo veo super especifico, piramidal, o sea, no veo que haya una distribucion
de responsabilidades como esparcidas dentro de los distintos grupos o de los profesores.
O sea, dentro de lo que a mi me ha tocado... participar aca, porque como que igual los
apoderados, en general, como que la directiva trata de incorporarlos, pero no siento que
el resto de... como los profesores ... traten como de sumar un poco o de apoyar a la
parte apoderados o hacerlos participar, ¢ya? Y dentro de lo que yo he visto, es un poco

dependiente de las decisiones de... mucho de la directora. (Apoderados, caso 2)

7.1.5 Relacién equipo directivo—docentes

Otro criterio a considerar es la relacién equipo directivo—docentes. Esta categoria comprende

las practicas de liderazgo y/o gestiones desarrolladas por el equipo directivo ampliado, para
orientar y planificar los procesos institucionales estratégicos y conducir a los actores de la
comunidad al logro de los objetivos y metas institucionales. La interaccion que ocurre entre ellos
—directivos y docentes- es el medio por el cual ocurre tal gestion y su forma sera decisiva para

determinar la eficiencia y eficacia educativa.
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El caso 1 manifiesta una clara distancia relacional entre directivos y docentes, principalmente
hacia y desde los profesores cientifico humanistas. Esto se explica, como se ha mencionado
anteriormente, por el claro foco que se ha observado de los Liceos TP hacia los talleres técnicos
profesionales, en desmedro del plan comun cientifico humanista. En esta linea de analisis, el
equipo directivo del caso 1 da cuenta de lo que considera un trato despectivo del profesorado
hacia la labor directiva. Los directivos explican esto porque los docentes no comprenderian el
trabajo de gestién pues al estar abocados a su labor de aula, no lograrian tener una vision global
de la escuela. Esto expresaria la distancia entre ambos equipos y constituye una respuesta
micropolitica interesante de examinar, si consideramos la trascendencia tanto de las
interacciones como de las practicas de liderazgo para el resultado del proceso de ensefianza y
aprendizaje, las que en este caso tienen una connotacion negativa para la gestiéon y desarrollo

escolar.

Y esa desconfianza se da producto de muchas cosas que no son... que son mitos. Y lo
conversaba el otro dia con Luciana, y Luciana decia: “Pero es tan distinto cuando uno
esta en la sala de clases, porque uno se preocupa de su clase, en cambio cuando uno
esta fuera de la sala de clases, uno tiene la vision de todo el colegio”. Y eso hace una
diferencia, o sea, porque es distinto cuando yo veo la particularidad de mi curso, las
individualidades y ese es mi mundo. Pero cuando yo tengo dieciocho cursos, diecisiete
cursos, hay una realidad diferente. Como de repente aqui un profesor que es muy
despectivo, por ejemplo: “Ah es que se aburrieron de jugar” o “Yo lo mio, yo estoy
ocupado, cuando tenga tiempo le respondo”, porque yo también podria ser pesado y
decirle: “Bueno, mi tiempo es tan importante como el suyo profesor”. (Equipo Directivo,

caso 1)

Esta mirada no se restringe especificamente al profesorado HC, pues aparece también en
palabras del experto TP en mecanica que llega al equipo directivo. Este menciona que sus
primeros “enemigos” fueron sus colegas docentes. El nuevo directivo, en este rol, “adquiriria otra

mirada”, distinta - incluso contraria — al profesor de aula.

Pero es que mira, hay un ejemplo, el inspector general asumié este afio. Siempre,
siempre, yo ya llevo, voy a cumplir diez afios aqui, de los diez afios, él siempre ha querido
ser inspector general, siempre. El es profesor de mecanica, ya, y el director a fines del
afio pasado nos pidi6 la opinion: “qué pasaba con este docente que queria ser inspector
general, yo le quiero dar la oportunidad”. “Bueno, si se enmarca dentro de lo que
corresponde como inspector general, y él siempre ha tenido ganas, ya po’ démosle la
oportunidad”. ¢ Cuales fueron sus primeros enemigos? Sus colegas. Eso, ya. ¢ Por qué?
El con otra mirada, se dio cuenta que los profesores no llegaban a la hora en la mafiana,
no tomaban el curso, el recreo lo querian hacer mas largo, no cumplian con lo que se les

pedia. Entonces, él tuvo su experiencia propia, te fijas. Entonces eso hace que cuando
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tu lo cambias, le cambias el chip al profesor, ya no es el que hace la clase, es el que va
a estar cargo de que los chicos se... hay una vision completamente distinta. (Equipo

Directivo, caso 1)

Sin embargo, si se aborda la posicion de los docentes a este respecto, esta difiere de lo que se
expresa en los equipos directivos. Los profesores consideran que no se los hace participes de
los diagndsticos y decisiones de forma sistematica y continua. Estiman, a su vez, que ellos/ellas
detectan problemas que el directivo capta de manera muy distinta, por lo que seria fundamental
reflexionar conjuntamente. En este sentido, asi como un docente no lograria “ver’ lo que es
necesario para la gestion global de un liceo; un directivo, no lograria “ver’ las demandas y
necesidades que ocurren en el aula y en la relacion directa con los y las estudiantes. Es
interesante como ambas miradas —directivas y docentes- se movilizan en planos paralelos. No
se observa, en el caso 1, un punto en comun, aun cuando estas son demandas que podrian ser

trabajadas y complementadas:

En lo personal, creo que hay bastantes instancias donde nos incorporan en la toma de
decisiones, toman nuestras decisiones, pero creo que la participacién tiene que ver con
algo mas sistematico, que se mantiene en el tiempo y que no es como ocasional
solamente. Porque constantemente en los Ultimos seis, siete afios, hemos estado
pidiendo que sea sistematico ¢verdad? Que nos escuchemos los profesores, que
veamos cOmo solucionamos los problemas, que diagnostiquemos los problemas entre
todos... Los problemas que puede detectar el equipo directivo en su oficina pueden distar
mucho de los problemas que detectamos nosotros, los profesores. Entonces, por eso,
nosotros hemos propuesto crear espacios de conversacion en torno a las dindmicas de
la escuela, entonces, en esa participacion, yo creo que estamos un poco al debe.

(Profesores HC, caso 1)

De esta manera, los profesores no perciben espacios formales de trabajo conjunto con el equipo
directivo, lo que no les permite reconocer lineamientos claros que son fundamentales para la
gestion organizacional estratégica. Si esto se vincula con el cédigo anterior, se visualiza un
importante foco de tensién en la interaccion directivo—docente, pues ambos responsabilizan al
otro grupo por la falta de trabajo colaborativo y de una mirada mancomunada hacia los procesos

de gestion, liderazgo y aprendizaje.

Todo lo hacemos de manera informal. Si, espacio hay, pero no formal, en torno a... En
torno a un desayuno, en torno a un almuerzo, en torno a una necesidad que se presenta
en el minuto, pero todo es en un espacio informal porque los tiempos no se dan como...
no nos alcanzan como para... y estan dentro de las peticiones que Juan Pablo nombraba,
gueremos que haya lineamientos, queremos que haya lineamientos claros. (Profesores
HC, caso 1)
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Es importante considerar, a su vez, que algunos de los docentes reconocen que las acciones
implementadas por el equipo directivo pueden estar alejadas de sus expectativas, porque son
ellos quienes no participan y delegan la responsabilidad en la direcciéon. Esta posicion de

comodidad es un punto importante a evaluar en las practicas de liderazgo del liceo.

Si, 0 sea basicamente las acciones que se implementan se alejan un poquito de la vision
que uno tiene, porque si uno delega a las autoridades toda la responsabilidad de ejecutar
las politicas internas, después el resultado final se aleja de lo que son sus expectativas.
De repente, es sumamente comodo mirar desde afuera y dejar al equipo directivo que
lidere, que implemente su proyecto y nosotros un poco ajenos, pero en el corto plazo
nuestras expectativas no se cumplen como profesionales. Entonces, va a generar un
ruido. Repercuten, digamos. Si, entonces uno viene y empieza a pedir espacios que al
comienzo no solicitd y ya se da cuenta que, si uno no esta ahi cooperando, el resultado

final se aleja a las expectativas de uno. (Profesores HC, caso 1)

Por ultimo, es muy interesante como la “confianza” depositada desde el equipo directivo al
docente HC no es evaluada por este como una entrega de libertad y autonomia laboral, sino mas
bien como desinterés y desatencion a la labor docente, la cual no es acompafada y se vive en

aislamiento.

Si, 0 sea no existe mayor, como decirlo, cuestionamiento a lo qué se esta haciendo,
cémo se esta haciendo, para qué se esta haciendo, sino que es: “Yo confio en usted,
haga su clase de historia”. “Usted tiene que cumplir con el curriculum”. “Yo sé que usted

va a cumplir con el curriculum, solitario”. (Profesores HC, caso 1)

En el mismo ambito de andlisis, por el contrario, el experto TP percibe la autonomia como un
importante “voto de confianza” desde el equipo directivo. En este caso, no se aprecia un interés
de recibir acompafiamiento pedagdgico desde el equipo directivo y/o trabajar en colaboracion
con otros entes educativos. De esta manera, se sienten escuchados y respaldados por direccion,

con espacio para la accién independiente y autosuficiente.

Yo, en lo personal, siento que por lo menos aqui, en este establecimiento me dejan
trabajar tranquilo. O sea, a uno, por lo menos a mi, en mi apreciacion, me dejan hacer
mi pega, ha habido un par de propuestas, un par de ideas, pero no existe una
intervencion demasiado fuerte que de repente, lo vivi en otro liceo que el director queria
dominar todo lo que pasaba, incluso dentro de mis talleres, lo cual tampoco es sano.
Aqui, por lo menos si he sentido que me dejan trabajar y he llegado con propuestas y
me las han aceptado cuando han sido favorables a los chiquillos, digamos, porque

siempre han sido pensadas en ellos, asi que no puedo... 0 sea desde ese punto de vista,
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yo siento que los jefes que tengo no me han hecho... no me han complicado, ha habido

cierto liderazgo en ese sentido, me han dejado hacer. (Profesores TP, caso 1)

7.1.6 Relacion entre los docentes Cientifico Humanista (HC) y Técnico Profesional (TP)

desde la gestion organizacional

Por otra parte, un elemento a considerar es la relacion_entre los docentes Cientifico

Humanista (HC) y Técnico Profesional (TP) desde la gestion organizacional. La categoria

Desarrollo y Gestién de la organizacion escolar en analisis, como se ha mencionado, incorpora
las practicas de liderazgo y/o gestiones desarrolladas por el equipo directivo ampliado, para
orientar y planificar los procesos institucionales estratégicos, asi como conducir a los actores de
la comunidad al logro de los objetivos y metas institucionales. Esto repercute directamente e
indirectamente en la interaccion, relacion y practicas que establecen entre los docentes en el

establecimiento, en pro de la vision compartida y el logro de las metas de aprendizaje.

En el caso 1, la distancia entre los docentes TP y HC es notoria y manifiesta. Discursivamente,
se expresa desde los docentes HC la sensacion de ser menos considerados que sus colegas

TP, en tanto, los recursos, el foco y la mirada del Liceo estaria puesta en lo técnico profesional.

Ser Técnico-Profesional es muy potente el equipo técnico profesional, se termina por
absorber un poquito ehhh... La parte humanista, entonces, como que esta todo orientado
hacia alla, por ejemplo, reuniones especiales para alla, recursos, por ejemplo, a ellos les
llegan muchos recursos para implementar su proyecto, en cambio a nosotros, Plan
Comun, nada, entonces si, somos como el... ¢cémo decirlo? como el hermano pobre de

la escuela, ya. (Profesores HC, caso 1)

Al respecto, se aprecia una sensacion de pesadumbre desde la docencia HC en su interés por
dar mayor relevancia al plan comun. Estos no solo percibirian que el area TP tiene mayor
prioridad en los establecimientos, sino que el ambito cientifico humanista no es considerado en

igualdad de condiciones por la gestion.

Desde primero medio empiezan a... aunque nosotros siempre hemos querido darle
mayor importancia a... siempre lo hemos conversado con Juan Carlos, mayor
importancia en primero y segundo medio a la parte humanistica, a las asignaturas que
corresponden, digamos, del plan general. Pero eso no ha sucedido porque siempre esta
el hecho de que el técnico-profesional tiene la prioridad. Entonces, siempre se esta

buscando eso. (Profesores HC, caso 1)

Para este plantel docente, la desigualdad entre los ambitos técnico y cientifico humanista se

vivencia como una mirada cultural del liceo. La falta de interés por el HC se asocia, entonces, a
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un proceso permanente e inflexible que pretende no alterar el estatus quo, lo que implicaria
modificar las condiciones de los docentes TP. En este punto, se observa una manifiesta tensién

micropolitica, en una cultura escolar que se mantiene estatica y cerrada a la mejora o el cambio.

Si, es cultural, pero también tiene que ver con no cambiar el statu quo, o sea, fortalecer
el HC significa entrar a cuestionar, lo que te decia hace poco, el exceso de horas que
tienen, uno versus el otro, entonces, eso ya van a sentir que es un ataque, que es
personal. Imaginate, si yo pienso, que yo tengo tres horas de matematicas en un cuarto
medio. Y esos mismos alumnos tienen 20 horas, 30 horas en mecéanica. Mas, en

mecanica con todos los modulos. (Profesores HC, caso 1)

Los profesores HC manifiestan la necesidad de que los docentes técnicos validen la labor
cientifico humanista, tal como ellos consideran la técnica. Este grupo muestra interés en plantear
la importancia de complementar ambos planes, lo que permitiria promover un desarrollo integral

en el aprendizaje de los nifios/as y jévenes del liceo.

Si, siempre les decimos cémo mejorar algo, un espacio. De hecho, ellos tienen un
laboratorio de computacién que es exclusivo para la especialidad y no po’ uno se los
solicita y no tienen mayor problema, entonces hay un buen vinculo. Lo que si podria ser
es que en un momento pudiéramos dialogar en torno a lo vital que son los dos ejes,
verdad, tanto TP como nosotros. Y que ellos también le dieran la importancia al area
humanista como nosotros le damos la importancia también al area técnica-profesional.
Exacto. Por ahi podriamos conversar con ellos y decirles que, pucha, tratemos de

complementarnos bien. (Profesores HC, caso 1)

Para ejemplificar esta asimetria en el foco hacia lo ténico se puede destacar la jornada escolar
completa (JEC) que se focaliza especificamente en un reforzamiento técnico profesional. Aun
cuando la gestidon organizacional tiene la opcion de complementar el desarrollo y fortalecimiento
de todo tipo de competencias y aprendizajes escolares, las disciplinas del area cientifico

humanista no fueron consideradas en la extensién horaria.

Los talleres para complementar la Jornada Escolar Completa, y alli era donde a principio
se orientaban a desarrollo artistico, deportivo, hasta espiritual de los estudiantes, pero al
final muchas escuelas han tomado esos espacios para fortalecer aquello que requieren
fortalecer y esta escuela requiere fortalecer el ambito técnico-profesional. Entonces yo
podria (...), pero esta institucionalizado el discurso de que esta escuela es una escuela
técnico-profesional, entonces todo tiene que estar focalizado hacia esa area. (Profesores
HC, caso 1)
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Un posible argumento para explicar este foco en la TP en el uso de la JEC, como plan de gestion
institucional tan acentuada y evidente, es la presencia de una comunidad escolar que comparte
este lineamiento y focalizacion. Las familias de niveles socioeconémico y culturales vulnerables
experimentan una incertidumbre respecto a la educacion superior. Por esta razon, entre sus
expectaticas se manifiesta el deseo de que sus hijos e hijas egresen del liceo con un titulo que,
“les de seguridad”, les permita ingresar al mundo laboral y romper el circulo de alta complejidad

sociocultural.

Ganas siempre ha habido, nosotros siempre hemos querido, digamos, darle la
importancia que corresponde, y, de hecho, digamos, uno se los expresa a los alumnos,
pero es muy potente la parte técnico-profesional y como es una vision generalizada tanto
externa: apoderados, nifios, en donde: “Bueno, yo no sé si va a poder seguir estudiando

mi hijo, pero por lo menos ya tiene un titulo”. Ya tiene un dominio. (Profesores HC, caso

1)

A pesar de lo anterior, es interesante evaluar como el liderazgo de los estudiantes esta exigiendo
a los docentes una mejora en el ambito cientifico humanista, para, por ejemplo, obtener puntajes
mas altos en las pruebas estandarizadas y poder acceder asi a la educacién terciaria. Con todo,
actualmente este es un llamado urgente que el liceo debe resolver, el que les permita acompanar
al plan comun y fomentar estrategias de integracion, que se focalicen no solo en el ingreso al
mundo laboral del estudiante, sino también se ajuste a las nuevas demandas y oportunidades

que tienen los jovenes.

Como tu lo dices que también por un tema de la exigencia del estudiante, entonces el
estudiante quiza no te exige a ti directamente que quiere mejorar su puntaje en historia,
pero si ya en tercero y en cuarto te empieza a conversar del instituto, la escuela también
tiene ahi un liderazgo claro que se abre a muchos programas de apoyo, de afuera,
constantemente esta sacando a los chiquillos a ferias educativas, entonces en tercero y
cuarto los chiquillos mientras estan en el técnico-profesional se les abre la opcion, se
abren a la opcién de seguir estudiando y de hecho, es bien gratificante el indicador de
chicos que estan en..., o mas que indicador, en el nimero de estudiantes que esta
estudiando en institutos o en universidades porque, claro, no estaba dentro de lo que
estabamos formando inicialmente, estdbamos formando profesionales, o sea técnico-
profesionales en dos areas en especifico, y complementandolo un poquito con las otras
asignaturas, pero producto también de la oferta que hay educativa hoy en dia, los
chiquillos fueron capaces de tomar esa oferta y es grato, el otro dia vinieron tres alumnos
gue salieron el afio pasado de cuarto medio, estan estudiando en el INACAP, los tres

juntos mecanica. (Profesores HC, caso 1)
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En este sentido, en el caso 1, se reconocen las bajas competencias cientifico humanistas que
desarrollan los y las estudiantes en el Liceo. Si bien estos se destacan por la formacioén técnica
en su especialidad, esto no se condice con el desarrollo de competencias basicas de lenguaje y
matematica. Los profesores de esta area mencionan que, afo a afo, un grupo importante de
estudiantes regresa al establecimiento a pedir apoyo en estas asignaturas que cursan en

educacion superior.

Si, ese es el gran pero, ese es el gran pero, porque ellos egresan con competencias
sumamente dispares con otras escuelas, es verdad que, como deciamos recién, el fuerte
es técnico profesional, ellos, de hecho, resaltan de hecho en lo técnico profesional, nos
comentaban el otro dia, un chico que estaba estudiando mecanica, que ellos no tienen
ningun problema con los estudios de mecanica, ninguno, porque eso se fortalecié en la
escuela, en los cuatro afios aca, porque ni siquiera es en los ultimos dos afios porque

aca existe esa... esa politica que es desde primero medio. (Profesores HC, caso 1)

Los docentes técnicos profesionales, por su parte, confirman lo planteado por los profesores
cientifico humanistas y reafirman esta idea de que el foco debe estar puesto en lo técnico,
mientras que la labor de los profesores HC se entenderia como complementaria de ese proceso.
Se explicita una posicion que releva la formacion para el trabajo, sobre todo en la especialidad
Mecénica Automotriz, en desmedro de otras competencias, asi como de posibles proyecciones

que los/las jévenes puedan tener.

Claro, cuantos hicieron la practica, pero no tienen la idea, como dice el profesor técnico-
profesional y nosotros estamos preparando gente que va a ir a ganarse la vida afuera,
gue después con eso que se ganan la vida, a lo mejor, después pueden ir a una
universidad o a un instituto, no estoy diciendo que no se pueda. Yo soy bien claro cuando
les digo, yo les digo a mis apoderados y a mis alumnos: “Yo no ensefio a nadie de aqui
o lo preparo para la universidad, yo los preparo para la vida, yo les entrego las
herramientas para que se ganen la vida, después usted vera con sus esfuerzos como lo
hara después.” Pero, eso es lo que aqui deberia hacer el de Castellano, o sea el de
Lenguaje, el de Historia... si es un colegio Técnico-Profesional que todos vayan para alla

poh’. (Profesores TP, caso 1)

El caso de la especialidad de Gastronomia tiene una postura particular a este respecto, pues en
ella se manifiesta un mayor valor y reconocimiento al valor de las habilidades cientifico
humanistas en la formacion de nifios/as y jévenes. En ella se declara que cualquier especialidad
tendra a la base competencias cientifico humanistas que tienen un valor en el desarrollo futuro
de los estudiantes. No obstante, al igual que en los casos anteriores, en este los ambitos HC y

TP no convergen, puesto que el plan estratégico de la gestién académica no permite que se
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complementen. Los docentes y estudiantes experimentan esto como caminos paralelos que no

confluyen en un punto en comun.

Ya, pero es que ahi esta el tema, el trabajo del GPT o el trabajo de los lideres del
establecimiento, en ser capaces de generar equipos de trabajo para que todos
apuntemos a donde mismo porque las matematicas... yo siempre como le digo a mis
estudiantes, el que va a estudiar gastronomia no se escapa ni de las matematicas, ni del
Lenguaje ni de Historia, ni del Inglés, todo lo contrario, es super valido y super importante
todo eso junto, el tema estéd en que la proyeccion... el sistema en el que esta disefiado
los programas, los contenidos y los programas de estudio no esta para ser compatible al
cien por ciento. Entonces mientras al alumno le estan ensefiando raices cuadradas, que
en gastronomia no la uso, podrian a lo mejor estar ensefidndoles mas geometria que si
la utilizo o0 mas proporciones, o0 no sé, en el caso de ellos, por ejemplo, llevar el tema de
la lectura de planos, trabajar el calculo, analisis, estadistica, a lo mejor, eso si. Pero en

los programas de estudio, lamentablemente, eso esta separado. (Profesores TP, caso 1)

En este ambito, micropoliticamente se advierte una mirada desde los docentes TP hacia los
cientificos humanistas, de baja valoracion en los contenidos y las técnicas de ensefianza
empleadas para el plan comun. En lo técnico pedagdgico, que se desarrollan en el ambito de las
competencias, la metodologia corresponde al “aprender haciendo” que estructura cada uno de
este tipo de talleres. Por el contrario, asignaturas como lenguaje y matematicas son, en muchos
casos, descontextualizadas y no se ajustan directamente a la realidad del estudiante, lo que

distanciaria a este del aprendizaje.

Y cuando nosotros hacemos trabajos que tienen que ver con las matematicas no les
cuesta. Yo les ensefio costos a mis alumnos y tengo que ensefiarles a multiplicar y no
es que la profesora no les ensefie, lo que pasa es que ellos se desconectan, la
matematica es lo que les ensefiaron a solucionar una férmula y se acabé. Entonces no
lo aplican. Y ahi tiene que ver con el trabajo en conjunto. Ahi yo creo que hay un error
con los liderazgos de los establecimientos, con destinar tiempo para trabajar en equipo

ese tipo de cosas. (Profesores TP, caso 1)

Por otra parte, la relacién entre los docentes Cientifico Humanista (HC) y Técnico Profesional
(TP) observada desde la gestion organizacional, en el caso 2, mantiene una distancia entre
ambos grupos, aunque de forma menos evidente que en el caso 1. La estructura organizacional
y reuniones periddicas del Liceo, en las que representantes TP y HC participan, permiten que
estos tengan al menos una sensacion de que se intenta una mayor cohesion entre los ambitos.
Ahora bien, estas instancias no logran concretar la implementacion de estrategias integrales de

ensefianza y aprendizaje en beneficio de sus estudiantes. De esta manera, por una parte, el
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equipo directivo reconoce que existe una brecha entre ambos planteles, aunque esta se ha ido

acortando en el ultimo periodo de tiempo.

Se ha ido un poco acortando esta brecha entre los profesores TP y los profesores del
Plan Comun, ahora, claro, yo no sé si sea la persona mas autorizada porque yo también
soy profesora TP y este afio que estoy haciendo clases, claro tengo harta cercania
también ahi con la especialidad, pero en mi otro rol, por ejemplo, con el grupo de
profesores de la ensefianza basica super bien, yo siento que somos un grupo que en

general nos respetamos mucho. (Equipo Directivo, caso 2)

En sintonia con el equipo directivo, los profesores HC de este caso dan cuenta de conflictos
pasados entre el plan comun y las especialidades. Sin embargo, con la jubilacion de un grupo
relevante de profesores y la llegada de un grupo joven de profesionales, tanto directivos como
docentes describen un cambio relacional favorable. Ahora bien, este no se han logrado concretar
trabajos en conjunto, la mejora del clima laboral plantea una mirada integrada hacia los

estudiantes.

Yo creo que cambiaron varias cosas: las especialidades siempre habian estado super
polarizadas y habia bastante conflictos entre el Plan Comun y las especialidades y esos
conflictos interpersonales en los profesores finalmente se bajaba a los estudiantes,
entonces era bien complejo. Pero, yo creo que con esto del... (Llegada de nuevos

profesores) como que cambid la gente. (Profesores HC, caso 2)

Es interesante de considerar que los profesores HC entienden esta brecha de lo disciplinar (plan
comun) versus el oficio (especialidad) desde una mirada cultural del liceo, la que excede a sus
docentes. Estos indican que los propios estudiantes no reconocen el valor que les puede dar el
plan comun a su formacion, que los apoderados matriculan a los nifios y jovenes por su
excelencia técnico profesional, razones que otorgan “mayor poder a los profesores TP”. Ahora

bien, si bien reiteran que esto ha ido cambiando en el tiempo, aln hay resabios visibles y latentes.

Por ejemplo, a mi me pasaba, que yo he trabajado en todos los niveles de ensefianza
media. En primero y segundo no se ve tanto porque los nifios son Plan Comun todos,
pero tercero y cuarto medio si po’: “Ah no voy a entrar a Historia, si no me sirve” (...)
Solamente esto era lo importante y no lo demas, y eso finalmente se tradujo en que este
grupo de profesores se sentia mas poderoso frente a este otro tipo de profesores. Esa
situacion ha ido cambiando si y ha disminuido un montoén, pero todavia hay vestigios de
poder (...) y claro porque éramos un colegio Técnico-Profesional, entonces lo técnico
profesional era lo que importaba y de hecho, este colegio, atrae matricula justamente
porque es técnico- profesional porque en verdad es muy bueno, pero no solo somos eso,

0 sea un nifio que, no sé, se convierte en chef o que hace un buen trabajo en una cocina

133



no lo hace solamente porgue cocina bien poh’, lo hace también porque se expresa bien
(...). (Profesores HC, caso 2)

Coherentemente, los profesores TP se reconocen como un “grupo cerrado” lo que se expresa de
forma evidente en la forma de trabajar. Si bien estos admiten esfuerzos de cohesionar estrategias

articuladas entre el plan comun y las especialidades, estas todavia no tienen mayores resultados.

Si, es verdad. Nosotras somos un grupo super cerrado en cuanto a la forma de trabajar,
yo creo que compartimos con los otros profes en actividades extraprogramaticas del
colegio. Se trata mucho de trabajar de forma articulada, asi como de juntar los modulos,

de juntar las especialidades con HC, pero cuesta un monton. (Profesores TP, caso 2)

Por otra parte, cuando los docentes y directivos se refieren a la brecha entre TP y HC, se evaluan
las estrategias metodolégicas comparativamente. En este sentido, se mantiene la construccion
discursiva del caso 1 que contraponia la ensefianza disciplinar a la del “hacer” el oficio en la
practica. No obstante, la mirada en este segundo caso no es despectiva como en el caso 1. En
este segundo establecimiento, la direcciéon declara que la ensefianza TP motiva mucho mas a
sus estudiantes, con grupos mas pequefos, en contraposicion a grupos numerosos en el plan
comun mas distantes a la formacién humanista. Ahora bien, esto no se refiere de manera

despectiva.

Yo siento que en las practicas en cada una de las especialidades son distintas a lo que
significa el Plan Comudn desde la estructura, la forma y el fondo porque, por ejemplo, el
profesor del Plan Comdan, si bien es cierto nos preparamos en las universidades y somos
pedagogos, nuestro rol es como ensefiar para que los nifios aprendan ¢cierto? en
cambio en el rol TP esta esto del aprender haciendo fuertemente, entonces los chiquillos
tienen ya una mirada distinta del hacer, del hacer en el aprendizaje de estar en la sala
de clase. Porque estan en sus talleres, porque estan en los patios, porque estan en los
potes, porque estan haciendo lo que a ellos les gusta. Entonces, de por si, hay una otra
disposicion desde el profe, desde con el nifio y desde el otro grupo que esta como mas
en la sala de clases porque es mas disciplinar su... su metodologia ¢ cierto? y debe ser
asi desde que los chiquillos son muchos mas por curso, aca nosotros, la mayoria de las
asignaturas de las TP, separan a los nifios para ir a TP y a sala, entonces ya son grupos
mas chiquititos, y nada po’, si a los mas chiquititos les gusta lo que estan haciendo, se
sienten felices, desde el segundo medio que ellos, por lo menos se ponen su traje de
cocinero, ya les cambia totalmente la cara y la sonrisa porque se sienten absolutamente

metidos en la especialidad. (Equipo Directivo, caso 2)

Los profesores HC reconocen, a su vez, que el trabajo del plan comun con los estudiantes es de

tipo abstracto a diferencia de la formacién en el oficio. Justamente, el desarrollo de un
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pensamiento critico, en asignaturas como lenguaje e historia, requiere competencias de nivel
superior, que sumado a un capital social cultural bajo de los estudiantes, escasa planificacion
estratégica pedagodgica conjunta entre docentes, hace de esta ensefianza un proceso mucho
mas complejo de abordar y desarrollar, en contraposicioén de los que ocurre en los talleres de

especialidad.

En el caso de Historia es mas complejo porque lo que nosotros buscamos es desarrollar
un pensamiento critico igual que Lenguaje, entonces lo nuestro es como un poco mas
abstracto, no es algo que... tangible, que yo pueda observar, que yo pueda exponer,
pero yo creo que la falta de tiempo no nos permite coordinarnos, entonces por eso
nuestras actividades son mas especificas por area y no tan transversales. (Profesores
HC, caso 2)

Por el contrario, los profesores TP perciben su trabajo en talleres como mucho mas complejo
que la ensefianza en el plan comun. Estos consideran que, a diferencia de un curso del plan
comun donde los “estudiantes pueden resolver una guia autébnomamente”, ellos/as deben estar
en cada grupo de estudiantes supervisando el oficio, lo que no les deja tiempo de planificar o

pensar en un trabajo de forma articulada.

Porque tenemos distintos tiempos, yo siento, entonces por ejemplo, nosotras, los
profesores siempre piensan y existe ese prejuicio: “claro como cocinan es mas sencillo
0 como trabajan de a dos es mas sencillo”, pero la verdad es que en nuestro trabajo, una
sola en un taller es increiblemente pesado, nosotras de verdad que ya no lo soportamos,
sobre todo con los chicos de hoy porque estdn sumamente pesados, entonces nuestros
tiempos son slper dificiles de agarrar con otros tiempos porque normalmente estamos
en talleres, normalmente los tenemos a los chicos moviendo, entonces es dificil hacer

tiempo para poder trabajar articuladamente. (Profesores TP, caso 2)

Si se analiza esto desde el liderazgo distribuido, como proceso de influencia social basado en la
interaccion, es fundamental considerar que las evaluaciones de los profesores sobre la funcion
docente de los otros estan cargadas de prejuicios y estereotipos. Esto es causa de una
importante brecha vy friccion que limitaria el trabajo docente colaborativo y la vision estratégica
compartida.
Es que yo siento, en lo personal, que HC tiene un prejuicio con TP, yo siento que ellos
creen que nuestra pega es mas facil, siempre lo he sentido de esa forma. Es lo que decia
en un comienzo: “Ahh porque cocinan, ah porque estan en taller”. (Profesores TP, caso
2)

De este modo, profesores HC y docentes TP reconocen desde una mirada estratégica, la falta

de articulacion entre ambos para lograr lineamientos comunes que favorezcan el desarrollo
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integral del estudiante. Cabe recalcar, que eel equipo directivo no hace referencia a este asunto,

lo que da cuenta de una distancia desde la gestion hacia la aplicacion curricular.

Exactamente, yo creo que no sé po’ Lenguaje va para un lado, nosotros vamos para un
lado, entonces al final los nifios, yo creo que muchas veces, por ejemplo, en la actividad
gque decia la Carmen, si pasa, porque la profesora le daba una actividad de su ramo,
pero no articula con lo que nosotros vamos a hacer después, entonces los nifios se
pierden, y eso a rasgo general, es eso po’, nos falta trabajar hacia un mismo camino, yo
siento y eso creo que es la clave para trabajar de forma articulada. (Profesores TP, caso
2)

Es llamativo que al reconocer esta distancia y falta de un trabajo articulado entre TP y HC se
admite, a su vez, a nivel de interaccion personal, el ser de “mundos distintos”. Ambos se
presentan desde el estereotipo de un TP que es efectivo, fuerte y resolutivo y un HC que es

delicado, incumplidor y ductil.

Porque ellos se sienten sUper como pasados a llevar, pero ¢por qué? Porque claro
somos de dos mundos distintos. Nosotros somos asi Pa, pa, pa, pa (con énfasis), ellos
no. Entonces, de repente yo digo:” ¢ pero por qué ellos?, por ejemplo, hay un profesor
que llega todos los dias atrasado y no le dicen nada. “Oye ya po’ otro dia mas de atraso
y te vai”, un afio, dos afios, tres afios, y no un atraso a la semana, y no de diez minutos.

m

A nosotros de repente Victoria, llegamos atrasadas y: “Oye ya po’, ya po™ y no podemos
llegar atrasadas, entonces andamos como reloj o si venimos atrasadas por x motivo, no
sé po’ avisamos y ahi nos organizamos, pero llega nuestro reto porque corresponde, y
yo Nno me voy a sentir porque Victoria me ret6. Entonces yo creo que, a lo mejor en
algunas cosas, pero ahora ultimo, no sé, ahora que ti eris mas nueva, a lo mejor hay
notado que ha mejorado mucho mas, o sea en el sentido de que se nota un poco mas
“O sea ya po’ dejémonos de cosas blandas y pongamonos las pilas, si queremos pedir,

también tenemos que dar. (Profesores TP, caso 2)

Asi, se reconoce desde los docentes TP su comodidad y habito a trabajar en equipo, en
contraposicion a un profesor de plan comun que trabaja de manera mucho mas aislada. El
docente TP no se manifiesta comodo al solicitar cambiar su grupo de trabajo, aunque finalmente

reconoce que la obligacién es el unico medio para fomentar algun tipo de interaccion.

De hecho, cuando ellos hacen actividades y nos separan nosotras como, asi como que:
“iBrrrrrrr j(sonido de rabia), nos separaron y tenemos que irnos con otro grupo”. Entonces
estamos muy acostumbradas y estamos muy cémodas como trabajamos, nosotras
trabajamos muy contentas, entonces cuando nos sacan un poquito de la zona de confort,

nos complica. De repente uno mas alla de “Hola y chao”, ellos tampoco te pueden pedir,
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porque no pueden pedir que uno establezca relaciones con gente que uno no quiere
establecer relaciones (...) O sea yo digo, a mi tienen que obligarme a compartir con otra
gente aqui, para que yo lo haga, porque dificilmente lo voy a hacer yo sola, entonces en
ese tipo de actividades cuando terminan yo digo: “Si igual lo pasé bien”, y probablemente
si lo siguen haciendo si, y lleva a tener una relacion, uno siempre en alguna actividad
como gue engancha con uno mas que con otro. Entonces, con ese que enganchai como
gue establecis un poquito mas de relacion y conversai un poquito mas, no es con todos,
pero asi se logra el objetivo. Entonces, yo siento que una buena estrategia es seguir
haciendo eso po’. Seguir haciéndonos actividades y trabajos que sean en grupos
divididos. (Profesores TP, caso 2)

Con todo, es interesante como en el caso 2 se explicita y explica la brecha entre docentes TP y
profesores HC, se reitera que ésta ha mejorado en el tiempo. Sin embargo, micropoliticamente
permanece latente la cultura del liceo de situar en un lugar de poder superior a las especialidades
y, con ello, a los docentes TP. Este aparece como un punto comun para ambos casos, evidencia
importante de considerar a la hora de evaluar la posibilidad de abrirse a la direccién de un
liderazgo distribuido, como proceso de influencia social basado en la interaccion. Esta brecha de
poder implicito de un plantel sobre el otro conlleva desencuentros anclados en la gestion
organizacional de ambos casos, en desmedro de una vision estratégica compartida de los liceos,

la que es trascendental para el logro y las mejoras en el aprendizaje de los estudiantes.

7.1.7 Reuniones de coordinacion

Por otro lado, un criterio importante de abordar es la eficacia, desarrollo e implicancias de las

reuniones de coordinacidn, para la gestién organizacional de los liceos. La construccion de

una visién estratégica compartida se realiza

en el marco de procesos de planificacion participativos, liderados por los equipos
directivos, de manera que reflejan las necesidades y los intereses de los distintos
miembros de la institucion, lo que fortalece el compromiso con los planes y metas de
mejoramiento por parte de todos los actores de la comunidad educativa. (MBDLE, 2015,
p. 21)

En este sentido, las reuniones de coordinacién constituyen los espacios formales de excelencia

para alcanzar tales objetivos.

El caso 1 destaca por tener instalada una reunion semanal de 3 horas continuas en la que se
congrega toda la comunidad educativa (GTP). Sin embargo, los docentes TP y HC describen
esta instancia como una reunién de tipo informativa que debe ser reestructurada urgentemente.

Ambos grupos mencionan que la informacion entregada podria ser socializada por otras vias y
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se deberia destinar este tiempo a un trabajo reflexivo y colaborativo, que tenga por objetivo
mejorar las deficiencias del liceo. Se menciona que dada la alta cantidad de informacién que
cada ente educativo entrega, esta, en parte, se pierde. En las reuniones participan todos los
actores educativos y no toda la informacion que se releva necesariamente le compete a cada
uno. Esto en desmedro de instancias que permitan conocer y analizar problematicas relevantes
para el liceo, Se pierde, en palabras del equipo, la utilidad que pudiese tener este tipo de

encuentros para una mejora estratégica de la gestion, ensefianza y aprendizaje.

En este establecimiento no cuentan con otros espacios de reflexion conjunta que rednan
directivos y docentes, ni docentes entre si, considerando claro, que es una comunidad educativa
mas pequefa y por lo general cuenta con un profesor HC y un docente TP por asignatura y
especialidad. Los docentes reiteran el valor de contar con periodos de reunién conjunta de toda
la comunidad educativa, no obstante, insisten en la urgencia de organizar este espacio de forma
estratégica, por equipos, dar informacién segmentada al usuario que corresponda, generar
intervalos de anélisis y toma de decisiones basadas en evidencias y datos estratégicos,

valorando que cultural y formalmente esta instalado el concepto de GPT.

Cabe recalcar, que el equipo directivo, no comparte esta evaluacién, pues estiman importante

informar a toda la comunidad en conjunto, sin un mayor andlisis o critica al respecto.

Yo diria que el GPT méas que nada, yo diria que es en cierto aspecto informativo. Si, ese
es el concepto que hay. El director llega nos informa, el jefe de UTP nos da, digamos,
qué es lo que hay que hacer, la persona encargada de convivencia igual, entonces, esos
son nuestros GPT, y en instancias, digamos, en que hay actividades por las cuales se
suspende un dia, porque se prioriza alguna actividad, valga la redundancia, pero eso de
vincular, de... no esta (...) Deberiamos re-estructurar todo el GPT, porque hay muchas
cosas que quedan ahi, que no alcanzamos a conversar, no alcanzamos a ver ni las
probleméticas que tenemos nosotros no alcanzamos a darlas a conocer. (Profesores HC,

caso 1)

El caso 2, por el contrario, desde el afo en curso de esta investigacion ha implementado una
reunidon semanal de los coordinadores con equipo directivo, luego los coordinadores con sus

docentes, mas reuniones por especialidades y asignaturas y departamentos.

Una vez a la semana es la de los coordinadores, pero ademas cada coordinador tiene
una reunién de departamento con su equipo en algun horario de la semana, o sea es un
horario que esta establecido por horario y alli ellos se juntan todas las semanas y
después los coordinadores van a esta otra reunion que es de coordinadores generales.
Pero, en el fondo, cada miembro de cada profesor, se reline con su equipo en algin

momento de la semana. (Equipo directivo, caso 2)
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Se valora positivamente las reuniones de coordinacion general, como un espacio formalizado de
entrega de informacién, en contraposicion a lo que se realizaba afios anteriores de forma

completamente informal y anecddtica.

Esto de las reuniones de coordinacion general en la que estuviste tu ayer es solamente
este afio y las por departamento desde el afio pasado. Entonces, antes de eso
trabajdbamos de manera aislada. Y de pasillo, claro. Pero cada profesor se ponia de
acuerdo: “Oye hagamos esta actividad” “¢Te tinca si lo hago asi?” “squé tal tu
planificacion?”, pero eran conversaciones que se daban si es que... siempre y cuando
hubiese interés porque si no habia interés no se daban, pero ahora esta institucionalizado
por lo menos el tema de la reunién por departamento, entonces los departamentos nos
reunimos, planificamos, generamos actividades en conjunto, se socializa el trabajo, hay
un seguimiento del trabajo que esta haciendo cada uno, hay un acompafiamiento.

(Profesores HC, caso 2)

Los profesores, en especial los TP, valoran positivamente que las reuniones estén segmentadas
por ciclos y especialidad y que cuenten por lo general con representantes del equipo directivo.
Estos distinguen y estiman la existencia de instancias informativas separadas de otras con foco

mas pedagogico.

Entonces, pero, yo creo que al principio era de puro esto, esto, esto, como informativa,
informativa, informativa, entonces un dia nosotros de a poquito, empezamos asi como
bien... empezamos a decirles como... porque también uno tiene que ver que hay
personas que son muy... que piensan que uno las esta atacando, entonces, uno... tiene
que ser cuidadoso, hay que ser cuidadosos con cémo, el tono en que uno lo usa, un
monton de cosas, y ahi le dimos a entender, de que también necesitdbamos, de que
aparte de ser informativas, fueran también de reflexion, y ahi empezamos a trabajar y
ahora son mezcladas. (Profesores TP, caso 2)

Si bien los profesores HC reconocen los esfuerzos realizados de institucionalizar estas practicas,
apuntan a la falta de un trabajo reflexivo y colaborativo para la comunidad docente en conjunto
y entre niveles, ciclos, plan comun y especialidades. Instancias que aborden desde una vision

mas integrada el establecimiento, sus necesidades y demandas.

Tenemos ciertos horarios establecidos de ciertas situaciones, por ejemplo, nos reunimos
todos los miércoles a las 07.45. De 7.45 8.00 de la mafiana en sala de profesores se
hace una mini-reunion en que a los profesores se les entrega informacion, solo es
entregar informacion. Luego tenemos los consejos pedagogicos que son todos los

miércoles el de béasica es de 2 a 3 y media y el de media es de 3 y media a 5. Nos
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juntamos pocas veces todo el conjunto de profesores, pero esos consejos se convierten

en solo informativos, no hay un trabajo mas reflexivo. (Profesores HC, caso 2)

En este ambito, la propuesta de los profesores HC, asociada a practicas distribuidas de liderazgo,
es generar instancias colaborativas de trabajo, por equipos complementarios de docentes en
niveles, asignaturas y especialidades. Espacios de trabajo que permitan realizar analisis
integrados, de, por ejemplo, los resultados y estrategias para enfrentar los bajos resultados
SIMCE.

Yo generaria equipos de trabajo, por ejemplo, ehhhh, por ejemplo, frente... no tomamos
decisiones en conjunto, yo creo que eso es lo que mas nos complica porque finalmente
se imponen cosas y no se nos dice como hacerlo, no sé, vamos a hacer un ensayo de
SIMCE, pero ya ¢como?, ¢de qué manera? ;Como se hace? ¢Cémo lo podemos

mejorar? (Profesores HC, caso 2)

Para ellos, es apremiante la instalacion de un trabajo compartido hacia la construccion de
estrategias conjuntas desde la reflexion y hacia propuestas que permitan revertir los resultados
que categorizan al liceo con resultados bajo lo esperado en comparacion a su nivel socio

economico.

7.2 Gestion del proceso de Ensefianza y Aprendizaje

El ambito de la Gestion del proceso de Ensefianza y Aprendizaje hace referencia a aquellas
practicas realizadas en el establecimiento educacional para asegurar la sustentabilidad del
disefio, implementacion y evaluacion de su propuesta curricular. El liderazgo de los procesos de
ensefanza y aprendizaje, como se ha mencionado, es de mayor complejidad en espacios que
integran ensefianza humanista cientifica y técnico profesional, ambito que fue expuesto por los

participantes en ambos casos.

Esta dimension incluye 7 cddigos resultantes del andlisis. En primer lugar, los participantes se
refieren al (1) acompafnamiento docente como una falencia en el ambito EMTP. En el caso uno
es una practica inexistente y no solicitada. En el caso 2, por su parte, se hace explicita la
necesidad de los profesores HC de recibir acompafiamiento y retroalimentacion desde el equipo
directivo. Los docentes TP de ambos casos no consideran el acompafiamiento como parte de
sus practicas, por el contrario, a mayor autonomia, mayor es la sensacion de confianza

profesional hacia ellos.
El segundo codigo corresponde al (2) desarrollo de competencias transversales que se

considera fundamental en las trayectorias juveniles de los estudiantes EMTP. En la medida que

desarrollar rutas formativas que integren la formacién del plan comun y las especialidades, asi
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como el vinculo con el mundo laboral y la continuidad de estudios, son acciones que requieren
competencias transversales instaladas. En este ambito se observa que en el caso 1 existen
falencias anteriores en la gestion técnica pedagogica que requieren ser subsanadas para
plantearse formacion transversal e integrada. En el caso 2, por otro lado, se han instalado
procesos incipientes que generan una sensacion de unidad hacia la transversalidad en la gestion

y el aprendizaje.

Con respecto a la (3) ensefanza pedagogica técnico profesional v/s cientifica humanista,
se aprecia uno de los resultados mas interesantes de esta investigacion. Micropoliticamente la
tensiéon entre ambos estilos de ensefianza, se contraponen y tensionan desde las atribuciones
que hacen los unos de los otros. Para los docentes TP, la especialidad centrada en la practica
es la metodologia que estos estudiantes requieren, situada y contextualizada. Si bien, los logros
por especialidad son relevantes, el problema radica en las opciones de distribucion, pues los
docentes TP optan por un trabajo aislado y autbnomo sin valorar la necesidad de trayectorias

transversales con el Plan Comun.

La (4) organizacion del tiempo escolar aparecio como uno de los temas que mas ampliamente
se debatio entre por los participantes. Esto en la medida que se declara una escasez de tiempo
para cumplir con las labores cotidianas, en completo desmedro de practicas reflexivas, de
colaboracion o de proyecciones conjuntas a largo plazo. Este elemento especifico genera alto
desgaste profesional y una sensacion de siempre apostar a lo urgente e inmediato, por sobre lo
importante. Por otro lado, el (5) fortalecer el liderazgo docente se vincula con la necesidad de
que los profesores y docentes se movilicen e influyan como lideres pedagdégicos, con espacios
validados para la distribucion del liderazgo. En el caso 1, las condiciones para favorecer este
espacio desde el equipo directivo son asistematicas y dependen casi exclusivamente de las
voluntades y motivacion de cada profesor. En el caso 2, por su parte, esta ha sido una demanda

clara de los profesores que los directivos han intentado intencionar.

La (6) reflexion pedagdgica, en general, en estos espacios educativos de alta complejidad como
estos, se viven de manera aislada, con escasos espacios de accion. Esto determina que existen
pocas o nulas oportunidades que le permitan a los profesores conjuntamente, de manera
reflexiva y profunda, establecer remediales y planes de accién para tomar decisiones de gestion
pedagdgica con miras en la mejora de las estrategias de ensefanza y aprendizaje. Por ultimo,
aparece también el (7) agotamiento docente, que se asocia, principalmente en el caso 1, a un
agobio en el cumplimiento de metas inmediatas, sin necesaria trascendencia, vision ni misién a
largo plazo, lo que desgasta y afecta la salud de los participantes. Para el caso 2, el desgaste
esta asociado a un espacio educativo altamente exigente y demandante en lo emocional,

principalmente hacia el manejo de estudiantes y apoderados.

7.2.1 Acompainamiento Docente
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Si se analiza en detalle cada cédigo, el acompafnamiento docente aparece como un tema

complejo en los liceos TP. Los nuevos desafios derivados de las practicas de liderazgo que hoy
estan a la base de la mejora continua suponen para los equipos directivos desplazarse desde
enfoques mas tradicionales de supervision y control de las practicas docentes —posibles
dispositivos de resistencias y distancias— hacia practicas de acompafiamiento asociadas con el
aprendizaje profesional entre el profesorado. Entendido este como un proceso pedagdgico para
direccionar la mejora de la calidad del aprendizaje de los estudiantes. Ahora bien, en ambos
casos de estudio, no se observa acompafiamiento docente. En ninguno de los establecimientos
habria practicas institucionalizadas ni sistematicas desde el equipo directivo, que permitan
analizar falencias y proponer mejoras basadas en evidencias. Este hecho, podria explicar en
parte el “nivel insuficiente” que presentan ambos liceos en relacion a los aprendizajes de los

estudiantes.

En el caso 1, no se menciona este acompanamiento docente pues este no se comprende como
parte esencial del proceso pedagdgico. En este establecimiento, en particular, como hay un
profesor por asignatura, se hace mas dificil el acompafiamiento entre pares. No surgen, a su vez,
reflexiones por departamento que permitan vislumbrar este tipo de requerimientos ni se

manifiesta desde el equipo directivo la necesidad de instalar este tipo de practicas.

Al respecto en el caso 2, como se ha mencionado anteriormente, son los profesores cientificos
humanistas los que mayormente aluden a este tipo de falencias asociadas al area pedagdgica,
y manifiestan, asimismo, la necesidad de recibir acompafiamiento desde el equipo directivo. Para
el docente TP, la autonomia de su labor es visualizada como un “voto de confianza” sin requerir,

solicitar o esperar practicas de acompafiamiento.

Porque por ejemplo el departamento, yo, no sé, podria decir que el 100% de los
departamentos hacemos ese trabajo de reflexion y nos detenemos a ver el curriculum,
de qué manera podemos organizar las actividades, como evaluar, lo hacemos, pero no
tenemos un feedback desde el equipo directivo. Porque no hay tiempo. Yo creo que

principalmente es eso. (Profesores HC, caso 2)

Mas que un acompafiamiento en el aula, se espera una participacion del equipo directivo en las
reuniones de departamento, para poder recibir feedback y alinear, a partir de este, el trabajo
hacia una visién compartida. En este caso, se manifesto reiteradamente la necesidad de una

retroalimentacion pedagdgica al trabajo docente.

Pero también de los coordinadores, pero también de quien debiese supervisar ese
trabajo porgque esta bien ser autbnomo, pero quién... no sé po’, yo en la pertinencia creo
que alguien del equipo directivo debiese asistir en alguna oportunidad a las reuniones de

departamento para observar. No, eso no pasa. No, por lo menos en nuestro caso, no han
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venido nunca, pero si hay departamentos en que se ha ido. No sé, Mateméticas,
Lenguaje, que son como los focos SIMCE y PSU, pero al resto, no. Entonces, no es un
trabajo sisteméatico, entonces de qué manera yo sé como equipo directivo que el trabajo
se esta haciendo, cual... qué... finalmente es eso, cual es mi aporte. (Profesores HC,

caso 1)

En este contexto, se torna relevanten los discursos de los profesores HC, pues en ellos se
reconoce la necesidad de mejorar estas practicas. El acompafiamiento se asocia, por tanto, a la
toma de decisiones informadas, en base a evidencias para promover la mejora continua con foco
en la prevencion, anticipo y preparacion, en contraposicion con actuaciones individuales para

remediar errores ya cometidos.

En la bajada de informacion, en lo que se espera, entonces, yo creo que finalmente lo
gue no se hace es ir supervisando el trabajo, no necesariamente en el sentido punitivo,
sino ir evaluando para ir tomando medidas que sean, cuando sea pertinente y no al final

cuando ya no hay nada que hacer. (Profesores HC, caso 2)

La ausencia de estas practicas tiene un impacto micropolitico importante. El profesorado HC
declara que se sienten desmotivados, pues estas serian estrategias clave para transformar la
practica educativa, para el desempeno profesional y su impacto en el rendimiento educativo. En
este sentido, el acompafamiento docente como sistema formativo, es entendido como una
estrategia para el desarrollo profesional. En estos establecimientos en los que no se da esta
practica, esta ausencia actia en desmedro de una cultura de colaboracién, confianza, altas

expectativas y reencuentro del sentido pedagdgico.

Me gusta ese feedback que se da y cuando no existe, cuando no hay algo... no sé si
decirlo asi, pero uno se empieza a desinflar, a desmotivar un poco porque qué pasa, mi
trabajo no esta siendo evaluado, por lo tanto, ni yo sé cémo lo estoy haciendo o yo puedo

creer que lo estoy haciendo maravilloso y en verdad no. (Profesores HC, caso 2)

Por ultimo, el caso 2 muestra los beneficios de la, recientemente instalada, practica de evaluacion
y retroalimentacion entre pares. Si bien se reconoce la falencia de no contar con visitas por parte
del equipo directivo, asumen esta practica como una interesante oportunidad de aprendizaje.
Estos sefialan que recibir a un par en el aula no genera temor, que las visitas se coordinan de
manera tal de tener un tiempo propicio para la retroalimentacion efectiva.
El afio pasado vino la agencia y nos vinieron a observar distintas clases, y en la mayoria
estabamos suUper bien evaluados. Entonces queriamos observarnos entre nosotros
porgue ese tiempo no lo tenemos, de ver cémo trabaja mi colega y de compartir buenas
practicas, o hacer este trabajo reflexivo. Entonces, por ejemplo, a mi me tocd visitar a un

profesor de matematicas, y fui a ver su clase y estuve toda la hora y después nos
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sentamos a conversar. Entonces él me dijo: “Mira, ya, mira yo te sugiero esto...”, me
acuerdo que él todo el rato les decia a los nifios: “No, es que ustedes no saben, no es
gue ustedes no...”, entonces hablamos de esto del refuerzo positivo. Bueno y el colega
me dice: “Bueno, si, tienes razén” y ahi uno va compartiendo, y él me dice: “No sé”.
Bueno, ahora me toca que me van a ver a mi, ahi vamos a tener otra conversacion, pero
igual eso es pertinente porque finalmente lo hacemos entre pares. Entonces no hay
alguien “sobre”, no hay una jerarquia, por lo tanto, uno no se atemoriza, consensuamos
las fechas: - “Mira tal dia te voy a visitar, ¢qué te parece?”- “No, mira anda mejor este

dia con este curso”. (Profesores HC, caso 2)

7.2.2 Desarrollo de competencias transversales

Por otra parte, el desarrollo de competencias transversales es una condicion fundamental en

la gestidon del proceso de ensefianza—aprendizaje. Es mas, para que los estudiantes puedan
aprovechar los beneficios de la EMTP, es primordial que exista dentro del liceo la posibilidad de
desarrollar rutas formativas, que asocien los distintos niveles y espacios de formacion tanto con
el mundo del trabajo como con la formacién de tipo académico. Es fundamental que la formacion
TP no se limite a la acumulacion de capital humano. En este contexto, el desarrollo de
competencias transversales debe ser un objetivo del PME de todo liceo técnico profesional. En
la medida en que las trayectorias formativas deben vincularse, como derecho educacional, a la
capacidad de cada estudiante de llevar una vida mas digna vy libre, a fortalecer también sus

habilidades sociales, intelectuales y mejorar su capital cultural y social.

En este ambito, en el caso 1 no se dan las condiciones para el trabajo en capacidades
transversales. Se observan, en cambio, necesidades de institucionalizacién en la gestion
directiva técnico—pedagdgica que requieren ser subsanadas antes de plantear metas de
transversalidad. En este liceo, la segmentacion del trabajo y la ausencia de reflexién conjunta
limita la posibilidad de plantearse proyectos de tipo complementario, en beneficio de una

formacion transversal e integral para cada estudiante.

El caso 2, ha comenzado desde hace poco a plantear la necesidad de incorporar de manera
institucionalizada las competencias transversales. Aunque aun incipiente, son practicas
altamente valoradas por la comunidad educativa en su conjunto. Pensar la escuela en conjunto
y homologar practicas de evaluacion, indicadores de logro, etc., que incluyan a los distintos
niveles y profesores HC y TP, genera una sensacion de unidad hacia la construcciéon de una

transversalidad en la gestion y el aprendizaje.

Igual este afio y el afio pasado hemos asistido a una capacitacion transversal en donde
estamos todos los profesores aprendiendo un tema comun. El afio pasado tuvo que ver

con el portafolio, que era un tema muy como complicado porque era la primera vez que
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se evaluaban los TP en Chile y acé nosotros teniamos muchos profesores que estuvieron
en ese desafio. Afortunadamente a todos les fue muy bien. Y este afio estamos en una
capacitacion los dias miércoles hasta la tarde, muy tarde, hasta las seis y media, en la
cual los profesores todos estamos aprendiendo igual y tiene que ver con el tema de la
evaluacion, la rabrica, los indicadores de logro, cémo construir instrumentos evaluativos,
etc. etc. Y estamos ahi de nuevo todos unidos trabajando todos po’, los técnicos y los no
técnicos, entonces, los de ensefianza basica, los especialistas de ensefianza media y lo

podemos hacer. (Equipo directivo, caso 2)

El impacto que tiene esto en los estudiantes, también es reconocido por los y las participantes.
Se realizan algunas actividades durante el afio, que tienen un eje comin que se aborda desde
las distintas especialidades para la construccion conjunta. Esto crea vinculacién efectiva y genera
un impacto micropolitico interesante de considerar. Ahora bien, estas instancias son mucho
mejor evaluadas por parte del equipo directivo, mientras que algunos profesores consideran que
se todavia se sigue trabajando de manera segmentada. Algunos de ellos indican que estas
actividades indicando no se logra articular bien, que se reitera la misma desde sus distintos

lugares o que se evalua desde focos poco complementarios.

Fue super bueno porque para los nifios ver a estos... porque ellos ven a los profesores
de especialidad como semidioses. Es cierto, si es muy bonito. Entonces, que vaya la
profesora, también claro, se va generando un vinculo entre las dos profesoras, que a lo
mejor comen en comedores distintos, van a hacer sus horas de colaboracion en un
espacio distinto, fue una oportunidad bonita ahi de encuentro. Y siento que ha sido muy
buena esta colaboracién que se ha podido generar, cuando hemos hecho la Caleta CTP,
la feria del libro, que son actividades transversales, pero que cada uno desde su
disciplina va aportando para estas actividades y ahi yo siento que se genera esta... esta
vinculaciéon un poquito mas efectiva y desde lo pedagogico también, porque claro si es
por juntarnos para comer asado, claro. (Equipo directivo, caso 2)

7.2.3 Ensenanza - Pedagogia Técnico Profesional v/s Humanista Cientifica

Por otra parte, en la gestion de la ensefianza y el aprendizaje, desde una mirada micropolitica y
distribuida, que aborde las distancias y fricciones entre las especialidades y las asignaturas, es

necesario referirse a la Enseinanza-Pedagogia Técnico Profesional v/s Humanista Cientifica.

En apartados anteriores se hizo referencia a un cuestionamiento entre docentes TP y profesores
HC en la que se revelaba que ambos planteles consideran tener mejores practicas docentes que

sus colegas.
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En el caso 1, los profesores TP reiteran que la metodologia aplicada que permite la especialidad
podria ser una mejor estrategia, incluso para pruebas estandarizadas como la PSU, en tanto

forma parte de un aprendizaje situado y significativo a la realidad practica de los y las estudiantes.

A ver el tema de la PSU es como complejo para los chicos, pero es que yo creo que
también tiene que ver con eso, si mira, los resultados al final cuando tu le ensefias a un
nifio matematicas a través de juegos aprende mejor y cualquier resultado posterior va a
ser siempre mejor, yo creo que esto funcionaria igual si tl les ensefiaras las asignaturas
del plan comun o del general, se las ensefias asociadas a lo que la van a poder aplicar
en otros sentidos, y te insisto, yo creo que le seria mas facil a la profesora de
matematicas después ensefarles otras cosas porque ella también tendria credibilidad,
resulta que yo creo que es ahi donde nosotros ganamos, en cierto sentido, tenemos
ventajas sobre los profesores del area, del area HC, es que nuestra credibilidad, que es
lo que habldbamos denante, tiene que ver con que nosotros terminamos con un producto:
el motor funcionando, la torta terminada, el plato sabroso, es un producto que ven los
chiquillos, el resto es todo nubes, que para ellos son absolutamente ehhhh, ¢cémo se
dice? Ehhhh. (Profesores TP, caso 1)

Nuevamente se releva este valor que el aprendizaje aplicado a la especialidad tendria para los
estudiantes, segun los docentes TP. No obstante, micropoliticamente para este caso 1, si bien
estos profesores manifiestan que las estrategias de ensefianza aplicadas a la accion conllevan
un mayor impacto, no sugieren en ningun momento -incluso mediados por incidentes criticos- la
necesidad de reflexionar en conjunto para instalar nuevas practicas de gestion. Estas podrian
incluir la colaboracion entre pares para pensar transversalmente las metodologias de

ensefianza—aprendizaje.

De esta manera, se refleja y evidencia un docente TP que trabaja de manera aislada -y que se
siente a gusto asi— y que evalua de manera poco significativa las estrategias de ensefianza HC.
Asimismo, los docentes de este plantel no manifiestan una intencion de desarrollar practicas de
colaboracion que pudieran pensar en metodologias transversales entre niveles, asignaturas y

especialidades, en beneficio de los estudiantes.

Ideas abstractas, iba a decir deformes (risas) es que son abstractas, entonces para ellos
no tiene sentido, hacer una raiz cuadrada ¢, para qué? En cambio, si una raiz cuadrada
yo la asocio a una actividad concreta voy a entender. Hoy dia el tercero medio de
gastronomia tenia un proyecto que les ensefia geometria a partir de cubrir una torta o
cémo construir una torta a partir de la geometria y tiene mas sentido para ellos. Tiene
mas sentido porque da un mejor resultado y probablemente a partir de eso la profesora
va a poder ensefiarles otras aplicaciones de la geometria de manera mas significativa,

gue la que estan logrando con los datos. Es lo mismo que, por ejemplo, en pintura: medio
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litro, el cuarto. Las pinturas vienen en nuestro pais, que es una estupidez también, un
octavo, un tres cuartos, medio, siete octavos y asi sucesivamente, pero no vienen de a
litro. Y podrian ser litros, porque tu vas a: “Oiga sabe que necesito medio litro de pintura”
— “No, son 0,25 o un 0,50", no tiene que ser 1/16 de pintura. Entonces, también es
importante las equivalencias, entonces ahi las puedes aplicar po’. “Oye sabes que 1/16

equivale tanto en...”. (Profesores TP, caso 1)

7.2.4 La organizacion del tiempo escolar

Desde otro punto de vista, para la gestion de la ensefianza y el aprendizaje, la organizacién del

tiempo escolar se vuelve un elemento crucial. Pese a las transformaciones de los sistemas
educativos y de las multiples demandas que hoy conlleva la gestion y la docencia, la forma de
organizar y gestionar el tiempo en las escuelas no ha sufrido cambios que se adapten a tales

desafios.

Tanto profesores, docentes como directivos manifiestan de manera directa, la escasez de tiempo
para poder cubrir todas las demandas requeridas. En el caso de los directivos, el uso de tiempo
efectivo se destina principalmente a labores administrativas dentro y fuera del liceo; mientras
que, entre los docentes, las actividades en el aula, la correccion y la planificacion aparecen como
las labores que mas tiempo requieren de sus jornadas. Todos ellos consideran que las demandas
de un trabajo colaborativo, reflexivo, de mirada comun y de practicas de distribucién de liderazgo,
no logran ser abarcadas. Aun cuando ellos no cuentan con el tiempo necesario para su
realizacion, existe concenso sobre la importancia que estas labores tendrian en la mejora

educativa.

En el caso 1, es interesante visualizar como el equipo directivo reconoce trabajar desde la
urgencia, lo que sobrepasa cualquier gestion de tiempo planificado y calendarizado. En las visitas
al establecimiento, fue posible apreciar el uso de tiempo en situaciones de crisis: visitas de
apoderados en espacios sin atencion dispuesta para ello, peleas y robos tanto dentro como en
las puertas del liceo. Si bien se comprende que estos eventos deben ser atendidos de manera
prioritaria, no estan siendo evaluados dentro de los planes de mejora continua para intentar

prevenir, delegar y mantener el trabajo planificado.

El tema esta en que lo urgente es lo importante. Entonces las planificaciones a ustedes
se les va alas..., se va lejos o se pierde, o se diluye entre lo urgente y lo importante, lo
urgente, es lo que hay que dar respuesta ahora, porque el apoderado en este minuto
tenia tiempo para venir a hablar con usted y necesita porque si no, y si no usted va a
tener un apoderado que va a reclamar y va a ir a un lugar determinado y va a ser
escuchado, y va a sacar la frase de contexto y no va a decir: “yo fui en un tiempo que no

me correspondia ir”. (Equipo directivo, caso 1)
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Se observo, en este contexto, la suspension de reiteradas reuniones de equipo directivo, por
atenciones de crisis y/o llamadas al director desde los servicios locales de educacion. De esta
manera, espacios destinados a la reflexion conjunta, a la integracion HC y TP y al
acompafnamiento docente, se identifican como dificiles de implementar. Los directivos sefialan
que no se pierde el foco a largo plazo, aun cuando hay un tiempo cotidiano que es utilizado en
eventos que no estan descritos entre las funciones especificas de cada quien. Estas, en muchos
casos, exceden y desbordan el hacer diario y desvinculan las practicas tanto de liderazgo como

de gestion necesarias para realizar mejoras continuas en el establecimiento.

Y lo importante que usted planifica se va perdiendo por lo urgente, urgente, si usted se
va comiendo esa planificacién. Ahora no quiere decir que no hay rumbo, el rumbo esta
fijado, el tema esta en lo cotidiano, cuantas cosas hacemos que no tienen que ver
propiamente con nuestra funcion po’, entonces... El dia a dia nos mata. El dia a dia nos
mata ¢ya? y nos saca de nuestros... no del rumbo, diria yo, pero de lo que se debe

hacer. (Equipo directivo, caso 1)

Los profesores HC, por su parten, concluyen que la escazes de tiempo funciona como el “talén
de Aquiles” de las escuelas. Es interesante que sea este grupo de profesionales, y no el equipo
directivo, quienes reconozcan que esta dificultad. Esta ultima, segun los profesores afecta y se
hace evidente en la imposibilidad de realizar una revisién conjunta del PEI, para implementar
practicas colaborativas en la promocion de dinamicas de escuela, reflexion pedagogica o miradas

transversales integradas.

Si, eso es lo dificil, yo creo que deben ser pocas las escuelas que tienen
institucionalizados los espacios para analizar como van las dinamicas de su escuela, o
sea y que sea riguroso, mensualmente, un par de veces semestralmente ¢,verdad? que
se elabore el proyecto educativo, que se vaya actualizando, entonces sé que hay
escuelas que lo realizan, pero es como el talon de Aquiles de muchas, de que faltan

tiempos. (Profesores HC, caso 1)

Finalmente, es interesante analizar que en ninguno de los participantes del caso 1 se aprecio
una autocritica con respecto a la gestion eficiente del tiempo. La “falta de tiempo” se asume como
un determinante externo, sobre el cual no hay control y no seria posible manejar sus
consecuencias o efectos. Esta mirada determina las posibilidades de desarrollar practicas de
distribucion de liderazgo que se focalicen en el trabajo conjunto, con multiples lideres que aporten
al mejoramiento continuo de los liceos, puesto que los distintos actores consideran no tener

tiempo disponible.

Por otro lado, con respecto a la organizacién del tiempo escolar, en el caso 2, el equipo directivo

hace referencia a la dificultad de destinar tiempo a la reflexion pedagdgica. En este
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establecimiento, el tiempo que se destina a las demandas administrativas es alto y con ello se
restan espacios de conversacion que den opciones de generar cambios y mejoras mas

profundas.

Mira, la verdad es que eso no es tan asi, porque en una comunidad no todos participan,
es como dificil, muchos de ellos lo hacen porque se les instruye hacerlo, pero asi como
una participacién 100% en las cosas que se estan como haciendo no porque igual tienen
sus horarios, sus obligaciones personales y esto también nos pasa la cuenta, dentro de
lo que son los tiempos en el colegio, porque no hay mucho tiempo para lo que hay que
hacer y poco tiempo para estas instancias de compartir, de vivir una pedagogia diferente,
porque nos vemos embargados por horarios de clases, por horarios pedagdgicos, por
horarios que hay que hacer... sacar la pega administrativa y avanzar, entonces no es
Como para ponernos a conversar y a compartir, esa bajada no es facil, pero se logra,

pero no es facil. (Equipo directivo, caso 2)

En este caso, el equipo directivo experimenta una situacion similar a la hora de pensar en la
disponibilidad para estar en el Liceo, en los patios, para los estudiantes, docentes y trabajar el
ambito de la diversidad. En este caso, se aprecia una autocritica respecto el escaso tiempo que

se puede asignar al acompafamiento docente.

Siento que estoy de acuerdo con Jenny, yo creo que el tiempo, el tiempo como para estar
en el patio, el tiempo como para estar mas, aunque estamos harto, pero a lo mejor mas
dentro de lo que es la problematica de la sala de clases, puede ser una critica que de
repente a uno le van imponiendo, pero de verdad que si hacemos el esfuerzo por estar
afuera, por estar en las salas, por conocer los nifios, por darle la pelea al tema de la
diversidad, de opiniones y de lograr consenso y de union y de tratar de que vivamos
todos en una convivencia sana, apoderados, nifios, funcionarios y todos los que somos,
porque somos, como te decia yo al principio, es una tremenda comunidad de muchos
nifios, de muchos... (Equipo directivo, caso 2)

Para los profesores HC en el caso 2 la sensacion es similar, aunque enfocada en la dificultad de
realizar trabajos transversales entre docentes. Las dimensiones del liceo determinan que hay
semanas que entre profesores no se ven. En este sentido, activar un proyecto integrado en un
contexto en el que priman la escasez de tiempo y la distancia es dificil de pensar, aun cuando

existiria la motivacion por parte del plantel.

De hecho, mi propuesta del mes del libro del préximo afio, como una actividad transversal
es que trabajemos por proyecto, 0 sea que cada nifio segun su interés, su motivacion
pueda hacer un trabajo con un profesor especifico y no necesariamente yo le imponga

leer un libro, por ejemplo. Ahora, claro, el tema de los profesores de especialidad es
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mucho... yo lo veo que es un poco mas facil, td has observado que este colegio es
gigante, entonces geograficamente, espacialmente estamos divididos, no nos vemos
todos los dias porque desayunamos, almorzamos, pero todos en diversos comedores
gue hay tres al menos, almorzamos, entonces no tenemos tiempo de compartir, hay
gente que yo no veo en todo el dia, me voy y recién cuando estamos firmando el libro
para irnos, nos saludamos. Hay gente que en la semana no se ve, entonces el trabajo
es slper complejo porque el trabajo es muy grande y el tiempo es muy carente, entonces

al carecer de tiempo es mas complejo. (Profesores HC, caso 2)

En este caso, es interesante rescatar que los profesores TP manifiestan tener esta misma
percepcion. Si bien existe una intencidon de mejorar las practicas pedagdgicas, no se cuenta con
el tiempo necesario para ello. Prevalece la percepcion de “andar corriendo todo el dia” alta y la

impresion de escases de tiempo se vive como algo tangible, que afecta el quehacer cotidiano.

Si, de ambas partes. Si, porque por mucho que la direccion o el equipo directivo o los
jefes de cada departamento quieran hacerlo, nosotros muchas veces, asi como super
objetivamente no pasamos de un “hola y chao” con un profesor, entonces a veces cuesta
mucho a ver: “Oye ven, hagamos esto, planifiquemos esto, vayamos a este lado, ya si”,
eso no lo hacemos porque falta comunicacion desde la basica que es como la
comunicacion de: “Hola ¢,como estay?”, mas alla de eso no pasa. Porque tampoco hay

tiempo, porque andamos todos corriendo. (Profesores TP, caso 2)

7.2.5 Fortalecer el liderazgo docente

Otro cdédigo interesante en la categoria gestion del proceso de ensefianza—aprendizaje,

corresponde a las practicas para fortalecer el liderazgo docente. Este se asocia con la creacion

de una vision transversal entre profesores, docentes y directivos, en contar con los espacios
suficientes para mejorar sus practicas y contar con las condiciones para desarrollar sus
competencias. El liderazgo docente equivale a profesores trabajando como lideres pedagdégicos,
con participacion en la toma de decisiones. Este liderazgo, desde una mirada micropolitica, es el

resultado de la dinamica entre relaciones interpersonales en lugar de acciones individuales.

Al respecto, el caso 1, no presenta practicas institucionalizadas para fortalecer el liderazgo
docente. Sus acciones son asistematicas y responden principalmente a las voluntades de

docentes que se muestren con mayor disponibilidad para participar de acciones especificas.

Yo creo que primero por las capacidades que tiene cada uno de ellos, ya, por la voluntad,
porque también es cosa de voluntad, aqui no se trata de hacerse cargo de algo o
responsable de algo porque si, ya, y tampoco nos aprovechamos de los, entre comillas,

“pajarito nuevo la lleva”, ¢te fijas?, a pesar de que yo este afio yo lo hice con el profe
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nuevo... aposté a una cosa asi y me resulto, y fue bien visto por todos, por ejemplo,
tenemos el profesor de Lenguaje en ensefianza media que lleg6 este afio a trabajar.

(Equipo directivo, caso 1)

El equipo directivo del caso 1 tiende a asociar el liderazgo docente con las reglas y la
participacion. En este sentido, se observa una conceptualizacion sobre el liderazgo de tipo
vertical y normativa, por esta razén, mas que profundizar en los espacios de tipo participativo—
reflexivo, aparece cierta desconfianza a los espacios de liderazgos docentes, pues estos no
serian bien utilizados. Ahora bien, la direccion otorga espacios de participacién en comisiones,
no obstante, la colaboracion y participan en estas es baja. Cabe considerar que las comisiones
son actividades puntuales principalmente destinadas a la organizacién de eventos escolares.
Con todo, como se evidencidé en apartados anteriores, los docentes participan en escasos
espacios de reflexion y acciones pedagodgicas colaborativas de tipo sistematico y formal, que

sean parte de un plan estratégico para la mejora continua.

De esta manera, la cultura escolar del caso 1, desde el equipo directivo, no entrega las
condiciones para facilitar un liderazgo docente que responda a practicas de distribucion de

liderazgo.

O sea siempre esté la posibilidad con ciertas normas, o sea hay ciertas cosas que no
pueden no dejarse de hacer, por ejemplo, el tema de las clases, porque cualquier cosa,
un liderazgo también pudiera decir: “Oye suspendamos clases por todo”, y no es asi,
sino que hay ciertas normas y bajo esas normas... por ejemplo, cdmo organizamos ahora
el dia del profesor, habia una comision, sabia que tenia el... no el apoyo, pero que el
centro de alumnos también estaba involucrado y eso significé coordinarnos. Estamos en
esa actividad. Entonces, hemos dado eso. Ahora, que sea un poco, como Yo te digo,
todo para el pueblo, pero sin el pueblo, también pasa, porque también esté la comodidad
de mucha gente, que, si bien es cierto, participa en las comisiones, después dicen: “No,

yo no sabia”. (Equipo directivo, caso 1)

Para el caso 2, el fortalecer el liderazgo docente ha sido una demanda que se ha abordado de
manera incipiente. En este contexto, desde el afio de realizacion de esta investigacion, se han
organizado sistematicamente reuniones de coordinacién, que permiten a los directivos y
representantes, estar informados, participar y replicar lo acordado con los profesores. No
obstante, cuando esta informacion trasciende a quienes no participan de estas instancias la
sensacion es diferente. Se mantiene la percepcion de que los profesores proponen actividades,
pero es la jefatura la que decide si se realizan o no. Si bien esto podria ser entendible en cualquier
institucion profesional, en este caso, la reiteracion de las negativas, micropoliticamente han

generado una sensacion de desgano y malestar en los docentes.
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Porque finalmente por esto que yo te decia de la jefatura, trabajamos como grupo. En el
departamento de historia proponemos actividades, pero finalmente quien acepta o no si

esas actividades se pueden implementar es la jefatura. (Profesores HC, caso 2)

Por ultimo, para que las practicas de liderazgo docente se desarrollen, es fundamental contar
con espacios de confianza laboral y profesional. Los liceos TP, asi como parte importante de la
educacion publica nacional, mantiene contratos anuales para los docentes, los que afo a afio
deben esperar para saber si seran nuevamente incorporados en el siguiente periodo. Desde una
mirada micropolitica, esto fomenta tensiones en las relaciones de poder, pues se debe ser
cauteloso, por temor a perder tu fuente laboral. En el caso 2, esto apareci6 como un elemento
transversal en los docentes HC quienes se detuvieron en el temperamento de la directora, que
determinaria una participacion mucho mas condescendiente por temor a la desvinculacion

laboral.

Si en algunas situaciones (la directora) se enojaba con causa, en otras, encuentro que
no, ehhhh si po’ la gente tiene temor de perder la pega en definitiva porque este trabajo
es super inestable, o sea yo trabajo a..., yo estoy a contrata, llevo siete afios. Entonces
yo a fin de afio estoy de brazos cruzados, no sé qué pasa conmigo, claro uno tiene fe en
su trabajo y eso, pero igual es super inestable y si la directora se enoja conmigo a fin de
afio, entonces es complejo. (Profesores HC, caso 2)

7.2.6. Reflexion pedagdgica

Por ultimo, un cédigo fundamental en la categoria gestién del proceso de ensefianza—aprendizaje

en desarrollo es la reflexion pedagdgica, como posibilidad de mejora del quehacer docente en

contextos de alta complejidad. Por lo general, en ambos liceos, las inquietudes docentes se viven
de manera aislada y, por tanto, resulta dificil crear alternativas de accién que les permitan
remediar procesos de ensefianza y aprendizaje que no estan siendo satisfactorios. La reflexion
pedagdgica, para que tenga efectos consistentes en el aprendizaje de los estudiantes, debe ser
permanente, colaborativa e institucionalizada. En este sentido, esta practica permite analizar las
propias practicas, buscar remediales en conjunto y de forma contextualizada al liceo, lo que
favoreceria la toma mejores decisiones de tipo pedagdgica en pro de la mejora del aprendizaje.
En primer lugar, se debe destacar que, en ambos casos, son los docentes HC quienes aluden a
la reflexion pedagdgica. Estos abordan la necesidad de generar contribuciones de forma
colaborativa, transversal e integrada. Para los docentes TP, por otro lado, el quehacer en la
practica ya es reflexivo en si mismo y asocian, por tanto, este tipo de acciones, a desafios de

asignaturas del plan comun, no de las especialidades.

Al igual que lo que ha sucedido con cddigos anteriores, para el caso 1, la primera dificultad que

manifiestan los docentes para llevar a cabo la reflexion pedagdgica es la escasez de tiempo.
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Asimismo, y puesto que esta instancia no esta institucionalizada se considera como un desafio,

que si bien es importante es muy dificil de concretizar.

Si, eso es lo dificil, yo creo que deben ser pocas las escuelas que tienen
institucionalizados los espacios para analizar como van las dindmicas de su escuela, o
sea y que sea riguroso, mensualmente, un par de veces semestralmente ¢ verdad? que
se elabore el proyecto educativo, que se vaya actualizando, entonces sé que hay
escuelas que lo realizan, pero es como el talon de Aquiles de muchas, de que faltan

tiempos. (Profesores HC, caso 1)

Cabe considerar que el caso 1 tiene institucionalizado las reuniones de trabajo conjunta (GPT)
una vez por semana con toda la comunidad educativa de forma paralela. No obstante, como se
describié en apartados anteriores, estas instancias son de tipo informativo. En este sentido, en
este caso habria un espacio instalado para generar practicas colaborativas de reflexion

pedagdgica que no esta siendo utilizado.

Yo diria que el GPT mas que nada, yo diria que es en cierto aspecto informativo. Si, ese
es el concepto que hay. Ya, informativo, el director llega nos informa, el jefe de UTP nos
da, digamos, qué es lo que hay que hacer, la persona encargada de convivencia igual,
entonces, esos son nuestros GPT, y en instancias, digamos, en que hay actividades por
las cuales se suspende un dia, porque se prioriza alguna actividad, valga la redundancia,

pero eso de vincular, de... no esta. (Profesores HC, caso 1)

El Liceo del caso 2 comenzé con practicas sistematicas de coordinacion, las que incluian
espacios para la reflexion pedagogica el afio de la presente investigacion. En este contexto, se
estaban institucionalizando estos espacios por departamento, para luego ser transferidos en
comités ampliados. Si bien, al momento de la investigacion aparece como una practica muy bien

recibida, aun no estaba en proceso de evaluacion.

En el caso 1, el espacio institucionalizado se atribuye especificamente a la labor de la jefa de
UTP. En este contexto, hay una persona que asume un cargo y logra este importante desafio,
que llevaba pendiente bastantes afios. En esto se manifiesta, a su vez, la falta de liderazgos
transversales y practicas de distribucion, pues la implementacion de las instancias de reflexiéon
depende de un liderazgo particular. EI cambio ocurrido en la escuela se describe como radical:
el paso de consejos de profesores que implicaban catarsis y quejas a una toma de decisiones
colaborativas. Si bien la instalacién de estas instancias se encontraba aun en proceso durante la

investigacion, era altamente valorada principalmente por los profesores HC.

Ese logro yo se lo atribuyo a la jefa de UTP, ella como que... ella esta muy preocupada

de esto, de la reflexion pedagdgica, que nosotros no habiamos tenido tiempos
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establecidos de... 0 sea no de hacer catarsis, porque generalmente uno va al consejo
de profesores y hace catarsis: “Ah no, es que no tenemos tiempo, no es que esto...” y
solo emite juicios y... y queja, pero finalmente no se llega a ningun puerto. Pero este
trabajo de reflexionar y de finalmente sacar algo a flote y decir: “Bueno, esta idea sirve,
esta no, de tal manera podemos mejorar los resultados, conversémoslo, por qué nos

estamos equivocando”, eso es una idea propiamente de ella. (Profesores HC, caso 2)

Asimismo, estos profesores valoran el impacto que la reflexion pedagdgica conlleva para el
proceso de ensefanza—aprendizaje. En la medida que la puesta en comin de experiencias
contextualizadas ha permitido generar conocimiento compartido que estd impactando

positivamente en el aprendizaje de aula.

Es que mejora la clase, eso hace que la clase sea mas fluida, que las actividades que se
proponen son pertinentes al aprendizaje que se esta abordando, el hecho de compartir
buenas préacticas nos permite finalmente salir de la rutina, entonces sacamos a los
chiquillos de ese espacio. Yo siento que ha sido bien positivo, 0 cosas que a mi se me
ocurren 0 a un colega se le ocurren que yo no las haria, por ejemplo, y al ponerlas en
practica obtengo buenos resultados, entonces en ese sentido finalmente repercuten en
el aprendizaje de los estudiantes. Yo creo que es super positivo. (Profesores HC, caso
2)

Cabe considerar, que en el caso 2, la practica de reflexion pedagdgica esta en proceso de
desarrollo Sobre esta implementacidon se mencionan dos elementos relevantes. Por una parte,
la dificultad de que en las reuniones directivas ampliadas —en las que se toman las decisiones
finales—se reciban los analisis realizados por departamento. En este contexto, aun hay liderazgos
individuales que no logran reportar las conclusiones por grupos y, por lo tanto, la informacién

necesaria no ha llegado a la coordinacion general.

Ahora el de la coordinacion general, también siento que ha sido super positivo, pero el
hecho de que... de que finalmente no sé qué tan representativo es, siempre me he
cuestionado eso, desde que se implementaron... desde que se implementd, porque por
ejemplo se nos entrega un documento, no sé, los resultados SIMCE del primer semestre,
y eso hay que darle bajada en la reunién de departamento. Entonces, se reline el
departamento, por ejemplo, en mi caso el de historia, y hacemos analisis de resultado,
entonces yo voy con esa propuesta a la reunion de coordinacion general, pero no todos
los coordinadores lo han hecho de esa manera, entonces muchas veces se ha hablado
a titulo propio y no ha habido una puesta en comun de lo que realmente el departamento

opina o piensa, entonces no hay, no es... (Profesores HC, caso 2)
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Por otro lado, se mantiene el discurso de las relaciones de poder en estos procesos
implementados. Para que una reflexiéon pedagogica y cualquier proceso de gestién colaborativo
sean ejecutados, en términos de liderazgo distribuido, deben estar instaladas relaciones e
interacciones de confianza relacional, que en el caso 2, al menos los docentes HC no perciben
como tal. Como se ha mencionado, los contratos laborales a plazo anual y el temperamento de
la directora, perjudican la sensacion de poder expresarse de muchos docentes lo que afecta

micropoliticamente el proceso.

Yo creo que eso es como lo mas... la eficiencia del tiempo, si, instancias reales de
participacion en que haya un trabajo en que todos nos sintamos libres de opinar porque
yo creo que mucha gente se resta de opinar porque tiene cierta reserva o ciertos temores.

(Profesores HC, caso 2)

7.2.7. Agotamiento Docente

Por ultimo, en el ambito de la Gestion del proceso de Ensefianza y Aprendizaje, el agotamiento
docente se convierte en un indicador clave para el profesorado y los directivos. Como plantean
Bernal y Donoso (2012-2013)

las multiples tensiones vividas por los profesores en las instituciones educativas a veces
acaban repercutiendo negativamente sobre su salud. La exposicidon en la practica
profesional a un aumento de tension —creciente a medida que se ha ido haciendo mas
compleja, intensa y extensa la funcion docente, mientras que las condiciones laborales
y los medios necesarios se han mostrado insuficientes para el buen desarrollo del nuevo
perfil del profesor— no acaba necesariamente en enfermedad. Naturalmente, el profesor
trata de aliviar esas tensiones, pero no siempre lo hace desde un estado de pérdida de
salud. Ademas, hay que tener presente que las repercusiones psicolédgicas sobre la salud
de los docentes son cualitativamente variables y actian de modo diverso dependiendo
de distintos factores (estatus socioecondmico, tipo de institucion en que ensefia,

experiencia profesional). (p. 264)

Sin adentrarnos en un analisis propio del Sindrome de Burnout en docentes, es fundamental
considerar las vivencias asociadas a la salud mental laboral y cémo estas afectan
micropoliticamente las interacciones dentro y fuera del aula. En el caso 1, los profesores TP se
refieren a esta tematico y el didlogo expuesto es potente. En este, el docente asocia el agobio
con un cumplimiento de metas inmediatas, sin necesaria trascendencia y proyeccion del
aprendizaje. Esta sensacion de constante inmediatez hace perder la nocién de visién y mision a

largo plazo, lo que desgasta, desmotiva la labor docente y repercute negativamente en la salud.
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Claro, si hay varios factores, pero tiene que ver al final con que perdemos el tiempo los
profesores cuando hablan del agobio, al principio yo no entendia ¢qué es el agobio del
profesor? Y ahora lo entiendo, lo he entendido en el dGltimo tiempo, que tiene que ver no
necesariamente con el papeleo, tiene que ver con cumplir metas inmediatas y no una
proyeccion de un trabajo serio. Entonces, al final, dejas de ser profesional y pasas a ser
un dictador de materia, que es lo que a veces a nosotros nos toca, al final les tengo que
ensefar matematicas a los cabros y no ir al costo directamente. (Profesores TP, caso 1)

En el caso 2, para el equipo directivo, el agotamiento docente esta asociado al desgaste propio
de un espacio educativo altamente exigente en lo emocional. Los profesores deben no solo
aplicar estrategias para controlar grupos de estudiantes, manejar la convivencia escolar, sino
también recibir maltrato por parte de los apoderados y contener constantemente a los
estudiantes. Este escenario supera el rol de ensefianza y desfavorece la labor enfocada en los

aprendizajes.

Yo siento que es el agotamiento de los profesores, que el quehacer diario, no diria que
el quehacer diario, estas otras cosas que se van sumando, de manejar la convivencia, la
atencion de apoderados desgasta mucho porque hay apoderados que maltratan a los
profesores, entonces de eso hay que... y que nos maltratan a nosotros también, a veces,
entonces tenemos que nosotros contener... siempre tener este rol de contencion, pese
a la problematica escuela que nosotros tenemos que tratar de abordar, como mantenerse
en esa, mantenerse en este rol de contencion, mantenerse... mantener como alta la
moral a veces es como complicado, pero yo siento que entre todos como que nos

vamos... apoyando. (Equipo directivo, caso 2)

Es importante rescatar que el equipo directivo describe las circunstancias actuales como
superiores en cuanto a la salud mental de los docentes y directivos, de lo que eran en afios
anteriores. Segun ellos, los ultimos afios se han alcanzado condiciones importantes que se
vinculan con el bienestar profesional. A su vez, se caracterizan las condiciones laborales del
pasado como de menos ganancias y mas agobio, en las que prevalecia la idea de que el docente

realizaba hacia su trabajo por vocacion y compromiso.

Yo creo que al compromiso que viene... al compromiso de la gente que viene un poco
mas fresca en relacién al trabajo de las escuelas municipales, los profesores estaban
muy cansados, no existia el horario que existe ahora, que es poco, pero la posibilidad de
trabajar un 70/30, ojala fuera mucho mas porque el agobio es fundamental, pensar en
un profesor vardn con 65 afios trabajando con estos nifios, estos y quiero decir con todos,
no solamente CTP, te diré que es un desafio gigante, profesores hombres que ya han
formado familias, hijos, la han luchado toda, la han ganado todas, con los sueldos que

eran bajisimos, entonces obvio que uno siente que antes estaba mucho mas agobiado
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el profesor como profesional, como persona y lo que le quedaba era su inmensa

vocacion. (Equipo directivo, caso 2)

Los docentes TP estan de acuerdo con lo planteado por el equipo directivo y suman a esto la
condicion de vulnerabilidad que vivencian sus estudiantes y como ellos se vincularian a estas
circunstancias. Los distintos problemas de los estudiantes, en palabras del docente, son
sostenidos por ellos, lo que genera una sobrecarga emocional importante. Cuando el profesor
esta comprometido con sus estudiantes, puede hacer propios sus conflictos y dificultades, sin
necesariamente contar con herramientas para distanciar y ofrecer un apoyo claro, sin
involucrarse emocionalmente en ello. Sefialan, a su vez, que entre los profesores se apoyan con
estrategias para abordar estas situaciones, por lo que la contencion, escucha y respaldo entre

pares se considera fundamental.

Si po’ aparte yo siento que nos ha tocado luchar a nosotras como equipo, de decirnos:
“Oye sabis que ti cabro esta mal, pero no te lo llevis para la casa”’, o sea es super... es

. es complicado entender y ayudar a los cabros, exacto, separarlos porque... por
ejemplo, ellas que ya estan... que tienen mucha mas experiencia y es parte de la edad,
gue una se va poniendo mas sensible, que la afectan mas las cosas, entonces ella con
la Yani, por ejemplo son como muy de afectarse por los cabros, entonces nosotros como
cabros, yo si me afecto mucho con las historias de mis alumnos, pero también entiendo
gue tampoco es mi culpa, entonces yo lo que hago es ayudar lo que méas puedo, abrirles
un mundo de posibilidades que esta aqui dentro del colegio, apoyarlos, decirles que
“Sabis que lo que necesitis aqui vamos a estar”, pero tampoco me lo puedo llevar para

la casa. (Profesores TP, caso 2)

El desgaste, que se planted anteriormente, manifiesta claras repercusiones en la salud fisica y
mental de los profesores, el momento de quiebre del estrés laboral, estaria en el deseo de no
seguir trabajando. En este contexto, los profesores mencionan que la mejor estrategia de
autocuidado ante el estrés es trabajar desde una consciencia presente, que considere dar lo
mejor de si en el Liceo y al llegar a casa, separar lo laboral de lo personal. A su vez, se rescatan

las actividades de este espacio de lo privado las que permitirian descansar, clarificar y disfrutar.

Entonces, porque eso nos afecta nuestra labor como docentes, entonces llega un
momento en que uno no quiere venir po’. Tenfamos una compafiera que no se queria
levantar en la mafana: “saben chiquillas, ya estoy chata este afio, no quiero venir”,
entonces “haz un click, haz tu vida fuera de aqui” y cuando estemos aqui, eso es yo les
decia. “cuando estemos aqui enfoquémonos aqui”, ayudemos a los cabros, abramosle
camino, pero cuando estemos en la casa, después de las cinco tenemos que ver
nuestras cosas, es nuestra vida, es otra cosa, pero cuesta, cuesta un monton.

(Profesores TP, caso 2)
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De esta manera, el autocuidado se comprende como un aprendizaje orientado a un objetivo que
tiene que ver con el manejo de aquellos elementos que repercuten en el bienestar y en la salud
de las personas. Segun la investigacion, los docentes no contarian con las herramientas
necesarias que les permitan protegerse de aquellos elementos propios su demandante labor
diaria (Bravo et al., 2008). Por esta razén, es imprescindible incorporar espacios de capacitacion
y acompafiamiento en tematicas de autocuidado y salud mental, para generar mayores
condiciones para que el aprendizaje ocurra desde la satisfaccion y bienestar profesional docente

y directivo.

7.3 Gestion de la convivencia y participacion de la comunidad escolar

En este importante ambito escolar, se incluyen aquellas practicas del establecimiento para
gestionar la participacion de la comunidad escolar, relacionarse con los estudiantes, sus familias
y la comunidad externa. Esto con el objetivo de conocer las necesidades, expectativas y
requerimientos de los contextos socio-culturales en los que estos se desenvuelven, para orientar
la gestion y las practicas de liderazgo hacia la mejora continua y el logro de las metas
institucionales, desde una cultura de colaboracién, trabajo en equipo y respeto mutuo. En este
contexto, se propuso analizar la promocion de la participacion de todos los actores de la
comunidad educativa. En tanto, para MINEDUC (2016)

el dialogo como proceso sistémico en el que la diversidad de opiniones tiene un espacio,
y son activamente escuchadas las diferentes formas, constituye un aspecto fundamental
para la micropolitica escolar. Por tanto, la escucha no toma solo una forma verbal, sino
que también se traduce en acciones que muestran al otro la legitimidad de sus ideas u

opiniones (p, 3)

Como plantea el MBDLE (2015), se decidio unificar convivencia y participacion, por lo que se
presentan en este apartado también las practicas que aseguran la convivencia de los actores de
la comunidad educativa en funcién de un ambiente propicio para el aprendizaje y en coherencia
con el PEI de cada Liceo. Asimismo, se incluyeron las practicas que “promuevan una convivencia
escolar y un clima basado en relaciones de confianza, que impulsan interacciones positivas para
asegurar la aceptacion de otros, independiente de sus caracteristicas socioculturales”. (p. 26) Se
analizan, entonces, las practicas directivas que promueven la participacion de la comunidad
educativa, en un ambiente donde la colaboracion, la inclusion, la comunicacion y la confianza
son claves para la mejora continua y el logro de aprendizajes de los estudiantes, en concordancia

con el segundo eje estratégico de trabajo de la nueva Politica Nacional de Convivencia Escolar.
En esta dimensién 6 se reconocen cadigos, el primero de ellos corresponde al (1) clima laboral

y convivencia escolar. En ambos establecimientos observados aparece el clima como

satisfactorio, asi como una sensacion de bienestar laboral. En los dos casos se destaca este
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punto en comparacion a lo que sucede en otros liceos de sus comunas. Se aprecia un clima tanto
de respeto como de buen trato y, aunque puntualizan conflictos de disciplina a resolver, las
interacciones micropoliticamente expuestas son evaluadas positivamente. El segundo cdégido, la
(2) colaboracion docente, desde la mirada micropolitica de la interaccion, es entendida como
una forma de desarrollar un capital social compartido. En ambos casos, la colaboracion aparece
baja, aunque en el caso 2 es superior en tanto hay mas de 1 docente por asignatura/especialidad
con espacios institucionalizados para el trabajo con sus pares. Desde los datos recolectados, se
aprecia una cultura que segrega entre asignaturas y especialidades, cuyas acciones dependen

de liderazgos y motivaciones individuales, mas que planes estratégicos de colaboracion.

Con respecto a la (3) condicién de vulnerabilidad escolar de estos liceos, esta no significa en
si misma un determinante o condicién negativa. Por el contrario, se visualiza para emplazar un
espacio de analisis de forma situada y contextualizada. En ambos casos, la condiciéon de
vulnerabilidad no es parte de un repertorio discursivo asociado a situacion de alta complejidad
sociocultural que determine positiva o negativamente las practicas de gestion. En los dos
establecimientos se valora el significado que la educacion tiene para estos estudiantes y la
necesidad de trabajar recursos y herramientas en uso de drogas, experimentacion, orientacion
sexual, entre otras, pero no por la condicion de vulnerabilidad en si, sino al reconocer una
multiplicidad de trayectorias juveniles diversas y necesarias de acompanar. Ahora bien, esto
ultimo se asocia a codigos anteriores que conllevan un desgaste emocional importante por la

escasez de recursos de autocuidado y que deben, por tanto, ser atendidos.

Un criterio mucho mas especifico, es cuarto cédigo de esta dimension y que corresponde a la (4)
disciplina escolar. En el caso 1, los apoderados son los Unicos que se refieren explicitamente
a este ambito, y demandan acciones tanto de los docentes como de las directivas mas firmes y
tajantes frente a practicas que alteren el orden escolar. En el caso 2, se evalla de forma positiva
los protocolos implementados, asumen que, aunque no son un liceo “libre de violencia”, si
cuentan con un espacio de convivencia mayoritariamente sano, de respeto y armonia. En
relacion con la (5) participacion de los estudiantes, en el caso 1 se observa una gestion inicial
e incipiente, con un CCAA que se instala en el afio de esta investigacion y practicas verticales
de acompafamiento que deben ser modificadas para una participaciéon genuina. En el caso 2,
por su parte, no se hizo explicito este ambito, aun cuando se reiteran las altas expectativas hacia

las juventudes, estas no implican la participacion estudiantil en la gestién escolar.

El ultimo codigo que conforma esta dimension es el de la (6) participacion de los apoderados.
Se observa una situaciéon similar en ambos establecimientos analizados. En el caso 1, por su
parte, la participacion de los padres se define como baja y no existen planes estratégicos
especificos destinados al fortalecimiento de este item. En el caso 2, por otro lado, se manifiesta
mayor implicancia en este ambito, el que se expresaria en el 50% de asistencia que se logra a

las reuniones de apoderados, numero que se valora positivamente. Ahora bien, se argumenta
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que la baja participacion de los padres no es algo especifico de la escuela sino de todos los

espacios, pues seria un fenémeno cultural transversal.

7.3.1 Clima laboral y convivencia escolar

En un analisis detallado, del clima laboral y convivencia escolar, este es definido por el

Ministerio de Educacion como el conjunto de relaciones e interacciones que se dan entre los
participantes de una comunidad educativa (estudiantes, docentes, asistentes de la educacion,
directivos, padres, madres y apoderados y sostenedor). Estas relaciones refieren tanto a las que
se dan entre individuos, como aquellas que se establecen entre los grupos, equipos, cursos y
organizaciones internas que forman parte de la instituciéon. Asimismo, la conviencia escolar
incluye la relacion de la comunidad educativa con las organizaciones del entorno en el que se
encuentra inserta (MINEDUC, 2011). Puesto que en el contexto de esta investigacion se estan
observando las interacciones a nivel micropolitico, se analizara el clima laboral percibido por la

comunidad a nivel mas acotado que el concepto en si mismo conlleva.

Con todo, para ambos casos observado, el clima laboral es considerado satisfactorio, con una
sensacion de bienestar laboral. Ambos establecimientos destacan la cordialidad y los buenos
tratos que se dan al interior de cada escuela, aspecto que aparece transversalmente en todos y
todas las participantes. En el caso 1, especificamente, se destaca que el clima y la convivencia
son muy positivos, por sobre lo que sucede en otros establecimientos. Este es un discurso
compartido, de relaciones saludables, de apoyo mutuo, de contencion, afables y de bienestar
interpersonal, entre toda la comunidad educativa. Aun cuando se puntualizan ambitos de la
disciplina, en general se describen las interacciones, desde el ambito micropolitico, como

positivas.

Entre nosotros, si, si, es muy cordial y de llevarse bastante bien, y de ayudarse y
apoyarse siempre. Como grupo nosotros alla, he recibido los comentarios inclusive de
colegas que se han ido: “Lo que existia en el complejo o existe en el complejo no lo
encuentras en cualquier colegio”. Y eso no lo encuentras en cualquier grupo humano, de
clima, de colegas, y eso tu no lo ves. La contencion. La contencion, yo estuve en otro

colegio y no, o sea, totalmente ajeno a lo que uno vive aqui. (Profesores HC, caso 1)

En el caso 2, la percepcion es similar: un clima de respeto y buen trato. Tanto los profesores HC
como los docentes TP de este liceo manifiestan alta satisfaccion en virtud del bienestar
profesional y personal que se vive en el lugar. Destacan, a su vez, el cambio que ha ocurrido en
este ambito, pues antes habria un predominio de rumores entre los funcionarios que afectaba la
convivencia. La mejora en este item se ha logrado mediante reuniones de esparcimiento y
autocuidado en las que comparten los mas de 70 funcionarios de la escuela. A su vez, se destaca

coémo se ha ido trabajando sobre la figura del docente “duefio de la verdad”, como una
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caracteristica intrinseca a la profesion, que hacia mas dificil las interacciones entre ellos y

dificultaba el dialogo.

Yo creo que ha sido la buena voluntad y la disposicion por parte de finalmente trabajar
en un ambiente sano, libre de conflicto, que podamos conversar las cosas, antes no se
conversaban, era como un cahuin, antes era: “no, es que este me dijo esto y...” Eso ha
mejorado mucho. Hemos hecho cosas para mejorarlo, por ejemplo, a principio de afo
hicimos un asado: “Ya, hagamos un asado”, propusimos a la directora que hubiera, como
se llama esto, actividades de... actividades de autocuidado para que pudiéramos salir
del trabajo y compartir en un ambiente un poco mas grato. Para el dia del profesor
también, ahora salimos de paseo... compartimos todos, lo pasamos bien, entonces eso
también nos permite conocer al de al lado en otra perspectiva y finalmente uno abre la
mente frente a la opinion que tiene de la persona o del docente y somos... los profes
igual tenemos este conflicto de que nos sentimos un poco superiores, entonces somos
un poco duefios de la verdad y eso es super complicado, porque si somos, aqui somos
casi sesenta profesores, sesenta duefios de la verdad, llegar a un consenso es muy
complicado, es como el complejo del profesor la verdad, y... pero yo creo que ha
mejorado bastante, de hecho ahora es mucho mas facil el dialogo. (Profesores HC, caso
2)

Sin embargo, es necesario destacar en el caso 2, las interacciones que se dan entre toda la
comunidad educativa, pues prevalece la distancia entre especialidades y otros funcionarios y
profesionales. En este sentido, si bien se reconoce un clima general de bienestar profesional, los
grupos de especialidad se consideran un “grupo cerrado” y asi son vistos por el resto de la
comunidad. Esto, observado micropoliticamente, ademas de la escasez de tiempo que ya se
refirid en apartados anteriores, limita las posibilidades de gestionar culturas colaborativas que

trabajen por el desarrollo y aprendizaje de los estudiantes.

Si, pero también como profes saben que el grupo de gastronomia es super cerrado, de
repente a mi me llega a dar pena porque cuando almorzamos, como que entran como
con miedo: “¢podemos pasar?”, entonces es como que... “pero pasen, si nosotras no
hacemos nada”, y la verdad es que yo siento que esa es la sensacion general del colegio
como para con nosotras. Creo que las antiguas saben cdmo nosotros somos, pero por
ejemplo los nuevos como que dicen: “qué son cerradas”, pero los chiquillos saben, por
ejemplo, hay un profesor de Educacion Fisica que él llega y entra no mas, y pide un
pancito de repente, pide cosas ricas, y agarra para el leseo y dice: “Ya po’ sirvanme algo
rico”. Pero él también dice que lo molestan. “Ah, ya ta vai con las de alimentacion”,

entonces es como que somos un grupo aparte. (Profesores TP, caso 2)

7.3.2 Colaboracion docente
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Un segundo criterio a evaluar corresponde a la colaboracion docente. En este punto, el foco

esta puesto en la mirada micropolitica de la interaccién, intercambios que permitan mejorar la
calidad de relaciones en un equipo y construir conocimientos en conjunto a través de la formacion
y la experiencia profesional, ademas de fomentar una cultura de colaboracion y de apoyo, cuyos
aprendizajes resultantes son de beneficio para toda la comunidad. En ambos casos observados,
la colaboracién docente es baja, aunque superior en el caso 2. Para el caso 1, mas alla de la
gestion del tiempo que no ha destinado espacios institucionalizados para ello, hay una cultura

que segrega entre especialidades y asignaturas y dentro de ellas.

Es interesante analizar un dialogo especifico de un docente HC que no reconoce la importancia
de colaborar con otro docente de asignatura por no corresponder a su area. En este, se revela
la falta de una una mirada estratégica de la colaboracion y participacion en beneficio del
aprendizaje de los estudiantes. De esta manera, al menos discursivamente, el caso 1 no
reconoce los beneficios que hoy la evidencia manifiesta sobre la colaboracion docente entre
pares. Ahora bien, si hay una demanda por el acompafiamiento. Se reitera la sensacion de un
docente aislado, que trabaja solo y que no recibe guia y/o acompafiamiento, como una demanda

hacia el equipo directivo.

Somos nhosotros y somos uno de cada uno, entonces y cada uno con su area que es
totalmente distinta, porque yo no me voy a poner a cuestionar lo de otro profesor porque
no, no es mi area o pedirle a él que se meta en Matematicas cuando €l es profesor de
historia, entonces... O sea, a eso se apunta cuando vemos que el profesor esta un poco
solo, es basicamente que no existe ese acompafiamiento, ni los cuestionamientos que
tiene que haber dentro de un trabajo, si, uno tiene que estar respondiendo a ciertas
metas institucionales, tiene que estar cumpliendo cierto, cierto calendario escolar,
entonces hay cosas que... Que se puede dar ciertas orientaciones también porque te
pueden decir: “Oye mira, esto es lo mejor, considero que esto puede resolverlo de una u
otra manera, puedes enfocarte en estos puntos”, no hay. (Profesores HC, caso 1)

A su vez, en el caso 1, la participacion y la colaboraciéon han ido descendiendo. Como ya se ha
mencionado, culturalmente, en ausencia de practicas distribuidas de liderazgo, las acciones
dependen de liderazgos individuales. Esto quiere decir, personas que desde la motivacion propia
participan, pero que, muchas veces, después de un tiempo se sienten sobre exigidas o pierden
el interés. En este sentido, en este establecimiento no se aprecia una gestion eficiente de la

participacion colaborativa del profesorado.

O cuando tu dices: “Lo voy a hacer yo” — “Ya, él, él, él, otra vez”". Yo antes me dedicaba
todos los afios a hacer el campeonato de baby. Porque siempre lo hacia yo, entonces
me decian: “No, pero ahora hay otros, deja el espacio”. Nunca mas se hicieron. Ahora si

me dijeran: “Hazlo”, no lo haria”. (Profesores TP, caso 1)
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El caso 2, en virtud de la colaboracion docente, manifiesta mayores procesos de instalacion de
este tipo de practicas. Los docentes de especialidad valoran satisfactoriamente el trabajo con
sus pares. Asimismo, es importante recalcar que son equipos que deben trabajar juntos, hacer
duplas para los talleres, compartir cursos y estar dispuesto en sus funciones al trabajo grupal, lo
que, como se ha mencionado, genera grupos con buen nivel de funcionamiento, pero cerrados

a otras especialidades y asignaturas.

Asi que yo siento que si tenemos un muy buen liderazgo y.... eso a nivel general, y en
nuestro equipo también, uno siempre habla como su equipo porque yo no trabajo con
otros profesores, pero en mi equipo, si po’, hay super buen liderazgo, ese liderazgo lleva
a trabajar en equipo, y trabajar en equipo quiere decir que se cubre cada espacio que
esta vacio de la mejor manera, como esta el apoyo entre todos, no hay malas caras, no
hay malos comentarios, ehhhh normalmente cuando tenemos que decirnos algo lo
decimos a la cara, asi que siento que eso parte también de la cabeza. (Profesores TP,

caso 2)

En el caso 2, la colaboracion docente se vivencia por parte de los profesores TP asociada a un
compromiso con la institucion. Los planteles colaboran con actividades extras a sus labores
asignadas en pro del Liceo lo que para ellos es parte fundamental de su compromiso institucional,
el que perciben se valora y retribuye, por ejemplo, permitiendo que en alguna ocasion se retiren
antes de su hora de término. Sin embargo, en la especialidad de gastronomia se manifiesta que
otras especialidades y asignaturas no cumplen con este tipo de participacion. Este equipo plantea
que el resto les tienen “envidia”, que los ven de manera negativa, pues tendrian muho mas poder
dentro del Liceo. Se observa, por cierto, que, en el establecimiento, esta especialidad tiene mayor
poder y participacion, ademas de que constituye una de las mayores anclas del Liceo de

excelencia hacia el contexto exterior.

No, en ese sentido no es, pero, por ejemplo, si la directora nos pide o el equipo directivo
nos pide una cosa anexa, nosotros lo hacemos, de hecho la otra vez un profesor nos
decia: “es que si eso no esta dentro de mi horario me deberian pagar horas extras”,
entonces nosotros deciamos, yo decia, ya como nosotros somos de espiritu de servicio
que ellos también debieran ser espiritu de servicio porque es electricidad, también tienen
que trabajar con gente y servir a las personas también, pero nosotros mas todavia, ehh
no sé po’ si a mi la directora me dice: “Carolina, mire, necesitamos una brigada, de hecho
ustedes eso lo han hecho, una comida de unos abuelitos, del Rotary, del Rotary Club,
nos quedamos, cual es el problema. Entonces otros no piensan asi, como extra-
pedagogicas, aparte de nuestras funciones, pero nosotros somos cocina. Entonces a
veces a nosotros nos piden estos pequefios eventos y a Nnosotros No nos pagan extra,
pero nosotros también, por un tema, como lo que te deciamos denante, nos piden, pero

también nos retribuyen, o sea la otra vez nos quedamos para algo, nos dijeron: “No, les
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devolvemos dos horas, tres horas”, ¢te acuerdas? — “el dia que usted tenga libre esas
tres horas se va antes” - “Perfecto”, a lo mejor no me pagan con plata, pero con tiempo.
Entonces, y eso a algunos como que llama a la envidia, como que nosotros siempre

estamos ahi. (Profesores TP, caso 2)

7.3.3 Condicion de vulnerabilidad escolar

Por otra parte, un criterio fundamental dentro el ambito de la convivencia y participacion escolar
corresponde a la condicion de vulnerabilidad escolar. Esta no comprende en si misma una
condicionante negativa, pero si constituye un contexto que debe ser reconocido para trabajar de
forma situada y contextualizada. En la medida que esta investigacion se realiza en Liceos de alta
vulnerabilidad, es fundamental analizar como esto interviene (o no) en las interacciones

micropoliticas de practicas de distribucion de liderazgo.

En el caso 1, la condicion de vulnerabilidad no es parte de un repertorio discursivo que determine
positiva 0 negativamente las practicas de gestiéon. Su vivencia se expresa en el ambito de las
expectativas que conllevan trabajar en este tipo de Liceos vinculada, particularmente, con el
impacto que puede generar en la vida de los estudiantes. Asimismo, se explicita el vinculo entre
los estudiantes y entornos sociales mas cercano al uso de drogas y actos de violencia,
apoderados/as que trabajan largas horas fuera del hogar y con menores recursos personales
para un acompafamiento al aprendizaje. Frente a ello, consideran, en especial los profesores -
mas que el equipo directivo- no haber logrado aun practicas pedagdgicas y de gestion que sean

contextualizadas a las necesidades particulares de los estudiantes.

Ahora bien, los participantes del caso 1 valoran dos logros importantes alcanzados el afio de la
investigacion. El primero, un proyecto de huerta escolar desarrollado por un grupo de
estudiantes, quienes obtuvieron un premio externo que fue muy significativo para la comunidad
y la construccion del jardin. A su vez, luego de muchos afos inexistentes, la constitucion del

centro de alumnos, que lentamente comenzaba su desarrollo y participacion.

En el caso 2, la condicion de vulnerabilidad escolar, si bien esta presente en el repertorio
discursivo a modo de desafio para la gestién escolar, no es directamente asociada a la condicion
de alta complejidad sociocultural que viven mucho de sus estudiantes. Se alude, mas bien, a la
condicion de las juventudes que se manifiestan hoy en dia de manera muy diversa en los &mbitos
sexuales, de experimentacion y vivencias de su adolescencia y juventud. El equipo directivo
menciona el caso de 7° basico, en el que varios adolescentes se declaran bisexuales. En este
contexto, destacan la falta de herramientas para acoger y trabajar con tematicas que hoy deben

ser resueltas respetando el derecho de las adolescentes en sus distintas orientaciones.
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Si, hay que pasar... el puente tiene rosas y con espinas mas encima, entonces se hace
dificil. Es un despertar de muchas cosas de los chiquillos, es un despertar hoy en dia
sexual que no deja de decir, tenemos muchas niflas en séptimo que nos dicen
abiertamente que son bisexual, por ejemplo, y uno dice: “ah ya”, tratando un poco de
naturalizar, pero igual no deja de hacerte pensar que ya si... no es que todavia... (Equipo

directivo, caso 2)

El uso de drogas entre los estudiantes aparece como un ambito que se debe considerar. Sin
embargo, al igual que con el tema de la sexualidad, el uso de drogas se vincula a
experimentaciones propias de la juventud y no a una condicion de vulnerabilidad de los
estudiantes. Los directivos mencionan la necesidad de prevenir, contener y sanar este tipo de
situaciones, lo que demandaria tiempo, gestiones y accionar de herramientas con las que no

todo el profesorado cuenta.

Y el consumo de drogas o el consumo de... de cosas, porque ya no es drogas, o sea los
chiquillos aspiran hasta el... Aspiran hasta esta cuestion del encendedor, ehhhh las
pastillas y asi, es como en esta busqueda de experimentar ¢qué mas? algo que otro no
haya probado pa’ probarlo yo, es como un poco eso y es dificil porque se hacen tanto
dafo en esa busqueda y nosotros tratando ahi, de que... de contener. Contener, sanar,
prevenir, contener, sanar, prevenir, prevenir, entonces en eso se nos va como harto... y
yo creo que ya los chiquillos de cuarto ya no tienen esa dificultad, estdin como mas

tranquilos. (Equipo directivo, caso 2)

Los profesores HC del caso 2, a diferencia de lo que sucede entre el equipo directivo, si
reconocen la condicion de vulnerabilidad como condicionante a su gestion del proceso de
enseflanza y aprendizaje. Entre sus labores, ellos declaran atender situaciones de alta
complejidad como las peleas fuera del establecimiento. Esto genera una alta sobrecarga pues
implica citar apoderados, entrevistar estudiantes, etc., y suspender actividades ya programadas.
Estos “incendios” son vivenciados con regularidad y generan una sobredemanda a la labor

docente.

O sea, perdemos tiempo, perdemos tiempo po’. En los incendios. Es que al ser este un
colegio de alta vulnerabilidad tenemos, por ejemplo... recién hubo una pelea. El lunes
hubo una pelea que fue fuera del colegio, pero es parte de la escuela, entonces nos
tenemos que hacer cargo de la situacion, eso genera que tengamos que estar citando
apoderados, entrevistando apoderados, entrevistando alumnos, por lo tanto, las
actividades que estan programadas se van retrasando, no se pueden cubrir finalmente.

(Profesores HC, caso 2)
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Este mismo grupo identifica, a su vez, un bajo capital sociocultural entre los estudiantes del Liceo.
Es interesante que la condicion de vulnerabilidad en si misma no se asocia con este bajo capital.
Ahora bien, ellos asocian la heterogeneidad de capitales como factores que complejizarian no
solo el proceso de ensefianza y aprendizaje, sino también exigirian nivelaciones sistematicas y

un trabajo mucho mas paulatino con los estudiantes.
Bueno, nuestro capital socio-cultural igual es complejo porque los chiquillos no tienen un
capital cultural diverso, entonces trabajar con ese capital es muy complejo, hay que...
todo el rato nivelar... ser sistematico, tiene que ser paulatino, claro. (Profesores HC, caso
2)

7.3.4 Disciplina escolar

Otro criterio a analizar dentro de la convivencia y participacion es el de la disciplina escolar.

Esta comprende un conjunto de normas y sanciones definidas de manera interna en cada
establecimiento, pero a su vez debe ser entendida como parte del mundo interior de los quienes
participan en un determinado sistema. En este sentido, cada persona generaria los habitos
necesarios para su autocontrol, lo que le permitiria actuar de manera consciente y perjudiciar a
quienes lo rodean. Desde esta perspectiva, se relacionan tanto los elementos del ambiente de
cada escuela como los seres individuales que en ella conviven. La escuela contribuye, de esta

manera, a formar ciudadanos para vivir en armonia y democracia (Marquez, 2007).

En el caso 1, es interesante que son los apoderados los Unicos que se refieren al ambito
disciplinar como tal. Estos demandan un liderazgo directivo y docente mucho mas firme frente a
los casos de indisciplina escolar. Si bien se reconoce que existen acciones disciplinares en el
establecimiento, estas no serian suficientes y se vincularian a la condicién de vulnerabilidad
escolar de los estudiantes. Para los apoderados, los docentes y directivos admiten actos de
insurreccion asumiendo que son parte de esta condicion de vulnerabilidad. En este sentido, la
complejidad de la vida de estos jovenes implicaria que se responda de forma condescendiente

a sus faltas, sin aplicar un protocolo disciplinar que prevenga y sancione los actos de indisciplina.

O sea, yo lo que he visto, si se desenvuelven bien con los... con los lideres negativos,
porgue los conocen también, los conocen bien y conocen a sus familias, pero yo creo
que si, les falta un poquito también, porque deberian poner, un poquito, un poquito mas
de mano dura, porque ellos como que... si bien es cierto, los retan, les llaman la atencion,
pero como que ellos, como que los aceptan como son, como que: “Ya, porque son asf
porque tienen esta vida, porque les pasO esto, entonces”, pero igual, yo creo que
deberian poner un poquito mas de mano dura para que, no sé po’, para que este nifio o
esta... para que esta, para que lo piensen como dos veces antes de... de ser asi.

(Apoderados, caso 1)
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Los apoderados también consideran que los nifios, adolescentes y jévenes han internalizado
menos normas disciplinares que antafio. En este contexto, las acciones de los estudiantes se

entienden como un llamado de atencion, una forma de pedir mas contencioén y limites.

Si, si. Es que hoy en dia los nifios no tienen disciplina po’, no la tienen, entonces, ellos
como que piden eso de que haya alguien como que los corrija, que los contenga, porque
como en la casa los papdas no estan presentes, y ellos hacen lo que quieren, entonces
como que el mismo nifio pide que haya como una mano dura que tenga para sentirse,

Yo creo, que mas seguro, no sé. Si, pero hace falta disciplina. (Apoderados, caso 1)

Por ultimo, los mismos apoderados presentan un discurso que se ha extendido el ultimo tiempo
y que vincula el conocimiento de los derechos de los nifios con los riesgos que estos toman. Este
reconoce en respuesta a la exposicién y difusién de la convencién de los derechos del nifio, el
trato hacia este grupo debe ser respetuoso y en reconocimiento de sus derechos. Este marco
implicaria que las acciones disciplinares sean hoy mas “blandas” y que, por tanto, los
adolescentes y jovenes sean cada dia mas osados y no se ajusten a limites por una “falta de

castigo”.

En todas partes, en todas partes, es como con el... ya sali6 como esa ley que a los nifios
no se les puede hacer nada, porque los nifios los pueden demandar y cosas asi,
entonces el mismo sistema ha ido haciendo que los colegios se vayan poniendo blandos,
los profesores se vayan poniendo blandos, los... porque no se puede hacer nada en
contra de un nifio, 0 sea, no se les puede castigar porque ya es... como agredir a un
nifio. Entonces, el mismo sistema ha hecho que los nifios se vayan poniendo mas, mas
cémo ser, mas osados, mas como pasando barreras que antes no pasaban.

(Apoderados, caso 1)

En el caso 2, el equipo directivo se refiere también a la disciplina escolar y evalua de manera
positiva los protocolos implementados. Si bien, no describen el establecimiento como un liceo

“libre de violencia”, si declaran contar con un espacio de convivencia sano y armonico.

Yo no sé si sera el liderazgo del equipo directivo o el... 0 no nos resulté no mas una vez
que hubo una pelea muy grande en el colegio, la verdad es que no fue pelea, fue un
atentado de un alumno contra otro, que la verdad que nos significé pedir apoyo en varias
otras personas desde nuestra jefatura, desde lo social, desde lo juridico, para poder no
afectarnos tanto dentro de lo que significa porque nosotros en esto de la educacion
ponemos el corazén, entonces cuando pasan cosas como tan fuertes como esas, nos
cuesta separarnos el cuerpo del alma, o sea andamos juntos, caminamos por este
mundo juntos, y desde la directora hasta la...a la perrita que duerme alli lo sienten,

entonces yo creo que fue como doloroso, una experiencia que nos sentimos, como de
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repente, no culpables, sino que sin todas las herramientas en el momento para haber

previsto, para haber solucionado de alguna manera... (Equipo directivo, caso 2)

7.3.5 Participacion de los estudiantes

Al incorporar el ambito de la participacion en esta dimension, aparece el codigo que corresponde

a la participacién de los estudiantes. En este ambito se incluyen las practicas del

establecimiento para gestionar la participacion de la comunidad escolar, relacionarse con los
estudiantes, sus familias, asi como con la comunidad externa y conocer las necesidades,
expectativas y requerimientos de sus contexto socio-culturales. En el primer caso, este aspecto
aparece como una practica inicial e incipiente, pues si bien no contaban con centro de alumnos
(CCAA), tenian un primer grupo en este cargo el mismo afo de la investigacion. En relacion con
ello, el equipo se siente satisfecho con esta nueva implementaciéon y destacan que las
generaciones mas pequefias (8 basico) estan participando, lo que aseguraria una continuidad

del proyecto a futuro.

Ya lo formalizamos, y nos da esperanzas que vamos a tener centro de alumnos para
rato, porque las generaciones mas pequefas estan participando mas, entonces eso da
pie a que podemos tener centro de alumnos. De hecho, hay un chico de cuarto medio
gue se va, hay uno de tercero medio que le queda un afio mas, y los otros tres son de
octavo. Entonces tienen toda una vida por delante para sacarle brillo al centro de

alumnos. (Equipo directivo, caso 1)

Los profesores TP, por su parte, reconocen la importancia de la implementacién del CCAA, sin
embargo, aducen la escasa identificacion y comprension de los integrantes del CCAA de lo que
significa un real proceso de participacion, pues este se asocia a la “pérdida de clases”, por

ejemplo.

Si, bien, bien que se haya logrado, bien que estén haciendo cosas, bien que se
proyecten, faltan algunas cosas, algunas condiciones que tienen que cumplir, creo yo,
que tiene que ver con la responsabilidad de los chicos, o sea de entender y que les ha
costado, el no usar el nombre del centro de alumnos para perder clases, por ejemplo,
eso les cuesta, pero bien que parta, y que parta de alguna manera. (Profesores TP, caso
1)

En la entrevista al grupo de jévenes que conforma el Centro de alumnos, se evidencia la
necesidad de un trabajo de acompafiamiento, para desarrollar practicas de participacion,
colaboracion, toma de decisiones, implementacion de proyectos, entre otras. En este sentido, los

datos dan cuenta de que hay un bajo conocimiento de lo que implica el ejercicio de participacion,
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que necesariamente debe ser acompafado por personal del establecimiento. Los profesores TP

reconocen, no obstante, esta necesidad y visualizan una oportunidad a largo plazo.

Pero también es un trabajo a largo plazo porque no es ir por opinar, ni participar en una
actividad por perder clases. Hay que ensefiarles y para eso hay que hacerlos participar
en una serie de factores antes de participar en decisiones determinadas. (Profesores TP,
caso 1)

Asimismo, es interesante la accion micropolitica escolar asociada al tipo de participacion
estudiantil que se espera del CCAA, pues las practicas de liderazgo implicadas siguen siendo
verticales, y la opinién de los estudiantes tiene ciertos limites. Por lo tanto, esta cultura, distante
a la distribucion, no concibe la participacion estudiantil en las tomas de decisiones que les
competan, por ejemplo. Se mantiene, entonces, una vision TP de cultura autocratica, en la que
el poder y la toma de decisiones residen en unos pocos. Esto afecta negativamente las opciones

de colaboracion y practicas distribuidas de liderazgo en este Liceo.

Para el caso 2, la participacion estudiantil, no se estableci6 como un ambito vital a la cultura
escolar. La referencia estuvo asociada a las nuevas juventudes de hoy, mucho mas libres que
las formadas en dictadura. Se reiteran las altas expectativas y las posibilidades de aprender de

manera conjunta.

Yo creo mucho, mucho en la juventud, mucho (...) yo siento que los jévenes como que
dan este servicio de pais que no lo dan los viejos de Chile, aunque sea cruel porque
estamos muy aporreados los mas viejos, cachai, hemos vivido cosas que son muy re
feas pa’ atras, entonces como que la juventud esta viviendo como en este pais que debe
ser, en este pais que debié ser siempre a lo mejor (...) entonces es como rico... a mi me
encanta trabajar con chiquillos jovenes, me encanta de verdad que si, no por eso dejo
de pensar en la sabiduria de los mas antiguos, que uno igual admira y la hace vida
¢écierto? pero yo creo que uno se nutre de los chiquillos, si, harto. (Equipo directivo, caso
2)

7.3.6 Participacion de los apoderados

Otro criterio es la participacidon de los apoderados, ambito fundamental para la cultura escolar

y su conducente impacto en los procesos de aprendizajes de los estudiantes. En el primer caso,
este ambito se considera bajo, sin planes de accion especificos para fortalecerlo, en una practica

de tipo incipiente, al igual que la participacion de estudiantes.

En el segundo caso, por su parte, se da cuenta de mayor implicancia de los apoderados. El

equipo directivo destaca el desarrollo y evaluacion de diversas estrategias para promover la
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asistencia a las reuniones de apoderados y acercar a los padres y apoderados al establecimiento
para que participen de forma activa. Ahora bien, se destaca un fendmeno social de baja

participacion de apoderados en el espacio escolar.

La verdad es que siempre nos falta, siempre nos falta un algo. Hemos cambiado las
horas de citacion, que mas tarde, que méas temprano, que mas... que, a las cuatro, que,
a las cinco, que, a las seis, hemos citado a otros actores de redes para que vengan a
convocar a estos papas, hemos preparado comida rica para que vengan estos papas, Si
al momento de encuentro, por ejemplo, una escuela para padres que sea, ademas de
nutritiva para el espiritu, para el conocimiento, que sea nutritiva para la guatita. Le hemos
buscado varias formas, pero nos cuesta, nos cuesta acercar a los padres al colegio, es
una cosa como... yo siento que no tiene que ver con el colegio, es como... es como que

no hay tiempo. Es un fenémeno social. (Equipo directivo, caso 2)

Sin embargo, el equipo directivo valora el 50% de asistencia a reuniones que por lo general
mantienen a lo largo del afo escolar. Se explicita la complejidad para lograr participacion activa
y asistencia sistematica que asegure una implicancia en los procesos de ensefianza—aprendizaje
de los estudiantes. Se consideran, ademas, que las citaciones de apoderados que no son
reuniones para todos/as, tienen que ver con procesos sancionadores o disciplinares. Por ultimo,
se vinculan las dificultades especificas de asistencia de los apoderados con la condicién de
vulnerabilidad del establecimiento, asi, se relevan las jornadas laborales extensas sin permisos
para estas citaciones o actividades, falta de dinero para la locomocién colectiva, entre otros

factores para justificar la baja participacion de los apoderados.

La verdad es que no es como tan abierta, ahi hay un poco mas de tension en el tema
porque son las reuniones de apoderados ¢, cierto? las que se convoca a la mayor cantidad
de padres una vez cada mes y medio y las citaciones de padres son cada... regularmente
por un tema sancionador o un tema disciplinar, no es porque a ellos les encante estar en
el CTP, la verdad es que cuesta mucho que vengan. Hemos tratado de ver factores, uno
de los factores es que sentimos que los papas, los pocos que trabajan o los muchos que
trabajan, trabajan en trabajos que no les permiten venir al colegio muchas veces al dia,
y los otros pocos que no tienen plata para la locomocién, o sea son causales como bien
especificas y los otros por timidez también porque no les gusta develar ante los otros sus
vidas familiares, y eso para nosotros es super respetable, pero aun asi hay bastante
concurrencia 0 sea nunca en las reuniones de apoderados hay menos de veinte
apoderados, pensando que los cursos van de 35 a 40, igual es buena convocatoria

porgue somos veinte cursos... 28 cursos, igual es harto. (Equipo directivo, caso 2)

El equipo directivo de este caso realiza un analisis interesante al relevar la tension que habria

entre ser apoderado/a y trabajador/a al mismo tiempo. Las largas horas de jornada laboral, van

170



en desmedro de una participacion activa dentro de los liceos. Por ello, se han ajustado nuevos
canales de comunicacion, como el WhatsApp entre apoderados y con el profesor jefe. Ahora
bien, mencionan la complejidad que significan este tipo de redes pues se han generado conflictos
graves y otras han funcionado muy bien. Para el publico objetivo, valoran a su vez positivamente

la difusion en Instagram y Facebook.

Nadie, nadie tiene mucho tiempo, como que la vida del trabajo de los papas no se ajusta
a veces con su vida de apoderado. Entonces, bueno, ha proliferado explosivamente el
liderazgo del WhatsApp, porque por ahi claro, los papas toman decisiones, los grupos
de... hay grupos en algunos cursos que estan muy bien armados y que funcionan muy
bien, pero hay otros grupos en que se han armado guerras por el WhatsApp. Entonces,
tal vez, en eso nosotros podriamos, bueno igual hemos ido mejorando en ese sentido,
de gestionar las redes sociales del colegio porque este afio hay un Instagram, se van
subiendo noticias, informacion al Facebook del colegio porque nos dimos cuenta que ese

era un super buen elemento de difusion. (Equipo directivo, caso 2)

Los apoderados perciben, por su parte, a diferencia del equipo directivo, que la gestion realizada
por el Liceo para incluirlos es deficiente. En este sentido, reconocen que su liderazgo como
apoderados tiene un bajo impacto, el cual podria mejorar si la gestion institucional de esta
participacion tuviera estrategias mas efectivas. Es mas, los apoderados dan cuenta de una
voluntad de ser parte de la mejora continua del liceo y no ser invitados solo a las celebraciones.
Si bien reconocen que las puertas estan abiertas para proponer cambios, no se sienten

acompafados en el proceso y no se animan, por tanto, a presentar nuevas propuestas.

Hoy dia lo veo bajo, bajo el liderazgo que tenemos nosotros, ehhhhh si podria... si podria
hacer o tener mucho mas liderazgo, pero falta un poco la conexién con la parte directiva
del colegio. O sea, de tener un poquito mas de fuerza, que te inviten a otras cosas, no
solamente a los actos del colegio, sino que...basicamente un vinculo es cémo podria ir
mejorando, teniamos nosotros inicialmente varias ideas, de postular, no sé po’ a temas
de que arreglaran el entorno del colegio, los jardines exteriores, cosas por el estilo, pero
es como muy: “Ah ¢quieren hacer eso? Ya vean como lo hagan”, asi lo siento yo, o co6mo

lo hacen, digamos. (Apoderados, caso 2)

Asimismo, los participantes cuestionan el tipo y canal de informacion que se utiliza para informar
solo sobre las reuniones de apoderados, que consideran pocas al semestre. En este contexto,
destacan la existencia de otros canales que no exogen la presencia de ellos y que pueden tener
un alto impacto en la comunicacion con apoderados. Con todo, la informacion que reciben desde
el establecimiento se considera poco oportuna y escasa, lo que merma a la vez, contar con

apoderados mas implicados en los procesos de los estudiantes.
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O yo informar a la... a los mismos apoderados de mi curso, pero siento que no hay, no
hay ese tipo de informacién, o a lo mejor, no sé, como se hacen reuniones tan lejos,
entregar informativos a los alumnos: “esto se esta haciendo”, no necesariamente uno
tiene que estar aca para estar informado. O sea, a ver, de partida, yo creo que... de
hecho yo estaba acostumbrado a las reuniones... reuniones mensuales, mas
informativas, qué es lo que esta pasando en el colegio con tal profesor, ehhh, de repente,
me entero por mi hija que un profesor ya no estd, que lo reemplazé otro, yo creo que
todas esas cosas debieran, debieran estarse revisando con los apoderados, los
rendimientos de los alumnos, también siento que al no ser revisados mensualmente, no
ayuda, porque bimensual son tres reuniones, a la sexta reunion se termina el semestre,

y no hay forma de reponer el rojo. (Apoderados, caso 2)

Los apoderados manifiestan la necesidad de tener informacién sobre los planes de vinculacion
con el medio que se estan desarrollando en el establecimiento. Estos ultimos son fundamentales
en los liceos TP ya sea para la continuidad de los estudios superiores y/o el ingreso al mundo
laboral de los estudiantes. Sin embargo, los apoderados sefialan que, en esta materia, la

informacion disponible es escasa y cuando se accede a ella es por medios mas bien informales.

Si, me gustaria saber si es... si es un plan del colegio. Si es plan del colegio que el nifio
vaya y participe en tal cosa, si es el plan del colegio que venga gente de la universidad
a darle charlas a los alumnos y los invite a charlas a la universidad, si el colegio hizo esa
gestion o fue la universidad que se acerco aca. Es como importante saber, porque como
esto es todo de boca en boca, los primeros comentarios que yo tenia antes de venir al
colegio eran: “jcomo se te ocurre! jCOmo se te ocurre que vai a poner a tu hija ahi!”,
pero... pero no, ha sido, como te digo, una experiencia distinta a la que yo esperé.

(Apoderados, caso 2)

Como ya se adelanto, los apoderados manifiestan una baja proactividad para proponer cambios
y mejorar su participacion y liderazgo. Con ello, se visualiza la necesidad de un acompafamiento
mucho mas dirigido por parte del liceo, que logre desarrollar en ellos herramientas que les

permitan organizarse y mejorar su participacion genuina.

Lo que uno quiere es que los nifios aprendan, les vaya bien, pero... no sé, no se me
ocurre como podria ser, pero si creo que tienen que tener algun tipo de participacion los
papas al respecto, haciendo qué, no sé (...) Mmmmm no sé, nunca habian hecho la
pregunta a lo mejor, ehhhhh no sé si no esta el interés, yo creo que es eso nadie se ha
hecho la pregunta: “Oye, cuél es la mejor forma para que participe toda la gente o que
toda la gente esté informada o que traigan las necesidades del grupo, las inquietudes”.

(Apoderados, caso 2)
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Con todo, los apoderados apelan a una valoracion en distintos niveles, que el liceo considere
importante el involucramiento de las familias, por un lado. Asi como la creacion y gestiéon de
espacios genuinos de participacion no solo en niveles informativos o consultivos. En otras
palabras, el lamado de los padres es a tener espacios de participacion en los que se acomparie

a quienes estan motivados para crear, de esta forma, espacios comprometidos de apoyo mutuo.

7.4 Desarrollo de capacidades profesionales de liderazgos

Tal como presenta el MBDLE (2015), se consideré como ultima dimension, el desarrollo de las
capacidades profesionales, acotados en esta instancia a las practicas de liderazgos. Es
interesante la propuesta del Marco de la buena ensefianza, en tanto, por lo general, este ambito
se considera dentro de otra dimension u area general. Los y las participantes hicieron constante
mencion a concpetos propios del espacio discursivo del liderazgo y la micropolitica, por lo tanto,
se hizo necesario aunar codigos tales como: Caracteristicas del Liderazgo EMTP; Confianza en
el equipo; Liderazgo directivo general; Liderazgo distribuido: Liderazgo docente; Liderazgo
estudiantes y Liderazgo informal, en una dimension que permitiera comprender los espacios de
gestion y desarrollo de competencias personales que exigen interaccion para convertirse en

practicas exitosas.

Por otro lado, esta dimension se enmarca en la Reforma Educacional en marcha, que apunta a
desarrollar las condiciones y facultades para en cada comunidad educativa se lidere el cambio
educacional que esta requiere (Mineduc, 2016). Esto implica fortalecer el rol de los directivos,
docentes y de las comunidades educativas, por medio del reconocimiento de las trayectorias,
territorios y necesidades especificas. De esta manera, la dimension considera las practicas
ejecutadas para comprender, mejorar y potenciar las capacidades, habilidades personales y la
motivacion de los agentes al interior de un establecimiento. En este contexto, los lideres
escolares se consideran protagonistas en el disefio de sus procesos formativos, en funcion de
particularidades del territorio y contexto. A su vez, este enfoque pone en valor las capacidades
tanto del equipo directivo como de los docentes y se establecen relaciones interpersonales
positivas, certeras y seguras en los miembros, que promuevan el surgimiento de nuevos

liderazgos.

A continuacion, se presentan de manera general los 7 codigos que constituyen esta dimension.
El primero de ellos es el de las (1) Caracteristicas del Liderazgo EMTP. En primer lugar, en el
caso 1, estas destacan por una percepcion de los apoderados explicita hacia caracteristicas
asociadas a la figura del director/a en un rol de jefatura y poder, que se replica en la mirada de
los estudiantes, quienes relacionan liderazgo al cargo, desde su mayor rango. En el caso 2, por
su parte, para el equipo directivo, las caracteristicas de un liderazgo especifico a este tipo de
liceos se vinculan principalmente a la formacién continua y una alta disposicién al cambio y al

aprendizaje. En relacion a la (2) Confianza en el equipo, el caso 1 no se manifestd
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explicitamente al respecto, por el contrario, el trabajo individualizado es reconocido por algunos
como confianza profesional al fomentar autonomia, pero también para otros, como ausencia de
acompafamiento efectivo. En el caso 2 encontramos una postura similar, pues la confianza

también se asocia a la autonomia y al reconocimiento de competencias y capacidades del otro.

El tercer cédigo refiere al (3) Liderazgo directivo general. En el caso 1, el director es descrito
como resolutivo, protector y capaz de “dar la dultima palabra”, con una alta demanda
administrativa, que lo hace estar menos presente en el liceo y, por tanto, esto perjudica la
posibilidad de que se generen capacidades docentes y procesos pedagogicos de mejora. El caso
2, por su parte, ha logrado instalar practicas sistematicas para favorecer condiciones materiales
y organizacionales para que profesores y docentes puedan realizar su trabajo. Como ambito
especifico el (4) Liderazgo distribuido, aunque es transversal a toda la investigacion, aqui se
concentra en las referencias directas al dominio de la distribucién en ambos casos. Para el 1, el
equipo directivo expresa un claro y robusto discurso en el que se asocia el liderazgo distribuido
a la colaboracion y delegacion de actividades, por tanto, a una distribucion prioritariamente de
tipo formal. El caso 2, transita de alguna manera por al menos 5 tipos de distribucion, desde lo
formal a lo oportuno, lo que da cuenta de un caracter situacional de las respuestas dadas. Se
diferencia con el caso 1, por una mayor cohesién, complementariedad y alineamiento, lo que se

expresa en estos mayores niveles de distribucion.

El quinto cddigo hace referencia al (5) Liderazgo docente y se vincula, en parte, al analisis
realizado en la dimension anterior desde una mirada en la gestion pedagdgica. Ahora bien, aqui
el foco esta puesto en como se generan las capacidades docentes en la particularidad del
contexto y territorio. En el caso 1, el protagonismo del liderazgo docente se logra desde un lider
estricto, disciplinado y riguroso, propositivo y mancomunado a la gestion directiva, sin presencia
de estrategias sistematicas para generar capacidades docentes. En el caso 2, el liderazgo
docente es altamente valorado por los apoderados, a su vez, el equipo directivo reitera la
necesidad de aprovechar la amplia gama de formacion continua que hoy tienen los docentes y

los propios docentes validan en cdmo se transforman en referentes para sus estudiantes.

El (6) Liderazgo de los estudiantes es entendido como un poderoso espacio de comprension
de los mismos jovenes, de sus trayectorias, factor fundamental en la distribucion de liderazgos
en los liceos. Ahora bien, en los dos establecimientos se aprecian escasas estrategias
sistematicas y situadas desde la gestion institucional para favorecer tales liderazgos y asegurar
una participacion mas genuina. Para ambos casos, el liderazgo se asocia a espacios formales
de participacién como es el Centro de Alumnos. El dltimo cédigo de esta dimensién es el del (7)
Liderazgo informal entendido como ambito crucial en la micropolitica escolar. En el primer caso,
se manifiesta la informalidad como una practica continua producto de una planificacion directiva

que no ha logrado una cohesion y visién compartida. El segundo caso, con mayor planificacion
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lograda, reconoce como lideres informales tradicionales a los asistentes de la educacion, que

tendrian una influencia directa en los estudiantes.
7.4.1 Caracteristicas del Liderazgo en Educaciéon Media Técnico Profesional
Diversos fueron los supuestos que la comunidad educativa manifesto sobre el liderazgo escolar.

Por esta razén, se ajustd una categoria particular que se denominé Caracteristicas del

Liderazgo en Educacion Media Técnico Profesional (EMTP) que recoge las principales

descripciones del liderazgo que aparecieron durante la recoleccion de datos. En el
establecimiento 1, en primer lugar, los apoderados interpretan el liderazgo desde una figura mas
tradicional, asociado al rol jefatura y la expresiéon personal de carisma. Estos relacionan, a su
vez, a quien toma las decisiones y consideran los aportes de otros, por el bien de la comunidad
escolar.
Bueno un lider es el que siempre como que da la orden o algo... o pone las cosas mas
ordenadas para que el resto pueda...pueda funcionar. Da su opinidn, recibe la opinion

del resto y ahi sacan una conclusion y hacen lo mejor. (Apoderados, caso 1)

Es particularmente interesante que los apoderados mantengan el concepto de liderazgo
asociado a una persona particular, en el caso escolar, al director o directora. Este es descrito
como quien tendria capacidades de organizar y crear, mantener una voz fuerte, que

micropoliticamente, seria posible asociar a la presencia de una figura de poder.

Si, si po’ tienen que ser lideres o personas que tengan personalidad, personas que les
guste hacer cosas, armar cosas, crear cosas, y que tengan voz porque... que tengan

como una voz, como que le den seguridad al resto. (Apoderados, caso 1)

Este mismo grupo destaca también en el rol de lider a una persona con principios de rectitud e
integridad, con dotes comunicacionales y con condiciones para favorecer el trabajo con otros

miembros de la comunidad.
Que se porte bien, que se pueda comunicar bien con el resto, que siempre, 0 sea que
esté la mayor parte optimista, y que pueda unirse al resto para poder hacer algo

productivo o algo bueno poh’. (Apoderados, caso 1)

Por ultimo, el ambito de la cercania y accesibilidad, también es una caracteristica que los

apoderados valoran en los lideres en el ambito del liceo.

Es cercano y uno puede, por ejemplo, decirle lo que uno quiera o acotar algo, o pedirle

algin favor. Bueno, de hecho, él le facilité la sala, él cuando vine recién a ver si es que
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mi hija podia quedar, él me recibi6 y él me dio todas las comodidades y me dijo que las

puertas estaban abiertas para mi hija y todo eso. (Apoderados, caso 1)

Por otro lado, en el caso 1, los estudiantes, al igual que los apoderados, asocian el liderazgo a
un lugar de poder, relacionado con el cargo, en este caso, principalmente el director. El lider es

quien dirige, manda, delega, desde un lugar de mayor jerarquia que otros.

Como el que manda todo. (Estudiantes, caso 1)
Es que por eso po’, por ejemplo, ustedes decian que hay cargos, o sea si yo tengo un
cargo importante soy lider. (Estudiantes, caso 1)
Un lider obviamente va a decir cosas que va a hacer po’, y la cosa es que las haga po’,

las acciones. (Estudiantes, caso 1)

Ahora bien, os estudiantes difieren a la hora de describir las caracteristicas personales del lider.
Para algunos, el rol implica simpatia, carisma y accesibilidad, mientras que otros esperan mayor

rigurosidad y distancia.

Que sea simpatico igual, qué se lleve bien con todos. No po’, no puede ser pesado. Tiene
gue ser carismatico (...) lgual ser lider no significa ser siempre buena onda. Igual hay
que tomar su cargo y ser estricto. (Estudiantes, caso 1)

Por ultimo, algunos estudiantes también reconocen en los profesores un espacio de liderazgo,

cuando éstos traspasan el rol pedagdgico y aconsejan desde sus experiencias de vida.

Es que tenemos varios profesores que no solo pasan materia, sino que también nos dan

consejos para el buen vivir. (Estudiantes, caso 1)

Finalmente, en el caso 1, el equipo directivo asocia, a su vez, el liderazgo con la autoridad,
aunqgue reconoce variaciones en el tiempo. En este sentido, la cultura educativa organizacional
le ha dado diferentes valores al liderazgo y este ha variado desde la imagen de autoridad que se
asumia directamente con un cargo. En contraposicion, la imagen actual se caracteriza porque el
liderazgo esta en constante disputa por ser reconocido o no como autoridad por otros miembros

de la comunidad educativa.

Afios atrds era distinto porque ya la autoridad venia dada, pero ahora que hay un
cuestionamiento a la autoridad pareciera ser que cuesta mas ganarse esa autoridad
delante los alumnos, o sea el liderazgo, es como que esta en constante disputa, por asi
decirlo, con los actores, con los apoderados, con los alumnos, o con los mismos

profesores también. (Equipo directivo, caso 1)
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Como fortaleza en la accion de las practicas de liderazgo, el equipo directivo valora la capacidad
de reirse de si mismos, ser autocriticos y positivos frente a las complejidades propias del mundo
TP.
Encuentro que la capacidad de reirnos de las cosas que suceden es una gran fortaleza,
porque también nos permite mirar el otro lado del vaso, y a lo mejor ahi somos como
muy criticos nosotros, pero, pero yo creo que es una fortaleza esa capacidad. (Equipo
directivo, caso 1)

Para el equipo directivo del caso 2, por su parte, las caracteristicas del liderazgo EMTP, estan
asociadas con la importancia de la formacién continua y capacitacién para un aprendizaje
constante y situado, que permita innovar, tener disposicién al cambio y a la mejora de las propias
practicas de liderazgo. Esto es un punto de alta relevancia, que ha permitido a este equipo,
instalar mejoras sustantivas, aunque incipientes al momento de esta investigacién, con un

desarrollo futuro propicio para ser ejecutadas, instaladas y evaluadas.

Nosotros vamos tomando decisiones en torno a lo que... a lo que vamos creciendo
también y a lo que vamos aprendiendo porque también regularmente nos estamos
capacitando, por una o por la otra ventana o puerta, sale uno del grupo a recibir otro tipo
de conocimiento e informacion y nosotros, el resto, estamos como... SOmMOS como
esponja, estamos dispuestos a innovar, a cambiar, a mejorar nuestras practicas, si la

verdad es que en esto hay aprendizaje a cada rato. (Equipo directivo, caso 2)

Asimismo, el equipo directivo destaca la importancia de que tanto ellos como el profesorado
presenten actitudes consecuentes hacia los estudiantes, en tanto, se transforman en un ejemplo
de su formacion, en especial, en contextos de alta complejidad como estos. En palabras de este
grupo, la responsabilidad de ser puntuales, atentos a las necesidades de todos, es un punto que
se debe marcar aun mas fuerte en estos espacios. Ahora bien, se reconoce también la dificultad
del trabajo docente, y la importancia de ser lideres cercanos, contenedores y que capaces de

generar climas propicios de aprendizaje.

Yo siento que asi como bien en lo... asi como... bueno tiene que ser con los profes del
Nacional no sé, tiene que ver con el rol de la profesién docente, o sea esto de estar
siempre siendo un modelo en muchas cosas, no la perfeccion, sino que el ser
consecuente, el hombre y la mujer consecuente con lo que uno esta mostrando a los
estudiantes en el momento que esté parado frente a ellos y con... en el rol propio de uno
que tiene que llegar a la hora a trabajar que si no llega a la hora es como que tiene
cuarenta almas que estéan alld abajo gritando y haciendo desorden, el poder entender
que el trabajo con los estudiantes se hace cada dia mas dificil, con muchas mas
situaciones de disfunciones en las casas y esos nifios cargados de muchas cosas llegan

a los colegios con una parada que les hace muy dificil la vida al profe, entonces tratar de
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estar siempre con esto de la sonrisa, de repente es dificil, es dificil, es dificil mantenerse
asi con este clima bonito, que uno quisiera porque bueno... no siempre hay de dulce,

hay de agraz también. (Equipo directivo, caso 2)

7.4.2 Confianza en el equipo

Por otra parte, para que las practicas de liderazgo puedan desenvolverse de manera efectiva, la

confianza en el equipo es una categoria esencial. Como se menciond, es vital que se demuestre

confianza en las capacidades del equipo directivo y docente y se establezcan relaciones
interpersonales positivas entre los miembros que promuevan nuevos liderazgos. En el caso 1,
no se hizo referencia directa a este ambito. Se planted, en apartados anteriores, que el equipo
directivo, no presenta practicas institucionalizadas para fortalecer el liderazgo docente y la
interaccion entre docentes de especialidades es muy incipiente. A su vez, el docente TP asocia
la confianza exclusivamente con la autonomia del trabajo, es decir, si perciben un espacio
independiente para trabajar, este daria cuenta de la autosuficiencia y el reconocimiento por parte

de la directiva.

Para el caso 2, la mirada es similar. La confianza también se asocia a la autonomia y el
reconocimiento de las competencias del otro. En este sentido, se valora positivamente la
presencia de la directora, quien entrega directrices y luego no supervisa. La supervision
entonces, no se visualiza como un proceso de acompafamiento continuo, sino en su rol de
vigilancia e inspecciéon, en tanto se “confia” en que los requerimientos se llevaran

satisfactoriamente a cabo.

No, a pesar de que yo llevo poquito, yo creo que es algo facilmente reconocible aca es
el liderazgo que ejerce el equipo directivo, y como decia mi colega, nosotras tenemos
nuestra matriarca ¢ cierto? que es la directora, que ella es una lider ya innata. Aparte que
ella es muy... deposita mucha confianza como en todo su equipo, entonces no es que
como que ella da una mision y después tiene que andarla como supervisando, sino que

ella confia en que se hacen bien las cosas. (Equipo directivo, caso 2)

Como se mencion6 en apartados anteriores,

la confianza relacional ha sido identificada como un factor central en los procesos de
mejora escolar. Posee un caracter dinamico y se encuentra determinada por las “facetas”
de benevolencia, honestidad, apertura, previsibilidad y competencia. Una deficiencia de
cualquiera de éstas puede mermar la confianza al interior de las escuelas. (Pefa et al,
2018, p. 1)
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En este ambito, el equipo directivo del caso 2, valora claramente estos puntos, en especial la
previsibilidad, que se define como la posibilidad de anticipar las acciones y respuestas del otro,

y que permite generar confianza respecto al actuar quienes participan en un sistema.

Yo creo que la confianza que se va generando desde el ser consecuente, porque
hacemos todo lo que tenemos que hacer en el respeto, en el compromiso, en el trato con
los estudiantes, en el “yo cuento con esta inspectora”, “yo cuento con este inspector”,
entonces el profesor se va familiarizando con esto del CTP, y va como... re... no
utilizando, pero recurriendo a este ser humano que se llama “x”, pero que esta dispuesto
a apoyarlo, entonces en esa confianza es como que se va abriendo esta brecha. (Equipo

directivo, caso 2)

A su vez, para el equipo directo de este caso, la confianza se expresa tacitamente a través de la
benevolencia, en tanto, por ejemplo, si alguien no ha podido aportar al trabajo de otro, en el
momento de concretar un proyecto, se apoyara. A su vez, se valora y respeta la competencia de
los colegas, comprendida como la capacidad que demuestran las personas de comportarse de
acuerdo a los estandares demandados por su rol en las competencias funcionales, conductuales

y los conocimientos de quienes ejecutaron la labor.

Todo se va compartiendo, entonces en el momento en que yo pude haber dicho: “No,
hagamoslo asi”, ya estoy, pero no estuve, o no participé o no abri la boca. Entonces, lo
gue me queda es sumarme a lo que esta preparado y sumar y respetar a ellos, no sumar

en contra de ellos. (Equipo directivo, caso 2)

En el ambito de la benevolencia, también aparece una valoracion por la confianza especialmente
entre el equipo directivo y los docentes TP de Gastronomia, asociado por ejemplo a los permisos
administrativos y el participar de actividades del Liceo. La motivacién y el compromiso son
recompensados con la confianza de que estaran disponibles, para responder también a
requerimientos que estén fuera de lo establecido en sus horarios formales y/o sean necesidades

personales.

No, yo creo que aca el tema es bien humano. Por ejemplo, si ellos saben que nosotros
acé siempre van a contar con nosotros, con del Departamento de Gastronomia y yo por
ejemplo, de repente uno necesita... aunque independiente que nosotros tengamos
derecho a cinco o seis dias que son administrativos, yo si voy, porque también ellos
pueden decir que no, pero yo le digo: “Mire necesito tal dia y tal cosa” — “Ningun problema
témeselo”, porque saben que si ellos nos piden algo, nosotros ahi estamos. (Profesores
TP, caso 2)
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Un ambito fundamental para el caso 2, es la confianza asociada al uso de recursos publicos en
el Liceo. Los profesores TP declaran valorar la recepcion que demuestra el equipo directivo ante
sus requerimientos personales y profesionales y, ademas, la transparencia en el manejo de los
recursos. Este equipo plantea la existencia de un accountability educativo eficiente y nitido, cuyos

objetivos son siempre mejorar la calidad de la educacion de los estudiantes.

Y lo mismo ellos como jefes po’, porque si fueran jefes que piden, piden, piden y al
momento en que uno pide algo y le dicen que no, uno deja de sacarse la camiseta, yo
creo que acé a uno le gusta lo que hace porque siente que... dentro de todo, yo siento
que es un muy buen trabajo, estd muy bien liderado, no se ven esas cosas como raras,
los recursos van siempre pa’ donde tienen que ir, el trabajo es siempre super
transparente, se hablan de cifras como corresponde, cada uno hace su trabajo.

(Profesores TP, caso 2)

Este plantel enfatiza que los recursos recibidos son correctamente empleados, respondiendo de
manera rapida y eficiente a las necesidades de infraestructura y materiales que los docentes TP
pueden presentar. Se mantiene, por tanto, el foco en que los estudiantes cuenten con todos los

recursos materiales para favorecer el aprendizaje.

Ya, hoy dia me llegaron tres millones que son para esto, como que siempre es super
transparente con el tema de las platas, entonces nosotros no, nunca nadie pudiera decir:
“Oye, no sé porgue no arreglan esa luz si llegd esa plata”, como que siempre es otra
cosa, 0 sea uno pide algo y lo arreglan, siempre estan preocupados, yo por eso digo que
el foco son los nifios, porque mas alla de que uno lo pida la luz, finalmente es para ellos,
porque igual uno puede trabajar sin luz, uno como profesor, pero para los nifios no es lo

Optimo. Entonces, si po. (Profesores TP, caso 2)

7.4.3 Liderazgo directivo general

Otro ambito de analisis en esta categoria corresponde a las apreciaciones sobre el liderazgo
directivo general. Como se ha planteado en los apartados tedricos, Anderson (2010) plantea
que
no importa el nivel ni el tipo de comparacion o de cambio, siempre se llega a la misma
conclusion: el liderazgo directivo a nivel de escuelas juega un rol altamente significativo
en el desarrollo de cambios en las practicas docentes, en la calidad de estas practicas,
y en el impacto que presentan sobre la calidad de aprendizaje de los alumnos en las

escuelas. (p. 35)

Asimismo, la visibilidad del impacto de un liderazgo eficaz es mayor en escuelas vulnerables. De

hecho, no existen instancias documentadas de escuelas de bajos resultados en condiciones
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dificiles, como en esta investigacion, Liceos de alta vulnerabilidad, que hayan logrado mejorar
sin la intervencién de un lider eficaz. En este sentido, si bien otros factores pueden contribuir a

tales cambios, el liderazgo funciona como el elemento catalizador.

La influencia producida por las acciones de los lideres sobre las practicas de los docentes
y sobre los resultados de los estudiantes es esencialmente indirecta. El desempefio de
los docentes se explica como una funcién de sus motivaciones y habilidades, asi como
también de las condiciones organizacionales y materiales en las cuales desarrollan su
trabajo. Este ultimo factor incluye las condiciones internas que corresponden al aula de
clase y a la escuela como organizacion, y también las condiciones externas que son
susceptibles a la influencia de las acciones del directivo escolar. En suma, el rol y la
influencia del liderazgo directivo sobre el mejoramiento escolar consiste esencialmente
en comprometerse y ejecutar practicas que promueven el desarrollo de estas tres
variables mediadoras: las motivaciones de los maestros, sus habilidades y capacidades
profesionales, y las condiciones de trabajo en las cuales realizan sus labores. (Anderson,
2010, p. 38)

Al respecto, los docentes TP del caso 1, validan en su director la figura de lider, de tipo resolutivo

y protector, capaz de tomar decisiones y de dar la Ultima palabra:

El lider capaz de tomar decisiones, el llevar el bienestar del liceo, que es de la cabeza
principal, eso para mi es liderazgo (...) bueno, si estamos hablando del liceo tiene que
ser el director. Se supone que es él, él es el que tiene que llevar el liderazgo del liceo.

(Profesores TP, caso 1)

Por otra parte, en las observaciones de la investigadora se observo que en este caso el director
esta dedicado a la labor administrativa y ejecutiva fuera del liceo, como parte de la
implementacion de los servicios locales de educacion. En este contexto es relevante la mirada
que tienen los docentes TP pues, segun ellos, faltaria un equipo que “secunde” y acompanie la
labor directiva, que complemente y soporte las ausencias de cualquiera de sus miembros. Al
reconocer el liderazgo asociado casi exclusivamente al rol de director, esta ausencia se hace
palpable y compleja para la gestion eficiente del establecimiento, factor micropolitico que afecta

negativamente la presencia de practicas de distribucion de liderazgo.

La ausencia del director funciona en desmedro de la ejecucién de practicas que promueven el
desarrollo de variables mediadoras que debiesen facilitar los directivos para la mejora escolar.
Entre estas acciones aparece la promocién de las motivaciones de los maestros, sus habilidades
y capacidades profesionales, asi como las condiciones de trabajo en las cuales realizan sus
labores, gestion que desde los docentes y profesores no es percibida de forma sistematica y

practica implementada.
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Sabes tu que yo creo que desde el punto de vista desde la jerarquia, por lo menos, desde
la direccién, yo he sentido que este afio por lo menos, sobre todo, sobre todo este afio,
he sentido que el director ha estado muy ausente del colegio, porque este cambio al
nuevo sistema le ha significado mucha burocracia, que seminarios, que encuentros, que
reuniones, que reuniones acd, alla y al final es un tema que te saca de tu puesto de
trabajo y no lo secunda a lo mejor alguien que vaya con la misma linea tal vez, no sé
¢seraeso? Porque él esta trabajando con un equipo que existia, tampoco tiene un equipo
de trabajo propio, y eso también afecta, digamos, porque a lo mejor puede tener todo el
entusiasmo un jefe, pero si no tiene quien lo secunde para que le mueva el buque de la

forma correcta no va a funcionar. (Profesores TP, caso 1)

Por otra parte, en el segundo caso, el liderazgo directivo ha instalado practicas sistematicas para
favorecer las condiciones organizacionales y materiales en las cuales los docentes y profesores
desarrollan su trabajo. Han implementado incipientemente, ademas, un equipo directivo funcional
a la labor cotidiana y de gestion. Al respecto, el equipo directivo del caso 2, hace referencia a la
seleccion directiva en Chile, culturalmente asociada a una contrataciéon por contactos, mas que
por trayectoria y competencias profesionales. No obstante, el sistema publico cuenta hoy con un
proceso de Alta Direccion Publica que transparenta el proceso de contratacion y permite, a

personas que cumplan con un perfil educativo especifico, postular a cargos directivos.

Yo siento que hay directores en los colegios de Chile que usan el cargo para hacer no
educacion, sino que para hacer otro tipo de profecias en las instituciones de educacion,
por ejemplo, promover practicas de dividir para gobernar, promover practicas de
profesores de elite, por ejemplo yo conozco un colegio de aqui en Maipu que la colega
se presento6 a trabajar con pelo rubio, cuando lleg6é de pelo negro no la contrataron y
existe, puedo nombrar quién es, donde esta, cosas que van como desde otro foco, desde
otra mirada, desde no ver a la persona humana que tiene las capacidades como para
entregarse a la educacion. Sino que se van haciendo esos juegos en el tema de los
directores. Y ademdas que no son concursados, son elegidos por los duefios de los

colegios. (Equipo directivo, caso 2)

Justamente, para el caso 2, la alta direccion publica valida y evidencia las capacidades
profesionales con las que cuentan los directores/as para ejercer su labor. Particularmente, en

este establecimiento, la directora, pues ella fue contratada a través de este proceso.

Por lo menos nosotros, aca en los municipales, tenemos directores que a lo menos han
concursado con papeles, o sea, por ultimo, que exista el mérito dentro de los
conocimientos, sabemos que hay un tema de dedocracia, pero por lo menos existe el
mérito de haber concursado con documentos que a uno la habiliten y la faculten para ser

director de escuela o de liceo. (Equipo directivo, caso 2)
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7.4.4 Liderazgo distribuido

Continuando en esta categoria, un cédigo de suma relevancia para el analisis es el liderazgo

distribuido. Como propone Ahumada et al (2017)

para Harris y DeFlaminis (2016), existen elementos centrales que diferencian el liderazgo
distribuido de otro tipo de liderazgo: en primer lugar, debe ser entendido como practica
antes que como rol o responsabilidad; en segundo lugar, el énfasis debe estar en las
interacciones mas que en las acciones; finalmente, el liderazgo distribuido no esta
restringido a aquellos con roles formales dentro de las organizaciones, sino que la

influencia y agencia son ampliamente compartidos dentro de las escuelas. (p. 5)

Desde esta mirada analitica del liderazgo distribuido, es muy interesante el discurso que ambos
casos plantean. Se debe considerar que el discurso general de las observaciones y entrevistas
se hacen en relacién a las interacciones, influencias y ambitos informales relativos a este
concepto, por lo que este apartado, intenta enfocarse en aquellas referencias mas directas a la

distribucioén en la interaccion y gestion.

En el caso 1, se expresa un discurso claro y contundente desde el equipo directivo, que asocia
la distribucion principalmente a la colaboracion y delegacion de actividades. Esto da cuenta, por
un lado, de una distribucion formal, es decir, la asignacién de las responsabilidades en las
estructuras y roles formales de la institucion —los otros “no se meten” -. Mientras por otro, de una
distribucion pragmatica, es decir, asignar tareas de caracter mas puntual a ciertos profesionales
en la organizacion —comisiones por actividad-, con la finalidad de descomprimir o bajar la carga
de tareas que se concentran en la direccion. Culturalmente ambas practicas se condicen con un
estilo de gestion de tipo tradicional-jerarquico que, como ya se ha mencionado, se evidencia en

este liceo.

Ahhhh (Suspiro profundo), en las grandes cosas del colegio es colaborativo. Por ejemplo,
el segundo semestre nos fijamos cinco actividades, seis, cinco, seis actividades para fin
de afio, general, por ejemplo, el dia del TP, que es el 28 de agosto, el aniversario del
colegio la primera semana de octubre, de septiembre, las fiestas patrias, septiembre,
viene el dia del maestro ahora en octubre, después tenemos la finalizacion del afio, la
navidad. Cada uno de los integrantes del equipo de gestion asumid la responsabilidad
de organizar una de estas actividades con el apoyo de todos, te fijas, y a su vez, por
ejemplo, a mi me toco fiestas patrias, yo tuve el apoyo de los cinco, de los cuatro
restantes del equipo de gestion y, a su vezm de eso con todos profesores del colegio, y
no tan solo profesores, sino que todo el personal auxiliar, los inspectores, incluidos hasta
los apoderados, porque todos colaboran y todos participan en estas actividades, te fijas,

en ese aspecto, en grandes hitos, digo yo, existe ese trabajo colaborativo porque
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participamos todos, por ejemplo, ya, en la parte diaria que... el quehacer diario, de la
conducta de los chiquillos, por ejemplo, el Elio en basica y el inspector general en media,
y alli yo no me meto ¢ya? o un problema de orientacion, lo ve la orientadora solamente,

Yy No nos metemos nosotros. (Equipo directivo, caso 1)

Al respecto, los profesores HC del caso 1, tal como se mencioné en el analisis de dimensiones
anteriores, describen protocolos que no se cumplen y cémo, por lo general, las decisiones las
toma el director como unico lider. Ahora bien, es interesante explicitar que el docente busca esta
figura paternalista omnipresente, capaz de resolver y de dar la Ultima palabra, lo cual, reitera las
practicas formales de distribucion observadas, dentro de una cultura jerarquica y posicionada en
un lider especifico, en detrimento de otros liderazgos directivos y docentes. Asimismo, los
docentes TP de este caso se manifestaron ampliamente al respecto. Ellos reconocen una
ausencia de practicas de distribucién de liderazgo, en una constante cultura formal de interaccion
e influencia. Ahora bien, este grupo valora la necesidad de compartir los liderazgos, aun cuando

en el liceo se reconocen imposiciones jerarquicas que prevalecen en la gestion.

No, yo creo que primero es que cada uno tiene que hacer bien lo suyo, eso es lo primero
y segundo creo que compartir los liderazgos es super bueno, pero volvemos al tema
anterior como aqui son imposiciones jerarquicas, las que se dan en los colegios en
general, generalmente aquel que esta impuesto jerarquicamente en un cargo le cuesta
compartir liderazgo porque se siente amenazado, siempre ocurre, siempre ocurre (...)
eso, también creo que falta, y que tiene que ver con el liderazgo, abrir las posibilidades
de hacer cosas nuevas, sin sentirse amenazado, yo creo que ese es el gran tema con

los lideres. (Profesores TP, caso 1)

Micropoliticamente, las posibilidades de nuevos liderazgos serian experimentados como una
amenaza por quienes ocupan cargos de alta jerarquia dentro de la institucion. Este discurso se
reitera bastante, los docentes TP reconocen que en la escuela esta ausente la cultura
colaborativa, pero esta si estaria presente en otros ambitos laborales. En el liceo, para este
plantel, los roles formales de liderazgo se sentirian intimidados por liderazgos nuevos, en tanto,

el lider se asocia a la figura de poder.

Hablo de los lideres o de los cargos jerarquicos formales. Claro, ellos se sienten todos
amenazados, cuando llega alguien con ideas nuevas, gente que se podria potenciar a lo
mejor para ser un buen lider dentro del... no, ellos se sienten amenazados. Lo que pasa
es que no sé si sera por formacién o deformacién de los docentes en general que no
tienen la cultura de equipo de trabajo, que es lo que a uno le pasa por ejemplo cuando
trabaja en el mercado laboral no docente, que uno tiene que generar equipos de trabajo

y uno aprende que, como dijo alguien alguna vez, uno tiene que tener con uno a los
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mejores para ser un mejor lider y las jerarquias o los bandos instalados dentro de los

colegios no lo sienten asi, lo sienten como una amenaza. (Profesores TP, caso 1)

En palabras de los profesores TP, habria una cultura del equipo directivo con practicas de
distribucion formal, que no seria receptivo a nuevas ideas, lo cual, distancia las practicas de

colaboracion e interaccion de tipo incremental y cultural del liderazgo distribuido.

Porque lo que pasa es que yo siempre he sentido lo mismo, como en todo lo que era del
colegio o del equipo jerarquico, es que cuando uno llega con ideas nuevas, hay que casi
llegar diciendo: “jefe, a usted se le ocurri6 hacer tal cosa” (risas) si, si es verdad.

(Profesores TP, caso 1)

Con respecto al liderazgo distribuido para el caso 2, el equipo directivo se refiere discursivamente
al transito, entre al menos 5 formas de distribucion: formal, pragmatica, estratégica, incremental
y oportuna, vivenciadas como una taxonomia o un continuo, para sugerir el flujo existente entre
ellas y responder a su caracter situacional. Lo estratégico e incremental se evidencia dentro del
equipo directivo, desde el reconocimiento que se da a los liderazgos de cada departamento, de
los equipos complementarios como convivencia y apoyo de inspectoria, quienes en conjunto
estarian alineados en el acompafamiento a las trayectorias escolares, de egreso y de proyeccion

laboral o continuidad de estudio de los estudiantes.

Ademés del liderazgo que cada departamento tiene, si bien es cierto, personas que le
pueden apoyar o personas con las cuales uno puede contar, por ejemplo, yo siento que
este equipo gigante de convivencia también forman parte los dos inspectores generales
gue son y han sido compafieros fieles, nobles y sUper consecuentes con la labor mia que
es muy social, dentro de lo que podemos nosotros ponerle al aprendizaje sociabilidad, y
con la parte de la... técnica que tiene que ver con esta otra parte pedagodgica que se
hace desde el area de la convivencia que tiene que ver con llevar a los chiquillos a
terminar sus estudios, a proseguir estudios superiores, a estar informados, a abrirse a
esta puerta gigante que significa también, el mundo laboral o el mundo profesional. Y
cada uno de nosotros va abriéndose de brazos, hay inspectoras de pabellones que nos
ayudan y desde ahi todo el mundo coopera en pro de que esto resulte. (Equipo directivo,

caso 2)

A diferencia del caso 1, en el que los roles y funciones se presentan segmentados y
fragmentados, el equipo directivo del caso 2 manifiesta una alta cohesién de este equipo, en un
trabajo que tiene a los estudiantes como objetivo final. Ahora bien, esto no se da en una

horizontalidad, sino en una estructura jerarquica de gestion, que tiene a la directora en la cuspide.
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Entonces, eso también... bueno la lidera un poco a ella, nosotros somos un poco mas,
pero nosotros trabajamos en pares, no es que como que: “esta pega es como de puros
inspectores, esta pega es de la pura orientadora, esta pega es solo mia.”, no es asi,
porque todos trabajamos para lo mismo, con la directora, sobre todo nosotras dos
trabajamos harto juntas, pero con los inspectores estamos siempre a la par trabajando,
cuando... bueno, tu pudiste presenciar las reuniones de equipo. Cuando traba... en las
reuniones de equipo todos nos metemos en los temas de todos y todos opinamos,
entonces finalmente las visiones como liderazgo, eso también yo siento que se nota
hacia el resto, yo siento que los profes, los asistentes ven eso, lo que me ha tocado a
mi, como soy nueva, yo no tengo como una impresién mucho... cuando llegué no tenia
una impresion de como era esto, y conversando con ellos, uno se da cuenta que ellos si
reconocen el liderazgo que se ejerce aca desde el equipo directivo, reconocen a cada
persona con su labor, con su funcién y por supuesto que a la Directora ahi a la cabeza.

(Equipo directivo, caso 2)

En este sentido, el equipo directivo del caso 2, considera que es visto por los profesores y
docentes, como un equipo colaborador, de alto compromiso y presencia. Asimismo, un grupo
que favorece, agiliza, viabiliza y entrega condiciones desde la gestién, para que el proceso de

ensefanza y aprendizaje ocurra.

Yo siento que valoran en general los profesores que nosotros somos como un equipo
aperrado, como todo terreno, eso pienso yo que es ... que es una, una fortaleza y la
cercania, esto de atender siempre, bueno yo estoy haciendo clases este afio y bueno
todo se me ha facilitado, estoy... ayer yo le agradeci a mis dos equipos, al equipo de
alimentacion porque me han hecho muy facil trabajar y al equipo directivo que también
me ha hecho muy facil poder salir, salir de aqui y pertenecer un ratito alla, y siento que
hay mucha colaboracién aqui, yo siento que los profesores perciben en nosotros este
espiritu colaborativo, que es de verdad, no es que vayamos por el discurso, sino que de
verdad estamos convencidos de que en la medida que a ellos les va bien, nos va bien.

(Equipo directivo, caso 2)

Como se mencioné en analisis anteriores, los docentes y profesores reconocen cambios
incipientes en este tipo de practicas, con gestiones claves para dar espacios a la colaboracion y
reflexiones conjuntas entre representantes. A su vez, explicitan la existencia de jerarquias y una
toma de decisiones que ocurre en un grupo directivo muy reducido. Si bien este equipo recibe

inquietudes por parte de los docentes, no acompafian ni retroalimentarian directamente en aula.
Los docentes TP, por su parte, reconocen la dificultad de armar equipos y como esto ha ido

mejorando. Explicitan, a su vez, la rotacion docente como un factor que dificulta la instalacién de

practicas, pero que se ha ido reducido los ultimos afios. Estos docentes ejemplifican con lo que
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sucede en el equipo de matematicas, que ha conformado un equipo distribuido, en el cual todos
aportan a la mejora de su gestién y practicas de ensefianza, sin la presencia de un jefe.

Estructura que se intenta mejorar en todo Liceo.

Hay mucha rotacién, mucha rotacion, entonces este afio hemos logrado, dos afios, tres
afios, hemos logrado mas o menos, un poquito mas, hubo unos afios en que todos los
afios cambiaban, entonces que algunos dejaban tirada la pega antes de mitad de afio,
entonces con ese contexto es muy dificil armar un equipo de trabajo, entonces ahi el
lider se pierde, porque no hay equipo. Entonces, ahora como se esta formando, recién
yo noto como que esta armandose el grupito, en matematicas esta re bueno el grupo y
ahi no se ve un jefe, ahi si que yo veo un lider, y ahi como que todos aportan. (Profesores
TP, caso 2)

Ahora bien, los apoderados de este segundo caso, no perciben este equipo directivo que dice
trabajar distribuidamente, junto a sus docentes y comunidad educativa. Por el contrario, observan
grupos aislados de trabajo que no estarian cohesionados y alineados para una mejora conjunta.
En este sentido, mencionan la ausencia de una identidad de liceo que permita a todos estar

articulados en pro de la mejora del aprendizaje y trayectorias de los estudiantes.

Si po’, a eso me refiero, a eso me refiero a que hoy dia se hace todo asi. Cada uno hace
Su pega, pero no es, no es un engranaje completo, es una rueda de entrada Unica. O
sea, un engranaje se compone de varias piezas, hoy dia estd como todo independiente,
no esta funcionando en su totalidad, yo creo que debiera haber algo que aglomere todo
esto, como... como el eje, el eje del engranaje y que haga funcionar todo el mecanismo.
Hoy dia yo creo que cada persona se siente, como te dijera, cumpliendo, por lo que te
acabo de decir yo: el profesor con ensefiar, uno con mandar los hijos al colegio o cumplir
con las normas, que se porte bien, pero no hay algo que... que una todo eso.
(Apoderados, caso 2)

En las propias practicas de distribucidon que comprenden a los apoderados, ellos reconocen la
dificultad de llegar a acuerdos en reuniones de apoderados. Como ya se menciond en
dimensiones anteriores, estas serian muy pocas durante el afio. Con todo, se destaca la
necesidad de una mayor participacion de los apoderados, a través de representaciones mas
sistematicas y continuas, en un eslabén que favorezca que todos cuenten con la informacion
necesaria. En este sentido, las ideas de este grupo estan enfocadas a practicas mas distribuidas

que favorezcan la efectividad en la toma de decisiones y el reconocimiento de sus inquietudes.
Imposible, entre cinco personas conversando no se van a poner nunca de acuerdo,

menos cuarenta y tanto. Por lo tanto, yo creo que debiera ser algo como participativo,

cada cierto tiempo, donde los lideres de cada... de cada curso participen de algo, de
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algo, no sé qué y que ellos estén informados, y que ellos puedan transmitir al resto de
los apoderados ehhhhhh qué es lo que se esta haciendo o traer ellos las inquietudes de
los apoderados, qué es lo que necesitan hacer, algo asi debiera ser para que sea algo
mas cerrado y que se pueda llegar a alguna decision final, no se me ocurre otra forma

porque la verdad es que la gente como que... (Apoderados, caso 2)

7.4.5 Liderazgo docente

Otro cdédigo interesante de analizar para esta categoria, es el del liderazgo docente. El
fortalecimiento de este fue analizado en la categoria de gestiéon del proceso de ensefianza y
aprendizaje, asociado con la creacion de una visidn transversal entre profesores, docentes y
directivos, con espacios para mejorar practicas y con las condiciones para desarrollar sus
competencias. Entonces, el liderazgo docente equivale a profesores como lideres pedagdgicos,
que participan en la toma de decisiones y cuyos liderazgos, desde una mirada micropolitica, son
el resultado de la dindmica entre relaciones interpersonales en lugar de acciones individuales.
En esta dimensioén, por su parte, el foco esta puesto en como se potencian las capacidades,
habilidades personales y la motivacion, y cémo los lideres docentes se consideran protagonistas
en el disefio de sus procesos formativos, en funcion de las particularidades del territorio y

contexto.

En el caso 1, el equipo directivo hace referencia a los liderazgos individuales que proyectan los
profesores y docentes, independiente de la gestion escolar que ellos puedan realizar. Para ellos,
en la actualidad los estudiantes valoran la credibilidad que un docente pueda expresar, desde su
puntualidad, su capacidad de escucha, contencion, aplicacion de contenidos, respeto, tolerancia,

etc., condiciones que serian fundamentales para el ejercicio docente de hoy.

Yo ahi... yo ahi voy a ser tajante en una cosa, yo creo... vuelvo a insistir lo que sefalé
al principio, no basta si tengo el titulo de profesor y me paro delante de curso voy a tener
el liderazgo del curso. Hoy dia la cosa no va por ese camino. Esta el tema de la
credibilidad, o sea, esta generacion que tiene mas acceso a la informacion, tiene un
monton de cosas que otras generaciones no tenian, es mas critica, de quién se le pone
adelante, y a quién le cree. O sea, por ejemplo, si yo le dijera que tenemos promedio un
veinte por ciento de atraso en el colegio, pero tenemos un curso en basica que no llega
atrasado; tenemos un curso que cada tres dias tiene cien por ciento de asistencia, versus
el otro que tiene un sesenta por ciento de asistencia, tiene un treinta por ciento de atraso,
entonces a quién le creen, y las reglas son las mismas. Entonces, no es un tema de a
quién... qué es lo que haga la escuela, el reglamento, los consensos, es un tema de a
quién le creen. Si el profesor llega a tal hora, y dice que a tal hora va a realizar la prueba
y se las da arevisar a todos y les pidié que fuera con lapiz rojo, todos los nifiitos lo hacen,

entonces es un tema de credibilidad de quién se para adelante, ese es un tema que yo
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veo fuerte, que falta en muchos casos, porque dar por hecho de que los alumnos: “Ah,

yo soy el profesor y me tienen que hacer caso”, no es asi po’. (Equipo directivo, caso 1)

Asimismo, el equipo directivo concibe al lider pedagdgico, en el contexto escolar, como estricto,
disciplinado y riguroso. Practicas de liderazgo ligado a lo autoritario influirian, por lo tanto, en los
aprendizajes y en la convivencia. Por el contrario, practicas ligadas a la cohesién, sociabilidad,

ternura y afabilidad, no ofrecerian acciones efectivas en estos contextos.

Ya. Por ejemplo: “Noooo si el lider pedagogico es el que se para'y manda y ordena, hoy
dia no tiene resultados”, tenemos resultados, y tenemos. Asi, bien estricto, autoritario.
Bien estricto y jodido, como que el director dice: “esta profesora estudié en la escuela
militar y tiene resultados”, tiene resultados, y los otros profesores que son tiernos, que
son amorosos que: “pucha, tome nifiito”, y que se mete la mano al bolsillo y soluciona
todos los problemas del curso. Ahi no da resultados. Tenemos problemas conductuales,

tenemos problemas de relaciones entre los chicos. (Equipo directivo, caso 1)

Por otra parte, frente a un liderazgo docente, el equipo directivo, manifiesta la problematica del
lider docente en ensefianza media, donde los estudiantes no aceptan a quien solo dicta
contenidos, esperando otro estilo de liderazgo para la construccion del proceso de ensefianza —

aprendizaje.

“Bueno, en general, todos los profesores preguntan como lo voy haciendo y como... y
ellos mismos dan a conocer si quieren hacer algo que escapa a lo normal dentro del
curso o del colegio, te fijas, esto se da mas en la media que en... 0 sea en la basica méas
gue en la media porque... de hecho el profesor basico es mas mama, es mas papa con
todos sus chiquillos, ya, los profesores de media son como el catedratico, es el que dicta
y ahi es donde tenemos serios problemas con los chicos, que los chicos hoy dia no
aceptan que les vengan a recitar los contenidos, no, bajo ningin punto de vista” (Equipo

directivo, caso 1)

Por ultimo, sobre la comprension y evaluacion de los liderazgos docentes, el equipo directivo del
caso 1 asocia la presencia de liderazgos a quienes son propositivos y se alinean a sus propias
propuestas. Por el contrario, reconocen que habria ausencia de liderazgos en aquellos docentes
que exigen espacios distintos a lo esperado, como son el tiempo libre y de planificacion.
Asimismo, no reconocen liderazgo en los profesores que no estarian realizando de forma

comprometida su trabajo.
En general hay, hay algunas diferencias, hay algunos tienen mas liderazgos que otros,

ya, hay un alto porcentaje que son pasivos, que se dejan llevar por lo que mas hablan

(...) Claro, asi es, entonces, porque ¢ qué es lo que vemos nosotros?, el que més habla

189



es como que es un poco lider, ya, el que quiere hacer cosas positivas bueno ahi esta el
lider positivo y el otro, el que dice: “Ohh nosotros queremos que nos den mas tiempo
libre”, “nosotros queremos tener mas tiempo para planificar, para...”, y etc. Entonces,
eso nos encontramos, lo mismo que ocurrid con el inspector general ocurre con el
profesor que me apoya a mi en la parte técnico-pedagdgica, él se da cuenta de que los
profesores no planifican, que los profesores hoy dia no se dan el trabajo de hacer su
prueba, si no que buscan en internet y bajan las pruebas que se le acomodan y la toman

no mas, ¢te fijas? (Equipo directivo, caso 1)

Los profesores HC de este primer caso, por su parte, reconocen la importancia que tiene para el
liderazgo docente, sociabilizar practicas tales como la construccién del proyecto educativo. Si
bien este grupo dice exigir participacion, a su vez, consideran importante ser autonomos y
proactivos para lograrla. En este establecimiento, segun se manifiesta transversalmente, las
practicas de liderazgo docente no han logrado instalarse, aunque si se descatan los esfuerzos

que se hacen al respecto.

Si, si esta en carpeta, esta en capeta, si igual en eso se ha evolucionado, se ha ido
evolucionando. Yo recuerdo que hace once afios atrds vi a un colega elaborando el
proyecto educativo, que se lo estaba pidiendo el ministerio de UTP y estaba ayudando,
pero él encerrado solo, sacando unas ideas por aca, sacando otras ideas por alla y ese
fue el proyecto educativo durante cuatro afios de la escuela, nunca se sociabilizd, nunca
se discutio, pero después de ese error como que se elabor6 algo méas participativo y de
esa senda... ese trabajo también dejé... ¢cémo decirlo? la vara un poco alta. Entonces,
cada vez que se habla de proyecto educativo nosotros decimos: “Ojo, nosotros ya hemos
trabajado en el proyecto educativo, sabemos lo inclusivo que hay que ser, sabemos que
tiene que ser lo mas participativo posible”, entonces también, o sea también por ese lado
nosotros exigimos la participacion, tampoco vamos a estar esperando a que nos digan:
“¢,0ye, quieren participar?”, sino que nosotros queremaos participar en nuestro proyecto

porgue nos interesa ¢ verdad?” (Profesores HC, caso 1)

Los docentes TP, plantearon una interesante discusidén respecto a este tema. Este grupo
reconoce que, en liceos como estos, se asocia directamente el jefe con lider, es decir, se vincula
el liderazgo a un determinado cargo jerarquico. Sin embargo, los docentes rescatan que ocupar
un cargo de poder no necesariamente significa cumplir un rol de liderazgo. Este grupo reconoce,
por tanto, que los lideres son los docentes y profesores que dia a dia estan con los estudiantes,

de ahi la relevancia de este liderazgo para los estudiantes.
Si, lo que pasa es que lideres, no sé, el concepto de lider que no es lo mismo que jefatura

Jcierto?, se mal entiende en este tipo de establecimiento con estructuras de jefatura,

porque al final son jerarquias y no liderazgos reales. Los liderazgos aca, practicamente
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los lideres son los profesores, los docentes, si hablamos de lideres, claro, pero los
liderazgos no se dan... en establecimientos como este no se dan liderazgos naturales.

(Profesores TP, caso 1)

Asimismo, estos profesores destacan como los estudiantes actuales valoran al lider docente y
no al rol de jerarquia o autoridad. El liderazgo de los profesores, en palabras de este equipo,
promueve en los estudiantes el autodominio, la responsabilidad, y la libertad en la toma de sus

propias decisiones.

Se nota porque el profesor no necesita hacer mucho para que los chicos funcionen, y
eso habla de un liderazgo, porque los chicos ante las 6rdenes o por simples 6rdenes
desde la jerarquia no se mueven, pero cuando uno ve que los chicos se mueven y logran
resultados sin grandes esfuerzos de parte del lider significa que estan con él, o sea el
ejemplo que yo puedo dar no sé po’ hoy dia, que los chicos del cuarto salieron, hoy dia
salieron a la calle, pero salieron porque saben que van a llegar al taller de alla y llegan,
no es que se vayan, que van a escapar o que van a... no, eso habla del liderazgo porque
saben que tienen un tipo que se maneja, que es bueno, que... porque cuando uno no es
bueno en lo que hace no va a ser nunca lider porque no convence a nadie. (Profesores
TP, caso 1)

En el caso 2, los apoderados valoran positivamente el liderazgo docente. Los apoderados
visualizan y reconocen en la labor profesional de maestros y maestras. Ahora bien, no distinguen
entre acciones propias de los profesores y aquellas que serian parte de la planificacion
estratégica de liceo. Esto, en términos micropoliticos, explica la distancia que los apoderados

perciben de un equipo directivo del cual no se sienten acompafiados.

No, de hecho, soy un desastre bailando (risas), ese tipo de... de baile, digamos, pero yo
siento eso, siento eso, si siento que los profesores son los que... como los que reman,
se juntan, hacen cosas, puede ser, que no alcanzo a ver, el tema de que eso es una
exigencia de la directiva o de la directora o de los que estén a cargo, porque si veo, de
repente, yo trato, vengo para aca al colegio, me dicen: “no, estan en tal reunién de... los

profesores de no sé qué...” y puede ser que eso es un plan. (Apoderados, caso 2)

El equipo directivo, por su parte, vincula el liderazgo docente con las oportunidades de
profesionalizacion con la que hoy cuentan los docentes y profesores, que fortalecerian los
liderazgos de estos ultimos. El equipo directivo considera que la mayor rentabilidad econdémica,

el acceso a redes y la formacion continua han facilitado la labor docente.

En cambio ahora, por lo menos profesores nuevos tienen mas oportunidades de poder

profesionalizarse dentro de la profesion de profesor y encontrar mas respaldo econdémico
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también en el tema laboral, porque existe la posibilidad de perfeccionarse, de ganar mas
lucas, y de ir aprendiendo mas cosas, hay mas oportunidades en las redes, entonces
todas esas cosas, yo creo que han ido facilitando la pega del profe, de todas maneras, y
haciéndola un poco mas noble porque auln es poco, porque el tiempo se hace muy poco,
en realidad todavia, pero se ven esas mejoras y yo creo que la gente joven viene ya con

esos respaldos de mejoras. (Equipo directivo, caso 2)

A su vez, segun el equipo directivo, hoy los estudiantes se manifiestan de manera mas compleja
y demandan, por tanto, mas de los profesores que en el pasado. En respuesta a estas
caracteristicas de los estudiantes, los lideres docentes han logrado influir en ellos desde la
busqueda de herramientas diversificadas y situadas a la realidad del liceo. Asimismo, la directiva
valora que los profesionales del liceo trabajen desde un lugar de liderazgo no asociado al poder,

sino que desde la nobleza y la entrega profesional.

Y los chiquillos que son estas generaciones de tanta demanda, porque los nifios de ahora
son demandantes en todo, bueno estrujan al profe po’ y si el profe puede dar, y sabe y
maneja sus contenidos y tiene como esta entrega, los chiquillos también los van
valorando, entonces se produce como una congruencia entre el chiquillo que quiere,
quiere, quiere y el profe que busca por aqui, que busca por alla porque también hay que
buscarle a los que no quieren, que son los mas dificiles, entonces yo creo que eso, como
el frescor de esta pedagogia se hace importante, la experiencia de los profes que han
venido, vienen también de otras realidades escolares, que también los hace fuerte aca,
porque acé se trabaja bien, yo vengo de realidades que son super pahh (onomatopeia),
super particulares y no se ajustan a los nifios, sino que se ajustan a la gente grande que
es mas dificil, aca la gente grande es mas facil, los nifios son més dificiles, pero la gente
grande, por asi decirlo, es mucho mas noble, mas tranquila, tiene menos poder, mal

utilizado... (Equipo directivo, caso 2)

Entre los profesores HC del caso 2, a este respecto, se manifiesta en particular la presidenta del
sindicato de profesores del plan comun. Especificamente, ella reconoce su liderazgo tanto en la
influencia que tiene como en las interacciones en las que ella participa desde su rol. Es
particularmente interesante la asociacion que la presidenta realiza con el ambito del poder, el

que considera podria ser mas amplio como organizacion en beneficio de todos los estudiantes.

Yo no, porque yo me considero un lider dentro de esta escuela. Soy presidenta del
sindicato, entonces como que igual tengo cierto poder entre comillas, y congrego a casi
todos los profesores del Plan Comun, de hecho muchas de las cosas que se consultan
0 que se piden pasan por mi, yo las llevo a la jefatura, y tengo una muy buena relacion
con la jefatura también, no soy confrontacional, no tengo ningun problema de ese tipo,

pero si siento que claro, teniamos menos poder del que deberiamos tener, o sea no un
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juego de rol, de poder por tener, si no por lograr algo en los chiquillos, que es lo que

todos esperamos finalmente. (Profesores HC, caso 2)

Los profesores TP conciben, a su vez, el liderazgo docente desde la relacion de referente que
este tendria frente a los estudiantes. El equipo de gastronomia, particularmente, se percibe
cercano a los estudiantes, pues traspasa historias personales que son ejemplos para los jovenes.

v u

Entonces ellos te ven como referente po’ “¢ profe como lo hizo? ¢ Profe dénde estudié?
¢ Y usted lo hizo asi? Y tan joven profe y qué edad tiene usted!”. Y entonces al traspasar
experiencias, si uno es un gran referente y si uno se detiene a hablar con diez, porque
muchas veces en los tiempitos que tenemos ellos se acercan, si son cabros que te
buscan, uno no tiene que andarles buscando conversa: “Ya, pero déjame trabajar como
un rato” y ahi uno se da cuenta de que es referente y es lider de sus alumnos, yo siento
gue como equipo de gastronomia somos unas lideres super positivas, yo siento que los

cabros nos ven como algo positivo mas que negativo. (Profesores TP, caso 2)

7.4.6 Liderazgo de los estudiantes

Otro ambito a considerar en esta ultima dimension es el liderazgo de los estudiantes. En este

ambito, hay que reconocer que la situacion especifica de la escuela secundaria es diversa,
dinamica y supuestamente sensible a las necesidades de sus estudiantes, mas aun, si se
consideran las complejidades del espacio técnico profesional. En este contexto, “el liderazgo
estudiantil puede ser una fuerza poderosa en la conformaciéon de las comprensiones que los
jovenes tienen de si mismos, sus practicas de liderazgo y sus acciones en el mundo que les
rodea” (McNae, 2014, p. 226). En este sentido, los estudiantes son entendidos, cada vez mas,

como una parte esencial del liderazgo escolar distribuido.

Los apoderados del caso 1 se detienen en la preocupacion que generan los lideres negativos
que participan del liceo y afectan los procesos de ensefanza—aprendizaje. Especificamente,
describen la presencia de escolares que entorpecen y perjudican a sus comparferos y los
materiales del liceo. Si bien micropoliticamente este es un aspecto de suma relevancia para los

apoderados y para toda la comunidad educativa, solo fue expuesto por el grupo de apoderados.

Ah, son esos nifios que son complicados po’, que desordenan al resto, que siempre
andan pesimistas en todo, que les contestan a los profesores, que no quieren hacer
nada. Por ejemplo, si... hay utensilios en la sala, por ejemplo, pusieron escobillones
nuevos ahora, los sacan para tirarlos al techo, lo sacan para tirarselos a otros nifios, y
que andan, por ejemplo, tirando cosas en la sala, porque en la sala de mi hija pasa eso.
Entonces... 0 que anden molestando al resto, o que se rian del resto. Entonces, eso para

mi es un lider negativo, o que no quiera hacer lo mismo que los demés, o sea como que
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quiera tirar todo para abajo lo que los demés quieran hacer, eso, para mi €so no es un

lider... (Apoderados, caso 1)

Para los profesores HC, por su parte, el fortalecimiento del liderazgo de los estudiantes ha sido
una debilidad de la gestion del establecimiento. Por muchos afos, el Centro de Alumnos (CCAA),
como instancia formal de participacion ha estado ausente. Como se ha mencionado, el mismo
ano de esta investigacion se conformo esta instancia, la que también fue entrevistada. Hay gran
entusiasmo en levantar lideres desde este espacio, lo que se ha asociado a la presencia, por
ejemplo, de un estudiante en practica que los acompafio en la participacion de un concurso de

huerta en el que obtuvieron el primer lugar.

Si, 0 sea es que nace también como una debilidad de escuela, nosotros siempre, en los
Ultimos cinco afios, analizdbamos de que teniamos una debilidad que nuestros
estudiantes no eran representados a través de las formas tradicionales, y a partir de eso,
ya se empez0 a trabajar en conformar centro de alumnos, no resultaba, no resultaba, y
ahora este afio, yo creo que también hay un cambio, porque hay un alumno en practica
que los invité a participar en un concurso. El proyecto “El Huerto”, que ganaron.

(Profesores HC, caso 1)

En este sentido, se manifesta la intencion de potenciar el liderazgo escolar desde las vias
tradicionales, por medio de redes y proyectos a largo plazo. Cabe recalcar que para ello debieron
contar con una persona en practica quien logré sumar respaldo e instalar el proyecto. En este
sentido, se cuestiona la continuidad del centro de alumnos (CCAA) una vez que el estudiante en
practica termine su laboral.
Entonces eso también hace fortalecer a los chicos como Centro de Estudiantes, ya no
es solamente organizar una actividad en la escuela, sino que salir, elaborar proyectos,
juntarte con centros de alumnos de otras escuelas y eso igual los va potenciando.
Entonces, yo creo que también alli hay un elemento externo que tenemos que analizar,
que aparece un alumno que es capaz de canalizar aquella inquietud que tienen los

chiquillos con un proyecto de su universidad. (Profesores HC, caso 1)

Los estudiantes del CCAA del caso 1, refieren a un liderazgo estudiantil. Este grupo reconoce
este liderazgo como un proceso de influencia e interaccion, cuyo el foco debe estar en ser
consecuentes, respetar sus promesas y con ello ser reconocidos desde el respeto y la confianza.
Para ellos, la ensefianza media es mas compleja, pues en ese espacio es mas dificil ser
escuchados, no asi, en la ensefianza basica, a quienes podrian “controlar’ mejor. Es interesante

la mirada micropolitica que esta nocién del liderazgo comprende.

Ganarse su respeto y confianza. Haciendo lo que en un principio se dijo que iba a

hacerse. Y sobre todo los de media, porque los méas chicos uno los puede ir controlando
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porque igual te escuchan, pero los de media no tanto. Cuesta un poco de controlar y que

te escuchen. (Estudiantes, caso 1)

Frente a ello, los estudiantes plantean la necesidad de un liderazgo mas dominante con sus
comparieros de ensefianza media. En el caso del CCAA, se observan pocas estrategias de
influencia hacia los grupos mas de los niveles mas grandes, asi como escaso acompafamiento
por parte de la escuela, ambos factores permiten comprender esta mirada mas autoritaria que
dicen necesitar. Tanto en la observacion como en la entrevista grupal, se revelan estudiantes
con un bajo capital social y cultural, que exigen que como representantes sean acompanados y
formados en estrategias de liderazgo. Si bien son un grupo de jovenes motivados tienen
dificultades para gestionar proyectos, canalizar ideas y mostrar herramientas para convocar a

sus companeros.

Haciendo igual... haciéndose respetar uno porque igual hay veces que te agarran pal
leseo y ahi tiene uno que sacar un poco la voz y ser un poco mas pesada. (Estudiantes,

caso 1)

Por otro lado, en el caso 2 el liderazgo de los estudiantes, es visto por el equipo directivo, como
aquellos nifos y jovenes que manifiestan aptitudes para congregar, influir y organizar a sus

compafneros.

Si, absolutamente, yo siento que tiene que estar esta en cada uno de nosotros y si no le
llamamos lideres, podrian ser personas proactivas que tienen como un compromiso para
ejecutar diferentes acciones porque nuestras tremendas campafias solidarias desde lo
gue se suma hacia afuera, desde la presentacion de las situaciones de los nifios, donde
se ve que en ellos también hay lideres que son muy positivos, desde que se mueven las
masas en los chiquititos, desde que uno los escucha hablar de una manera distinta y uno
se da cuenta que ellos si pueden hacerlo. (Equipo directivo, caso 2)

El establecimiento del caso 2 cuenta con instancias formales de participacion escolar tanto en
los niveles de basica como de ensefianza media, a través del CCAA y otras instancias, como
cuando han logrado instalar practicas de respeto y autocontrol entre pares. Valoran, en este
ambito, la capacidad de muchos estudiantes de opinar, organizar y realizar votaciones para el
CCAA. Estos espacios, a diferencia del caso 1, cuentan con acompafiamiento y mayor respaldo.
No obstante, cuando se les pregunta a los profesores o al equipo directivo sobre el liderazgo de

los jovenes, estos no vinculan este con los procesos de mejora escolar.

Finalmente, desde la distribucion, en ambos casos, la participacion real aun es incipiente y en el

caso 1 marginal a la distribucion cultural de las practicas escolares.
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Porque nosotros acd hacemos reuniones de centros de alumnos desde el cuarto basico
y todos opinan y los nifios chicos nos sorprenden con su voz, sus palabras, sus
pensamientos, asi que yo siento que se da y se respeta porque yo siento que los nifios
grandes respetan la opinion de los chicos, a veces, no en el juego porque igual en los
patios se agarran a combos o se pasan a llevar o... pero no quiere decir que ellos no
sean capaces de organizarse de todas maneras y votar, por ejemplo, todos votan para
la eleccién de centro de alumnos, es desde cuarto basico en adelante, los nifios toman
conciencia de las listas, de la organizacion, de lo que significa, de la responsabilidad, en
el comedor los chiquillos tiene organizacion para ir al comedor, y no es solo es impuesta
porque estén o no los inspectores a la entrada del comedor, pero ellos se respetan, si
hay que entrar ordenados en una fila, no sé los mas chicos, los méas grandes, las mujeres,

los hombres, es como socialmente, ya estan como instalados. (Equipo directivo, caso 2)

7.4.7 Liderazgo informal

Otro punto de anélisis es el liderazgo informal, &mbito crucial en la micropolitica escolar. Por lo

general desde lo individual, lo promueven personas que no tienen un cargo de responsabilidad,
por lo tanto, no dirigen ni toman decisiones de forma directa en la escuela. Como se ha
mencionado, segun Ball (1989), el liceo como organizaciéon social funciona como campo de
batalla en el que se estructuran relaciones de poder de todo tipo, tanto desde los individuos como
de entidades o planteles. Estas relaciones tienen por objetivo el logro de metas especificas y se

expresan como micropoliticas al interior de los establecimientos.

En el caso 1, los profesores HC manifiestan transversalmente y de manera continua la
informalidad de sus practicas y liderazgos consecuentes, producto de una gestion y planificacion
directiva que no ha logrado cohesion y vision compartida. En este contexto, han surgido
liderazgos de estudiantes en practica, de profesores recién egresados, quienes con su

entusiasmo y motivacion personal han logrado impactar de forma positiva en el liceo.

Nos organizamos en torno a una necesidad que se presenta en el minuto, pero todo es
en un espacio informal porque los tiempos no se dan como... no nos alcanzan como para
(no se entiende gritos de nifio), y estan dentro de las peticiones que Juan Pablo
nombraba, queremos que haya lineamientos, queremos que hayan... (Profesores HC,

caso 1)

El equipo directivo del caso 2, por su parte, describe al lider informal tradicional, que, sin un lugar
de poder, realiza una labor fundamental en el liceo, en especial en la influencia directa con los
estudiantes. En este caso especifico, los asistentes de la educacion como quienes ostentan este

liderazgo informal.
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Ellas son toda la gente que no trabaja como profesor en el colegio es asistente de la
educacion hoy en dia, entonces entran auxiliares, entran inspectoras de pabellén o de
patio, que se llamaba antes, entran la enfermera o las asistentes de la enfermeria, las
chiquillas que son asistentes de aula y cada una va ejerciendo como este liderazgo...

(Equipo directivo, caso 2)

Para el equipo directivo, los asistentes de la educacion, trabajan, influyen y se manifiestan desde
el afecto, el apego y la voluntad lo que es valorado y reconocido por sus estudiantes. Esto se
manifiesta concretamente en que, por ejemplo, los estudiantes han escogido al auxiliar de aseo

como el representante de su licenciatura de 4 medio por dos afios seguidos.

Yo siento que por el carifio, ellas funcionan mucho desde el carifio y de ahi van surgiendo
estas nuevas... no sé, desarrollo personal también para ellas porque se sorprenden con
el carifio, por ejemplo, cuando llega la licenciatura de los cuartos medios, aca en el
colegio los nifios nombran un chaperon, que es el profesor jefe mas un funcionario del
colegio, no necesariamente profesor, que puede ser elegido por ellos, y ya yo llevo dos
afios consecutivos y Don Claudio es el chaperén de los nifios y Don Claudio es asistente
auxiliar de aseo, él es el que estaba cortando los arboles alla afuera, y que esta
barriendo, el que esta arreglando la puerta, el que aprieta la perilla, etc. etc. asi es que
en eso... (Equipo directivo, caso 2)

Este ultimo punto, asociado con los liderazgos informales presentes en los liceos investigados,
se condice con el estudio realizado en Chile por Manghi y Valdés (2020), que describe las
funciones de los asistentes de la educacion. Estos corresponden a profesionales que no cumplen
el rol de maestros, sino que se desempefian como personal de aseo o inspectores de patio y
cumplen una importante funcién en términos de la inclusion en las escuelas. Los autores plantean
que los asistentes de la educacion no solo tienen mucha informacion sobre la vida familiar de los
estudiantes, sino que ademas se vinculan afectivamente con el alumnado. Por esta razon, los
asistentes, apoyan y acompafian a los estudiantes. Los espacios de encuentro entre los

asistentes de la educacion y los estudiantes muchas veces ocurren durante los periodos de clase.

A partir de las conversaciones con estos estudiantes en los espacios escolares en los
cuales inspectores de patio y auxiliares de aseo frecuentemente transitan es que ven
claramente que la escuela deberia ser un espacio de apoyo y acompafiamiento para el
alumnado. En este contexto, los estudiantes tienden a confiar en los asistentes de la

educacioén y comparten con ellos aspectos propios de la vida personal (p. 26)
Una de las caracteristicas de este grupo, segun los autores, es que los asistentes inspiran

respeto en los estudiantes. Este no funcionaria solo desde responsabilidad laboral, sino como

respuesta emocional, pues los inspectores y el personal de aseo escuchan, acogen y se
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preocupan por las vidas de los nifios, nifias y jovenes. Los autores reconocen una relacion que
se contruye en una légica reciproca, al apoyo de un grupo, los estudiantes responden con el

respeto.

Asimismo, en contextos situados como estos casos analizados, los inspectores y auxiliares,
también pasan a cumplir un rol pedagégico. Al respecto, Manghi y Valdés (2020) indican que los
asistentes asumen un desafio de ensefianza que consideran parte de sus tareas, aun cuando no
tengan formacioén especifica para esto. En este contexto, los asistentes de la educacion crean
estrategias disciplinares que comprenden juegos y canciones, por medio de los cuales se
acercan a los estudiantes. Por otro lado, la labor pedagdgica de este grupo de adultos pasa por
la formacion de habitos en los estudiantes. Con todo, los autores plantean que la labor de los
asistentes constituye un aporte concreto a los establecimientos educativos que ha transitado
desde una vision disciplinar mas tradicional hacia estrategias que consideran el respeto y la
cercania entre estos grupos. Esto permite que los inspectores y auxiliares mantengan “con los

estudiantes una relacion mas afectiva, dialogante e inclusiva”. (Manghi y Valdés, 2020, p. 27)
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VI. Discusiony conclusiones

Capitulo 8: Discusion de resultados

Este capitulo presenta una discusion analitico-tedrica construida a partir de los resultados. Esta
se articula con las teorias, conceptos y autores expuestos en los capitulos teérico conceptuales
de la actual investigacion. Con este propésito, se hara referencia a cada objetivo especifico, a
partir de la interaccion entre los resultados y el marco tedrico, asi como a los principales hallazgos

construidos sobre la base del andlisis de datos. Los objetivos de esta investigacion fueron los

siguientes:

1) Describir las concepciones que directivos y docentes construyen sobre el liderazgo
escolar distribuido, y las nuevas demandas que éste conlleva para la organizacion
educativa chilena en sectores de alta vulnerabilidad.

2) Identificar las practicas de distribucion del liderazgo que construyen entre si, equipos
directivos y profesores en el contexto de educacion publica secundaria de alta
vulnerabilidad.

3) Explorar las condiciones micropoliticas que limitan y las que favorecen el desarrollo

de las précticas de distribucion del liderazgo entre directivos y docentes en el

contexto de educacion publica secundaria de alta vulnerabilidad.

8.1 Concepciones que directivos y docentes poseen sobre el liderazgo escolar distribuido

y sus demandas

Anticipando el andlisis de las practicas micropoliticas de distribucion en los establecimientos, se
torna factible y necesaria la pregunta ¢ qué concepciones tienen profesores y directivos respecto
del liderazgo escolar distribuido y las demandas que ello conllevaria para la institucién? Son
justamente, estas concepciones, las que, como formacién discursiva, estaran a la base de las

micropoliticas de distribucion.

En el marco de esta investigacion, se opto por el concepto de concepciones por la amplitud del
mismo, en tanto contiene de modo analitico las conjeturas, opiniones y percepciones que el
profesorado y directivos sostienen de manera implicita y explicita. Estas concepciones surgen
sobre la base de indicios, hechos o causas similares. Segun Da Ponte (1999) el foco analitico de
las concepciones se refiere de modo general, a los organizadores implicitos de los conceptos,
los cuales serian predominantemente de naturaleza cognitiva y condicionarian la forma en que
los individuos enfrentan las tareas. Esta caracteristica es fundamental para esta investigacion
pues el discurso es entendido como una practica social, para la cual se pueden definir sus

condiciones de produccion al igual que el ambito de las concepciones.
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En este sentido, se comprende que todo discurso, que incorpora las concepciones, tiene un

contexto de produccion y este contexto es la formacién discursiva.

Los discursos no emanan del interior de los sujetos, ni tampoco son una inoculacion
ideoldgica que determine el pensamiento de los sujetos. Los discursos articulan el
conjunto de condiciones que permiten las practicas: constituyen escenarios que se
erigen en facilitadores o dificultadores de posibilidades, hacen emerger reglas y
sostienen relaciones. En definitiva, las practicas discursivas ponen de manifiesto que
hablar es algo mas y es algo diferente a exteriorizar un pensamiento o describir una
realidad: hablar es hacer algo, es crear aquello de lo que se habla cuando se habla.
(IAiguez, 2003, p. 78)

En este sentido, develar las concepciones, supuestos y conjeturas, favorece la comprension de
las practicas micropoliticas y de distribucion del liderazgo de los Liceos estudiados. Considerar
el punto de vista de los otros, permite ganar su compromiso, sobre todo cuando las diferencias
sirven de oportunidad para aprender acerca de los méritos relativos de cada punto de vista.
“Verificar y corregir los supuestos y concepciones que se presentan en la conversacion, permite

aumentar la validez de la informacién”. (Ulloa y Gajardo, 2016, p. 12)

En el analisis de datos, aparecen variadas interacciones entre los distintos actores sociales,
como entre directivos y docentes y entre docentes TP y profesores HC, marcadas por
concepciones que generan tensiones micropoliticas. Ahora bien, esto no es considerado
conscientemente en la interaccion. Por tanto, las concepciones entre docentes TP y profesores
HC, los supuestos sobre el liderazgo de los directivos y las trayectorias de los estudiantes,
conllevan una serie de tensiones, que, al no ser develadas, generan micropoliticamente una
distancia con las practicas de colaboracion y distribucion. Es decir, al instalarse las concepciones
en un espacio latente, estas tienen un impacto, pero no son parte del esfuerzo consciente que

se requiere para el cambio escolar.

Como senalan Larrafaga et al. (2013), es necesario tener en cuenta que

el funcionamiento y resultados de la EMTP debieran ser de gran interés para las
perspectivas de desarrollo del pais, por dos tipos de razones. Primero, por su rol en la
formacion de competencias laborales que es una de las bases de la productividad de la
economia. Segundo, por el papel que puede jugar en la movilidad social de los jovenes

pobres y vulnerables. (p. 11)
En este sentido, sorprende el bajo nivel de conocimiento que se tiene de la EMTP en el contexto

nacional. Segun los autores, estas falencias de informacién son sintoma de la despreocupacion

que ha habido por esta modalidad educativa enfocada como “opcién educacional para grupos
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sociales postergados y con baja capacidad de voz politica” (Larrafiaga et al., 2013, p. 2). Ahora
bien, la evidencia de la presente investigacidon muestra que las concepciones asociadas a la
condicion de vulnerabilidad escolar de estos liceos, no significan en si mismas un determinante
o condicion negativa. Este constituye un importante hallazgo que sugiere la posibilidad de

opciones de mejora escolar.

La condicién de vulnerabilidad no aparece como un repertorio discursivo en el cual la situacion
de pobreza determine positiva o negativamente las practicas de gestion. Se valora el significado
que la educacion tiene para estos estudiantes, la multiplicidad de trayectorias juveniles que es
necesario acompanar y la necesidad de desarrollar recursos y herramientas para la prevencion
del uso de drogas y la orientacidon sexual, entre otras tematicas. Se destaca, eso si, que en
ninguno de los casos los docentes y directivos necesariamente cuentan con las herramientas

para abordar estos temas.

Lo anterior, implica un desgaste emocional importante por la cantidad de emergentes e
imprevistos que conlleva en relacion a la gestion y el aula. Esto se manifiesta en escasos
recursos de autocuidado, sobre todo para docentes HC. Montecinos y Uribe (2016) plantean que
un tema recurrente en la literatura es la relacién entre “las creencias de autoeficacia colectiva de
los docentes” frente a las caracteristicas socio econdmicas de sus estudiantes, dichas creencias
de los docentes respecto de los aprendizajes podrian modificarse prepararando a directivos y
docentes para “enfrentar las barreras al aprendizaje que surgen en contextos de alta

vulnerabilidad social” (p. 2).

El estudio relevo la diversidad de capitales socioculturales de los estudiantes de cada uno de los
liceos analizados. Si bien la condicion de vulnerabilidad no se asocia con un bajo capital, la
heterogeneidad y la diversidad de capitales de los estudiantes aparecen como factores que
complejizan el proceso de ensefanza y aprendizaje. Esto exige, por tanto, trabajo sistematico
paulatino con los alumnos para nivelarlos. También es indispensable considerar las expectativas
de la comunidad educativa respecto de sus estudiantes, pues ellas son expresion directa de

concepciones asociadas a la condicion de vulnerabilidad que marca a estos liceos.

En estos contextos, las altas expectativas se refieren a continuidad de la trayectoria escolar a la
vida laboral y/o, en menor medida, a los estudios superiores, lo que se comprende por la funcién
de formacion técnica de esta modalidad educativa. En este sentido, se observd que, si bien la
condicion de vulnerabilidad no implica que los participantes vean las opciones futuras como
asociadas especificamente a situaciones de pobreza, si se observa una vision asociada
eminentemente a lo técnico, en detrimento de la educacion superior. Esta opinidn es expresada
particularmente por los profesores HC, quienes manifestaron tener menores expectativas

respecto a los estudiantes.
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En relacion al liderazgo, un hallazgo interesante es la concepcion sobre cuales son elementos
que un profesor, docente o directivo requiere para ser lider. En ambos liceos, los docentes TP
asocian el liderazgo al aprender haciendo. Para ellos, la practica, la accién y el oficio les permiten
a los docentes de esta modalidad ser lideres. En otras palabras, la practica los convierte en
modelos a seguir y, por esta razén, generan relaciones de confianza con sus estudiantes. Asi lo

expresa un docente TP:

Ahora, ¢qué ventajas tenemos nosotros dentro del area TP para generar liderazgo o para
ser lideres? Es que donde practicamos lo que ensefiamos, los chicos se afianzan en lo
gue uno les va mostrando, o sea ellos van creyendo en el liderazgo por los ejemplos o por
los modelos o porque ven lo que el profesor hace y con eso generamos la confianza de
ellos, para que nos sientan lideres. A diferencia, yo creo, ... del profesor que ensefia en el
aula que tiene que ensefiar su materia y no tiene esa oportunidad de ser un gran lider.
Siento que los lideres se forman fuera del aula, o se muestran fuera del aula. Los
profesores que son lideres generalmente son aquellos que llevan el grupo de teatro, que
tienne un grupo de coro, que tiene un grupo de excursion, no sé, ahi se gestan los lideres
porque ahi los chicos ven las facetas del liderazgo. No las ven como un profesor no mas,

el docente de turno. (Profesores TP, caso 1)

En esta intervencion esta implicita la concepcion de que un profesor de asignatura, de plan
comun, no tiene la oportunidad de ser un gran lider. La concepcién de liderazgo, entonces, esta
asociada a una persona en particular, con atributos ejemplares que los estudiantes pueden imitar.
En ambos casos, se mantiene una premisa que refleja una tensiéon micropolitica fundamental a

considerar si se pretende distribuir el liderazgo.

En este mismo sentido, aparece el reconocimiento —o no— de los docentes de especialidad no
como profesores, pues no tienen una licenciatura que los avale, a diferencia del profesor de
asignatura que si posee un titulo universitario. Las concepciones asociadas a esta mirada tensan

las relaciones, tal como lo expresa este profesor TP:

Y lo otro es que siempre, bueno ahora no es tanto, pero cuando yo recién llegué estaban
los viejos, los que ya estan jubilados: “es que ustedes no son profesores™ claro, también,
“Ohhh”- También, tienen ese prejuicio. Pero, ahora no es tanto. Pero en ese tiempo: “es
gue ustedes no son profesores”, y después te iban a buscar: “Es que se tiene que
sindicalizar porque eso le va a servir para después”. “Entonces, bueno pdnganse de
acuerdo: ¢soy 0 no soy?”, siempre yo antes, yo por lo menos me sentia como que muy...

“Ah, usted no es profesor”. (Profesores TP, caso 2)

Es esta tensién entre docentes TP y profesores HC que se expresa, en parte, en las

concepciones de liderazgo, dificulta las posibilidades de establecer practicas de distribucion en
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los liceos observados. En estos establecimientos, se manifiesta una vision de trabajo por islas
con intenciones incipientes de reflexion conjunta en beneficio de las trayectorias transversales

de los estudiantes, las que aun no son satisfactorias.

Como propone Bush (2016) se quiere avanzar a un tipo de liderazgo “transformacional” que
apunte a una vision conjunta y a una “mayor adhesion a los objetivos de la escuela” (p. 120).
Para esto es necesario participar en interacciones que permitan transformar creencias y ratificar
ideas. Ahora bien, en los establecimientos observados, los actores educativos no transparentan
las concepciones que tienen en relacion al liderazgo y los directivos no reconocen el rol jerarquico
con el que han sido categorizados por sus colegas, sino que se presentan a si mismos como
lideres distribuidos. Ambos elementos favorecen a que las formas en que se manifiesta el
liderazgo mantengan un estatus quo. Esta investigacion indica, por tanto, la necesidad de
visualizar y evaluar las interacciones desde un enfoque micropolitico y, en este sentido,

constituye un aporte al campo de la investigacion educativa.

En el caso 2, la concepcion del liderazgo y sus demandas actuales se vinculan con lo que
propone la evidencia. Si bien se presenta un liderazgo directivo asociado principalmente al rol de
la directora con intentos de delegar, el equipo directivo reconoce para el liderazgo EMTP, la
necesidad de formacion continua y de aprendizaje situado constante, con disposicion al cambio
y a la mejora de las propias practicas. Tal como sefala Darling-Hammond et al. (2007), para los
actores y las comunidades profesionales, los lideres educativos se formarian en la practica, en
la actualizacién profesional, asi como en el contexto de un marco definido por la politica publica

y las organizaciones.

En el caso 1, por otra parte, apoderados y estudiantes manifiestan una visiéon jerarquica y
tradicional con respecto a las caracteristicas que definen a un lider, alejada del dinamismo de la
distribucion. En este sentido, se describe un lider asociado a una persona especifica y a un cargo,
principalmente del director, quien tiene el deber de liderar. En este mismo caso, el equipo
directivo en primera instancia asocia liderazgo a autoridad, aunque manifiesta que con el tiempo
ha variado la imagen de la misma y que el liderazgo no lo entrega la sola posesion del cargo.
Esta vision se opone a lo que propone la evidencia: un liderazgo que responde a los
requerimientos emergentes de la organizacion escolar, no debe ser entendido como un
fenédmeno individual asociado a ciertas caracteristicas de personalidad, sino como un proceso
colectivo y distribuido entre todos los miembros de una comunidad (Harris, 2003; Hopkins y
Jackson, 2003). Como sefalan Montecinos y Uribe, “el liderazgo distribuido moviliza el trabajo
colectivo, desarrollando los talentos profesionales que ya existen en las escuelas, con un sentido

de futuro compartido respecto de las potencialidades y aspiraciones de sus estudiantes”. (2016,
p. 6)
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8.2 Practicas de distribucion del liderazgo que construyen entre si los equipos directivos

y profesores

La perspectiva de liderazgo distribuido planteada en esta investigacion

examina como las responsabilidades del liderazgo y las acciones a través de las cuales
son ejecutadas se distribuyen entre el liderazgo posicional e informal. Esto requiere un
analisis de dos ambitos: a) las tareas incluidas dentro de su ubicacion y entendidas como
responsabilidades del liderazgo y b) la relacion entre las macro y micro actividades con
los procesos involucrados, es decir, las acciones a través de las cuales se ejerce el
liderazgo. Esto conlleva el estudio de como se lleva a cabo y de qué es. A partir de esta
perspectiva, los lideres escolares deben formar parte activa y protagdnica de la definicion
de tareas y en ejecucion de las mismas, lo que requiere la utilizacion activa de las teorias

defendidas por los profesionales y las teorias en uso. (Lopez, 2013, p. 86)

Por ello, la claridad de roles y funciones, aspecto fundamental en la gestién estratégica
distribuida, se torna fundamental como ambito a analizar. Al observar esta categoria en los dos
casos del estudio las diferencias son notorias. Uno de los casos, evalia como una debilidad la
claridad de roles y funciones, producto de una ineficaz gestion del liderazgo directivo en este
ambito, en tanto, se considera que cantidad de personal es adecuado, es decir, no es carencia
de recurso humano, sino, que no estan claramente definidas las responsabilidades y ambitos de
accion de cada uno. Prevalece, en este caso, un liderazgo asociado al director, de tipo vertical y
piramidal que conlleva no solo un traslape a nivel directivo, sino que también una sobrecarga
docente percibida en soledad y vivenciada principalmente por los profesores HC. En este
establecimiento, los docentes TP perciben que esta debilidad reconocida en el equipo directivo,
no se traspasa a ellos como docentes, pues para ellos actuar con autonomia y sin mayores
directrices implica confianza relacional. En este sentido, este plantel declara saber como llevar
sus funciones en independencia, algo fundamental al examinar el patron de interacciones entre

los profesionales que gestionan y ejecutan las practicas de ensefianza y aprendizaje.

No, yo lo he sentido como un respeto y un respaldo a mi trabajo. O sea, de hecho, después
que lo he planteado me dicen. “Ya, hazlo, si ti sabes qué es lo que hay que hacer”.
Entonces, eso ya me da cierta tranquilidad, porque en el fondo me validan como
especialista. Y eso, por lo menos, a mi me deja conforme, digamos, de cémo viven el

liderazgo de este establecimiento, en estos momentos. (Profesores TP, caso 1)

De esta manera, las funciones entendidas como responsabilidad del liderazgo impactan de
manera muy distinta a docentes TP, quienes viven la autonomia como respaldo y respeto a la
labor profesional. Los profesores HC, en cambio, perciben esto como ausencia de

acompafamiento:
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(Respecto a la relacion entre equipo directivo y plan comun) Un poco solitario, 0 sea como
muy auténomo, muy independiente, muy, muy centralizado, tiene muchas atribuciones el
ejercicio docente, basicamente. Si, 0 sea no existe mayor, como decirlo, cuestionamiento
a qué se esta haciendo, como se esta haciendo, para qué se esta haciendo, sino que es:

“Yo confio en usted, haga su clase de historia”. (Profesores HC, caso 1)

Esta comprension disimil de un mismo fendmeno es fundamental para comprender el estado
incipiente de distribucion del primer caso: una distribuciéon formal, asociada solo a la manera en
que se asignan las responsabilidades en las estructuras y roles formales de la institucion. En
este establecimiento, las funciones se asumen de manera informal, espontaneamente y emergen
a partir de los requerimientos del momento, sin practicas de distribucién de otro tipo. El equipo
directivo considera que distribucion se corresponde con la delegacion de funciones. Esto se
condice con la propuesta de Harris (2012) que sefiala esta relacion entre distribucién y
delegacion de funciones, no solo como una falta de comprensién del término y del alcance del
liderazgo distribuido, sino también como un cruce de conceptos con nociones mas tradicionales

del poder.

En el primer caso, se manifiesta una discrepancia notoria entre lo que el equipo directivo presenta
como un plan estratégico y como este es evaluado por la comunidad educativa en relacion a la
planificacion estratégica y la toma de decisiones. En este caso, la mayoria indica actuar desde
la contingencia y la urgencia, con insuficiente discusion pedagdgica conjunta, con grave ausencia
de recoleccion de datos e informacion que permita prever y tomar decisiones en base a
conocimientos, asi como enfocarse en procesos de mejora continua. En este sentido, la
independencia asociada a distribucion de tareas que el equipo directivo describe, merma las
opciones de practicas de distribucion efectivas. En este caso, la independencia actia como
inconexion y segregacion, decisiones sin colaboracion, ausencia de cohesidon y vision

compartida, estas ultimas altamente demandadas por los profesores HC.

Como ya se revis6 en capitulos anteriores, el liderazgo distribuido compromete modificaciones
en como se distribuye el poder y la autoridad, por esto debe ser entendido desde la micropolitica
(Harris, 2014).

Para Harris y DeFlaminis (2016), existen elementos centrales que diferencian el liderazgo
distribuido de otro tipo de liderazgo: en primer lugar, debe ser entendido como practica
antes que como rol o responsabilidad; en segundo lugar, el énfasis debe estar en las
interacciones mas que en las acciones; finalmente, el liderazgo distribuido no esta
restringido a aquellos con roles formales dentro de las organizaciones, sino que la
influencia y agencia son ampliamente compartidos dentro de las escuelas. (Ahumada et
al., 2017, p. 5)
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Desde el punto de vista de Ahumada (et al., 2017), este liceo no consideraria el liderazgo como
practica, pues el énfasis se pone en el rol y las responsabilidades, no sobre la interaccion e

influencia.

En el segundo caso, por otro lado, si bien se pudo visualizar distribucion pragmatica, estratégica
y oportuna, en distintos formatos y momentos, esta no se manifiesta de forma sistematica e
implementada. En este establecimiento, existe claridad en funciones, equipos que logran
reflexionar pedagdgicamente, pero no una red interna que aune estos esfuerzos en un liderazgo
distribuido de tipo cultural. Si bien, los resultados TP de estos estudiantes son notorios, los
resultados en pruebas estandarizadas dejan de manifiesto una necesidad de distribucién. Tal
como sefiala Ahumada et al. (2017) “lo que caracteriza al liderazgo distribuido es la forma de
organizarse y las relaciones sociales involucradas en la realizacion de dicha tarea, plan o
proyecto” (p. 7), elementos que no aparecen en ninguno de los casos de estudio. Los autores
advierten sobre la necesidad de tener en cuenta “las variables estructurales, politicas, sociales y
culturales presentes en la escuela y el territorio, que favorecen o dificultan la distribucion del
liderazgo” (p. 7). En esta investigacion, especificamente, se manifiesta lo parcelada de las
miradas, la distancia entre HC y TP y, a su vez, la falta de foco en las interacciones y relaciones

sociales involucradas en los establecimientos.

Los estudios chilenos revisados por Ahumada et al. (2017) “dan cuenta de la dificultad para
instaurar un liderazgo distribuido en culturas donde existe una concentracién del poder y una
vision individual y jerarquica del liderazgo” (p. 8), lo que también se observo en esta investigacion.
El liderazgo distribuido enfatiza un sistema escolar participativo y democratico donde se
comparten las responsabilidades. En este sentido, “es imprescindible (...) que el liderazgo
distribuido emerja desde los distintos actores de un establecimiento, generando una cultura
escolar orientada hacia un trabajo colaborativo (Fullan y Hargreaves, 1996), y el logro de

resultados de aprendizaje en los estudiantes (Harris, 2014)". (Ahumada et al., 2017, p. 8)

Otro elemento importante del analisis de distribucién, se asocia a la interrelacion entre directivos,
profesores HC y docentes TP. En el apartado anterior queda de manifiesto las brechas a nivel
cultural y de intercambio, principalmente entre la especialidad y el plan comun. Si se considera
el proceso de influencia social basado en la interacciéon y las evaluaciones que docentes y
profesores hacen los unos de los otros, se evidencian prejuicios y estereotipos, que profundizan
la actual fisura entre planteles. Como ya se ha visto, esto limita las posibilidades de distribucion,

el trabajo docente colaborativo y transversal, asi como la vision estratégica compartida.

Si po’, en primero y segundo, ellos realizan talleres que estan vinculados con la
especialidad, entonces también eso tiene un desmedro en el Plan Comin y no asi en la
especialidad que sale sumamente fortalecida y robusta de aca. De hecho, nosotros

tenemos un mejor perfil de egreso que otras escuelas en lo técnico-profesional. Entonces
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sabemos, de cdmo los estudiantes se desenvuelven bien en las asignaturas técnico-
profesionales que estan estudiando ahora, no asi en las humanistas ¢verdad? O
matemaéticas, ¢por qué vienen los chiquillos que estan en la universidad a pedir apoyo a
la profesora de matematicas? Historia, no tanto, porque también si no esta, como decirlo,
si no esta estudiando historia afuera, o no sé, periodismo o leyes, o carreras especificas,
historia no es tan requerido. No asi, como mateméticas y lenguaje, y los chiquillos vuelven.
Te prometo que todos los afios hay un desfile de unos cuatro o cinco en marzo que vienen
a buscar apoyo. Entonces nosotros sabemos, sabemos que hay una... que estamos al
debe en el Plan Comun, pero es basicamente porque no somos la prioridad. (Profesores
HC, caso 1)

Tanto esta relacion entre los profesores de una y otra especialidad como la posicién de poder
implicito que se otorga a lo técnico pedagdgico es evidencia importante a considerar para
comprender la posibilidad de abrirse a la distribucion. Asimismo, es necesario tener en cuenta la
presencia de brechas y desencuentros anclados en la gestién organizacional de ambos casos,
que dificultan la construccion de una vision estratégica compartida de los liceos, algo

trascendental para el logro y mejora en el aprendizaje de los estudiantes.

Se manifiestan, en estos casos, practicas de interaccion que limitan la distribucion segun la

evidencia empirica, aportada por Harris (2012) de que

las escuelas exitosas se reestructuran y redisefian deliberadamente para que el
liderazgo se pueda compartir y extender ampliamente. Se remodelan roles y
responsabilidades, se crean nuevos equipos, se aplanan estructuras y se entrega
autonomia y responsabilidad, en conjunto con retroalimentacion y acompanamiento. (p,
30)

Lo observado en la presente investigacion da cuenta, por el contrario, de un estatus quo
instalado, una cultura tradicional que enfatiza lo técnico-profesional y se caracteriza por
jerarquias marcadas. Si bien, se valora la autonomia tanto TP como HC, esta ocurre sin

acompafiamiento y con baja reflexiéon pedagodgica.

Estos resultados distan del criterio inherente al liderazgo distribuido, pues se presenta una
autoridad que funciona eminentemente de arriba hacia abajo. Para Harris (2012), no se trata de
delegar tareas y responsabilidades, sino de reconocer que la practica del liderazgo se construye
a través de la accion e interaccién conjuntas, lo que Spillane (2005) denomina el lider plus. Esta
perspectiva implica el compromiso colectivo de los profesores, padres, personal de apoyo,
estudiantes y directivos en las tareas esenciales de formacion y mejora. Es interesante el andlisis
que lleva a cabo Harris (2012) del trabajo de Spillane (2005), pues para la autora, la mejor forma

de comprender el liderazgo distribuido es como practica distribuida entre los lideres, los
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seguidores y la situacion o contexto escolar. Si bien parece contradictorio incluir la palabra
seguidores, esto se explica desde la distribucion, pues en ella el liderazgo no se impone al
seguidor, sino mas bien los seguidores desempefian un papel crucial en definir y dar forma a las
practicas de liderazgo. La influencia del seguidor ha sido por lo general minimizada,
considerandolo por lo general, receptor del proceso mas que agente de influencia activa sobre

el mismo.

Este analisis de Harris (2012) se visualiza de manera clara en ambos Liceos. En el primer caso,
con muy pocos liderazgos fuera del equipo directivo y seguidores receptores y sin espacios para
una actividad reciproca. Ahora bien, si aparece la idea del lider en el aula, pero sin mayor
protagonismo de los estudiantes. Para el equipo directivo, en este caso, los docentes desconfian

de la gestion, lo que revela tensiones y visiones que se contraponen y no logran confluir.

Yo creo que los profesores desconfian del equipo de gestion, entonces: “Ahhhh los genios
pensantes”, y cuando tu dices: “bueno, pensemos esto juntos”, te das cuenta que terminan
haciendo lo que dicen justamente los genios pensantes o sea, porque en el fondo ahi esta
el tema, porque hay una particularidad, “¢,por qué no se van todos los alumnos ala 1 PM?”
0 ¢por qué en vez de irse a la una, no se van a las 12?"? Y hay una razén porqué po’, y
cuando tu les empiezas a explicar la razon, ellos, claro, te das cuenta que tienen la
particularidad de su curso, pero no la particularidad del colegio, y tener esa mirada es lo
gue se confronta entre el aula y el que esta en el equipo de gestion. Para mi, ese es un
tema que me llama la atencion, que ocurre. Y las opiniones de parte de las otras personas,
asi someras, livianas: “Noo, es que ahi estan un poco... estan entretenidos”, creen que
estamos jugando, y de repente estamos viendo temas bastante conflictivos, el tema es

cémo avanzamos. (Equipo Directivo, caso 1)

En el caso 2, por su parte, existen opciones para que otros lideres asuman funciones y rutinas
de liderazgo, desde los cargos formales, como Jefe de Unidad Técnico Pedagogica (UTP),

encargado de convivencia, inspectoria general, etc. Sin embargo, para Harris

este foco esta en personas individuales, y no en una propuesta de distribucion de la
“persona plus” que implica multiples lideres en multiples niveles. Entonces, la naturaleza,
tipo y modalidad de la practica de liderazgo en los liceos producen una diferencia en su
capacidad de desarrollo y mejoramiento. Indica que las escuelas tienen capacidades
internas muy diferentes para desarrollarse, crecer e innovar. Estas capacidades

dependen en gran medida de los patrones de actividad de liderazgo. (2012, p. 28)
Este prisma explicaria porqué los resultados de ambos Liceos en el ambito técnico profesional

son exitosos. La practica distribuida entre los lideres, los seguidores y la situacion escolar técnico

profesional se organiza por especialidad. Por ejemplo, hay un lider docente de mecanica
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automotriz, los estudiantes participan como agentes de cambio con modalidad de aprendizaje
por competencias, en un contexto valorado, con recursos personales y economicos, con redes y
respaldo institucional reconocidos, elementos que confluyen para un resultado notorio. Ahora
bien, esto ocurre de manera aislada para cada especialidad, no entre ellas o entre modalidades
técnicas y el plan comun, lo que explica los bajos resultados en las pruebas estandarizadas de

ambos casos.

En este mismo contexto, se observa una contraposicion entre las estrategias de ensefianza
técnico profesional para el oficio, versus las utilizadas en las asignaturas cientifico-humanista del
plan comun. En este punto especifico, aparecen notorias fricciones en la interaccion y formas de
pensar la educacion de ambos grupos. En el caso 1, micropoliticamente los docentes TP
manifiestan que sus estrategias de ensefianza aplicadas a la accion conllevan un mayor impacto,
pero no sugieren en ningun momento -incluso mediados por incidentes criticos- la necesidad de
reflexionar en conjunto para instalar practicas de gestion de la escuela, ni tampoco la intencion
de colaborar entre pares para pensar transversalmente las metodologias de ensefianza—

aprendizaje.

En este mismo caso, un grupo de profesores TP consideran el liderazgo como propio de quienes
ejercen el rol docente de especialidad. Esto, porque al ensefar a partir de una metodologia de
aprender haciendo se conviertirian en lideres lo que no ocurriria en la ensefianza disciplinar que

consideran abstracta:

Se da en todos, se da en todos porque la problematica de los chicos es la misma. Si en el
fondo cambia el contexto, pero en todos se dan los mismos conflictos. Ahora, ¢qué
ventajas tenemos nosotros dentro del area TP para generar liderazgo o para ser lideres?
Es que donde practicamos lo que ensefiamos los chicos se afianzan en lo que uno les va
mostrando, o sea ellos van creyendo en el liderazgo por los ejemplos o por los modelos o
porgue ven que el profesor hace y con eso generamos la confianza de ellos para que nos
sientan lideres. A diferencia, yo creo, que, desde el aula, el profesor que ensefia en el aula
tiene que ensefiar su materia y no tiene esa oportunidad de ser un gran lider. Siento que
los lideres se forman fuera del aula, o se muestran fuera del aula, los profesores que son
lideres generalmente son aquellos que llevan el grupo de teatro, aquel que tiene un grupo
de coro, el que tiene un grupo de excursion. No sé, ahi se gestan los lideres porque ahi
los chicos ven las facetas del liderazgo, no las ven como un profesor no mas, el docente

de turno. (Profesor TP, caso 1)
De esta manera, se refleja y evidencia un docente TP que trabaja de manera aislada y manifiesta

sentirse a gusto de esa forma, a la vez que evalia de manera poco significativa las estrategias

de ensefianza de sus colegas HC. Por esta razon, este profesional no manifiesta intenciones de
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desarrollar practicas de colaboracion o metodologias transversales entre niveles, asignaturas y

especialidades, que beneficien a los estudiantes.

En el caso 2, se observa una evaluacién similar: se desestima el trabajo del profesor de
asignatura pues este conllevaria menor presiéon y mayor oportunidad de descanso. Por el
contrario, el docente TP debe estar siempre atento y vigilante a la actividad grupal de los

estudiantes, tal como se expone en la siguiente cita:

Ademés, trabajamos en equipo. Entonces, tenemos que estar todo el rato rotando entre
grupo, grupo y grupo porque hay cosas que éste no entendio, que hay que estar vigilando,
gue no se vayan a cortar, que no se vayan a quemar. Entonces nosotros no paramos en
todo el taller, entonces en matematicas, en lenguaje, a lo mejor, de repente, no sé a lo
mejor, t0 das una guia, y te puedes sentar un ratito, aunque sea a llenar el libro, a veces

nosotras ni siquiera a eso alcanzamos. (Profesores TP, caso 2)

En ambos casos, la relacion de baja confianza relacional, entre especialidades y asignaturas de
plan comun genera una barrera para distribuir el liderazgo en los liceos. Harris (2012, p. 35) se
pregunta “hasta qué punto el liderazgo distribuido constituye una posibilidad real. Las divisiones
jerarquicas y la division de materias no son la situacién idénea para un liderazgo horizontal,
dinamico y, en definitiva, democratico”. Es posible plantear que la dificultad es mas gravitante
para los liceos TP pues en ellos se establecen focos de asignatura v/s especialidad que no logran

ir por un mismo camino y actuan, por lo tanto, como espacios fronterizos.

Frente a ello, Harris, propone que

el liderazgo distribuido comprenda interacciones fronterizas sostenidas. Requiere que se
crucen constantemente las fronteras para crear solida experiencia dentro de la
organizacion y para asegurar la renovacion constante de los aprendizajes. Plantea, que
la mayoria de las escuelas no estan disefiadas para fomentar las interacciones de este
tipo. Se les premia por focalizarse en su propia sala de clases con autonomia, por materia
o departamento. Para cruzar fronteras y maximizar los aprendizajes es necesario que la
organizacion construya confianzas y busque formas alternativas para transmitir el
conocimiento, lo que implica grandes desafios. Esencialmente, hay tres importantes
barreras que dificultan la distribucién del liderazgo: la distancia, la cultura y la estructura
(Harris, 2012, p. 37).

Estas barreras son las que estan presentes en ambos casos estudiados y se desglosan a

continuacién de manera independiente.
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En relacion a la distancia, los liceos estudiados tienen amplias infraestructuras con talleres de
especialidad y salas de asignatura para varios niveles. En este tipo de organizaciones complejas,
el espacio fisico y la distancia pueden constituir una barrera para distribuir el liderazgo ya que la
separacion geografica hace mas dificil que los profesores se conecten. En ambos casos
analizados, esta barrera es manifiesta. Los espacios fisicos de especialidades y plan comudn
estan en extremos diferentes, también distantes de los directivos. En este sentido, los espacios
no llaman a la colectividad, sino que, por el contrario, propician el trabajo por islas
independientes, al que ya se ha hecho mencién. Los lugares comunes son compartidos en
escasas ocasiones, puesto que los docentes de especialidad permanecen, por lo general, en sus
talleres. Uno de los profesores HC del caso 2 indica que nunca se dirige a los talleres, lo que da

cuenta de una distancia expuesta y latente.

De hecho, yo a electricidad no voy nunca. Es porque no me nace, de hecho, no me gusta
ir para alld. Porque tuve malas experiencias, entonces prefiero no ir. Porque, por ejemplo,
tl llegas, golpeas y nadie te abre la puerta, y esas cosas, entonces tomé la decision de no
ir mas. Pero si, uno de mis mejores amigos, aca en la escuela, es de la especialidad.

(Profesores HC, caso 2)

Segun Harris (2012, p. 37), “para superar la distancia de infraestructura los liceos deben contar
con soluciones basadas en tecnologias de la informacion y comunicacion que permitan superar

la barrera de la distancia y cruzar las fronteras mediante formas alternativas”.

Respecto al segundo punto, el liderazgo distribuido implica en esencia un cambio desde la
cultura del modelo de arriba hacia abajo hacia una modalidad de liderazgo mas organica y
espontanea, que es a su vez mas dificil de controlar. Este cambio conlleva abandonar el liderazgo
que reside en una persona y adoptar un liderazgo mas complejo, que se manifiesta como
propiedad distribuida. Ahora bien, en ambos casos observados, como se ha expuesto, el director
y la directora constituyen fuertes figuras de poder. En el primer caso, el poder es jerarquico y
vertical. En el segundo, si bien hay claras intenciones de subdividir en equipos, ello ocurre con
baja autonomia y alto poder de control. Como indica un profesor HC sobre la presencia de la

directora en sus reuniones:

Por ejemplo, al principio durante los primeros meses, solo la reunién era de los
coordinadores con la jefa de UTP, con una de las jefas de UTP. Por ahi por mayo empez6
a incluirse a la otra jefa de UTP que es la de bésica, y ahora ha estado yendo la directora,
participando practicamente de todo, yo diria que de junio hasta la fecha. Si, me parece
una buena participacion. Lo que si siento es que la figura o la presencia de la directora
hace que ciertas personas no opinen y eso igual como que intimida un poco, puede causar
eso: “ah mejor me quedo callada”. Es que nuestra directora es super pasional, ella es muy

visceral, entonces ella se enoja con alguien y tu sabes inmediatamente que esta enojada
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contigo. Se le pasa, si, se le pasa, pero le puede durar mucho tiempo. De hecho, ella

estuvo un afio completo enojada conmigo, un afio completo. (Profesores HC, caso 2)

Para Harris (2012) el desafio para quienes trabajan en las escuelas es entender el liderazgo
principalmente como un recurso organizacional que se maximiza a través de las interacciones

entre individuos y equipos, que lleva a nuevos desarrollos, desafios y permite resolver problemas.

En relacién a la estructura de las escuelas observadas, esta presenta una serie de barreras
para distribuir el liderazgo. La organizacion de la escuela sigue dominada por la division de
materias, de los estudiantes, asi como de los aprendizajes en bloques discretos y manejables.
Este punto es una barrera evidente en ambos casos, puesto que hay una separacién y un manejo
disimil entre las asignaturas de plan comun y los talleres de especialidad. Estos bloques
distantes, son la mayor barrera de la distribucién, si se consideran, ademas, las tensiones
micropoliticas que se dan entre ambos planteles. De esta manera, profesores HC expresan la
distancia TP v/s HC vy la dificultad incluso de cohesionar distintas especialidades y distintas

asignaturas:

Ahora qué es lo positivo de las especialidades, que como siempre son un grupo de trabajo
y trabajan en torno a lo mismo. Es mas féacil trabajar pienso, a diferencia de los
departamentos del Plan Comun, por ejemplo, que somos muchos, somos mas de doce
asignaturas, por lo tanto, es mas complejo unificar criterios en torno a un trabajo especifico,
porgue tenemos menos tiempo, no nos vemos todos, nos vemos por separado, entonces

es mas complejo. (Profesores HC, caso 2)

Por el contrario, Harris (2012) sefala que el liderazgo distribuido implica acabar con barreras
artificiales y que las escuelas funcionen en forma mas fluida. El desafio para las escuelas es, por
lo tanto, encontrar formas de erradicar las estructuras organizacionales y los sistemas que

restringen los aprendizajes.

8.3 Condiciones micropoliticas que limitan o favorecen el desarrollo de las practicas de

distribucion del liderazgo

Es necesario considerar los efectos de una perspectiva distribuida del liderazgo en los
procesos de influencia y poder entre el lider y sus seguidores. Por ello, se requiere poner
mas atencion a factores micropoliticos, de competencia entre lideres y el uso retérico del
trabajo asociativo como un modo de control de la identidad profesional de los
educadores. (Ahumada et al. 2017, p. 7)
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Esto permite reconocer el papel politico e ideolégico que desempefian las escuelas en un entorno

social mas amplio, en el que las dimensiones sociales, culturales y econdmicas se tienen en

cuenta.
La perspectiva critica dirige sus andlisis en esta direccion. Recorre en un viaje de ida y
vuelta las dinamicas micropoliticas desarrolladas en las escuelas, para dirigirse después
hacia coordenadas mas amplias desde donde comprender los mecanismos de
dominacion, las ideologias, las relaciones sociales, politicas y econémicas, que explican
también por qué la escuela es como es. Trata de cuestionar y promover el cambio por
los actores institucionales de aquellas dimensiones explicitas y de las que permanecen
ocultas, que estan enraizadas en la estructura y en las interacciones dentro de la
organizacion, y que se proyectan en el modo de ver sus relaciones con la sociedad.
(Bardisa, 1997, p. 21)

Al analizar este objetivo, en ambos casos aparecen notorias limitantes micropoliticas que
obstaculizan las practicas de distribucion de liderazgo. En el caso 1, estos obstaculos fueron mas
evidentes, mientras que en el caso 2 se observaron algunas acciones concretas que intentan
revertir estas limitantes, pero que aun asi son incipientes. Ahora bien, determinar las limitantes
permite reconocer y validarlas como oportunidades de fortalecimiento de la distribucién. Esto se
constituye como un cambio profundo y cultural, no asociado a recursos econémicos, sino a

comprensiones, interacciones y relaciones que deben ser ajustadas, reconocidas y situadas.

Las altas expectativas sobre los aprendizajes y trayectorias juveniles, que fue uno de los primeros
conceptos expuestos en este capitulo, se vinculan con la continuidad de la formacién escolar en
la vida laboral. Esto se comprende por la funcion formadora de esta modalidad educativa
centrada en lo técnico. Especificamente, en ambos casos estudiados, las mayores expectativas
las manifestaron los docentes TP y los equipos directivos, no asi los profesores HC. Para

Oyarzun e Irrazabal (2003),

en los jovenes, la transicion de la escuela al trabajo o hacia la continuidad de estudios
superiores ha sido siempre un momento critico en la construccion de un plan de vida.
Esta problematica se complejiza en la actualidad, pues los afios de escolarizacion ya no
garantizan un empleo y, si bien se siguen solicitando credenciales o licencias educativas,
otros factores vinculados con el capital social y cultural resultan — a veces — muy
definitorios para la inserciéon laboral y educacional. Nos enfrentamos, entonces, al
fenomeno genérico que las transiciones de los jévenes de hoy, a lo menos, se

caracterizarian por ser largas y complejas (p. 201)

Estos autores plantean, a su vez, que:
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el capital cultural, su acumulacion y utilidad frente a las opciones de vida que barajan los
jovenes, es una funciéon muy importante que debe cumplir el liceo con un mayor nivel de
calidad, pero, al mismo tiempo, también observamos que siendo ella —el liceo—, una de
las principales instituciones socializadoras de los jovenes, en la mayoria de los casos el
capital social, es mas bien adquirido extra a la experiencia educacional. He ahi una
interesante reflexion a desarrollar, en tanto efectivamente, los jovenes constituyen la
imagen del «liceo» a partir de las significaciones sustentadas en su percepcion sobre las
relaciones de saber y la construcciéon de los vinculos que tienen lugar en la realidad
cotidiana escolar. La realidad cotidiana del liceo es el lugar mas préximo en el cual los
jovenes se manifiestan y debemos comprender que estas percepciones son también
tributarias de un orden mas estructural, ligado en este caso a la normatividad de nuestro

propio sistema educativo (Oyarzun e Irrazabal, 2003, p. 222).

De esta manera, es posible plantear que las trayectorias de formacion escolar y de proyeccion
futura, se construyen justamente en el espacio micropolitico, en tanto este comprende tanto los
comportamientos patentes como los sutiles que los jovenes internalizan de los docentes,
profesores y del equipo de gestion. Esto a nivel de discurso, en las actitudes y también en lo
procedimental como fenémeno politico (Blase, 2002). Se considera, que el liceo TP materializa
las expectativas preferentemente mediante convenios con empresas para que sus estudiantes
puedan realizar las practicas educacionales. Ahora bien, con baja participacion de los
estudiantes y sin canales formales de accion, los liceos no cuentan hoy con una vision desde los
estudiantes, sus motivaciones e intereses futuros, condicion micropolitica que limita las practicas
de distribucion del liderazgo. En la presente investigacion se valida que en los liceos se pierden
micropoliticamente espacios de subjetividad juvenil, fundamental para construir un proyecto

educativo que responda a las demandas actuales.

Al mismo tiempo que preguntarse por cuales son los proyectos de los jovenes y en qué
medida el liceo o el centro de formacién técnica estan verdaderamente interesados en
ellos, si el liceo no integra a los jévenes sobre la base del reconocimiento, solo queda un
escenario que dista de sentar condiciones favorables para el desarrollo de la identidad
personal. Si el liceo se vacia de conocimientos significativos para los jovenes, y si la
problematica vital de éstos no es tomada en cuenta, se desaprovecha un espacio de
gran potencialidad para fortalecer la construccion de la subjetividad. Pues no se trata
solo de habilitarlos correctamente para estudiar o para trabajar, se trata de la posibilidad
de asentar la identidad, la individualidad, la biografia de estos sujetos y con ello la
capacidad de sostener en el tiempo sus propios proyectos personales. (Oyarzin e
Irrazabal, 2003, p. 222)

Si se considera la participacion de los estudiantes en los liceos, en tanto practicas de los

establecimientos para gestionar la participacion y relacionarse con la comunidad escolar,
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reconociendo sus requerimientos socioculturales, en el caso 1 se aprecia una practica inicial e
incipiente. Si bien por varios afios no existi6 Centro de Alumnos en el establecimiento, este
comenzo su funcionamiento el mismo afio en que se realizé esta investigacion. En términos
micropoliticos, en esta escuela las practicas de liderazgo implicadas, son verticales, es decir, si
bien existe la opinién de los estudiantes, no se concibe la participacion de estos en la toma de
decisiones. Se mantiene, entonces, una vision TP de cultura autocratica, que focaliza el poder
en una minoria y desconoce las trayectorias juveniles, por lo tanto, afecta negativamente las

opciones de colaboracion y practicas de distribucion en este Liceo.

No corresponderia. Es porque, es mi punto de vista, es como si yo te dijera: “¢Oiga yo
puedo tomar decisiones en su casa?” Esta es mi casa, nosotros tomamos las decisiones
y eso es darle mucho... mucha opinién, o sea esta bien, pero son opiniones, pero no
tomarles mucho el quehacer a los cabros. No al mismo nivel de determinacién. Decirles,
“bueno si, los vamos a tener en cuenta”, pero no deberian tomar decisiones dentro de este
colegio o dentro de cualquier colegio porque no corresponde, es como que, vuelvo a
repetir, vaya a la casa de él y: “Mira, tu sillon ¢ por qué no lo pintamos café?” (Profesores
TP, caso 1)

Segun Oyarzun e Irrazabal,

En esta logica los sistemas de educacién no estan al margen de los efectos que provocan
las transformaciones macrosociales. Por un lado, es observable que el sistema de
educacion esta afectado por su propia crisis a nivel de sus sentidos y orientaciones, lo
que a su vez impacta en la desestructuracion de las biografias de los sujetos, e interroga
sobre las posibilidades de su integracion social. Por otro lado, es evidente que la
profundizacion de la segmentacién educativa, por circuitos diferenciados en el sistema
escolar, impregna las representaciones y resiente los proyectos y metas de los sujetos
(2003, p. 224).

En ambos casos, se reflejan implicitamente bajas expectativas hacia los ambitos cientifico
humanista de manera estructural y en la red de interacciones. Estas bajas expectativas aparecen
desde los profesores HC, de los estudiantes, directivos, docentes TP y también por parte de los
apoderados. Consecuentemente, las mayores expectativas estan depositadas en el mundo

técnico profesional, tanto en la formacién dentro del Liceo como en sus expectativas futuras.

Esta limitante micropolitica, se evidencia en estudios como los de Bellei et al. (2020) quienes
manifiestan que los Liceos con mejoras implementadas y continuas, adaptaron efectivamente un
cambio de foco, con el abandono de la vision de la educacion técnica como un canal terminal o
enfocado solo a la retencion de estudiantes. El aumento de las expectativas y mayores opciones

de acceso a la educacion superior ha generado una revalorizaciéon de la formacion general, lo
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que en algunos casos se ha traducido en un incremento de las horas de asignaturas
fundamentales y modulos articulados con instituciones de educacion superior.

Al afo 2021, son multiples las instituciones de educacion superior en Chile que ofrecen
convalidacién de asignaturas a través de los Convenios de Articulacion con Liceos Técnico
Profesionales y de la Articulacion MINEDUC con el fin de que los estudiantes puedan elegir la
mejor opcion para continuar sus estudios. Otras Instituciones, ofrecen convenios de Articulacion
directos con Liceos de Ensefianza Media Técnico Profesional (EMTP), que permiten reconocer
aprendizajes adquiridos por los estudiantes egresados de estos establecimientos, siempre y
cuando contintien estudios en carreras técnicas y profesionales afines a la especialidad que

cursaron en el Liceo.

Aunque esté presente esta oferta de las Instituciones de Educacion Superior, Bellei et al. (2020)
reconocen el gran reto que esto significa, pues si bien la gran mayoria de los participantes del
estudio declara que su oferta busca una formacion integral en lo cognitivo, social y personal, las

estrategias para desarrollar estos propésitos en los Liceos, son generalmente muy incipientes.

En la muestra de esta investigacion se evidencia que el foco, en ambos establecimientos, esta
en lo técnico. Esto define micropoliticamente las relaciones entre los profesores HC y docentes
TP y limita, a su vez, las practicas de distribucidon, pues genera tensiones y una ausencia de
metas transversales compartidas que beneficien a los estudiantes. De esta manera, el tipo de
interacciones de inflexion y distancia, entre el plan comun y las especialidades TP, se considera
un importante hallazgo en esta dimensién de analisis. En el caso 1, la distancia entre docentes
TP y profesores HC es notoria y manifiesta, discursivamente se expresa tacita y explicitamente.
Por parte del plantel HC se describe la sensacion de ser menos considerados profesionalmente
que sus colegas TP, en tanto el foco, recursos y cultura organizacional esta puesto en esta ultima
modalidad. Asimismo, ellos dan cuenta de una sensacién de pesadumbre del docente HC en su
interés por relevar al plan comun, en una cultura escolar que se mantiene estatica, poco flexible,

y que limita las opciones de distribucion.

Es que estamos orientados y siempre estuvimos orientados hacia sacar chicos en el area
de técnico profesional, o sea, nunca fuimos orientados a rendir una mejor PSU, un mejor
SIMCE, porque no iban hacia all4, o sea tal como lo que dijimos recién, el hermano pobre,
nosotros somos como el complemento, pero no nos daban el rango de la importancia,
como el complemento de apoyo hacia el técnico profesional, si aqui la importancia es
sacar a un chico que se pueda desenvolver sin tener que llegar a un estudio superior.

(Profesores HC, caso 1)
Segun el planteamiento de Greenfield (1986) las organizaciones funcionan como artefactos

culturales, por tanto, son espacios sociales inventados que se construyen a partir de significados

compartidos y de las intenciones de sus participantes. “Los principios que guian el analisis del
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funcionamiento de la organizacion estan representados en el modo en que esos actores definen,
interpretan y manejan las situaciones con las que se enfrentan” (Ball, 1989, p. 42). Como se ha
sefialado, no hay una Unica abstraccién llamada organizaciéon, sino una variedad de
percepciones individuales de lo que se puede o se debe tratar con los demas, dentro de las

circunstancias en las que ellos se encuentran. Para Bardisa (1997),

el analisis micropolitico pone el acento en la dimension politica de la escuela,
caracterizada en su interior por la presencia de intereses diferentes, por el intercambio,
la influencia y el poder. Cada parte en la lucha intenta establecer la unanimidad alrededor
de un sistema concreto de significado o légica de accion. Para conocer la politica
educativa es primordial reconocer que las instituciones escolares son campos de lucha,
que los conflictos que se producen son vistos como algo natural y no patoldgico, y que
sirven para promover el cambio institucional, lo cual no significa que las escuelas

presenten una situacion de conflicto permanente. (p. 20)

El prestigio, la influencia y el poder de los departamentos, cambia con las reformas
educativas que modifican los curriculos tradicionales. Los profesores con materias
nuevas o desgajadas de otras, tardan en conseguir reconocimiento entre los colegas o
son mirados con reticencia mientras logran consolidarse. Lo mismo ocurre cuando se
intenta llevar a la practica estudios interdisciplinares o contenidos transversales en el
curriculo, porque hay intereses en juego. Los cambios afectan a la micropolitica
institucional. Los «barones» luchan por mantener el statu quo, y los innovadores por
lograr un cambio o una innovaciéon. También se mueve la correlacién de fuerzas cuando
materias como las lenguas clasicas casi desaparecen del curriculo y los profesores se
ven abocados a impartir «materias afines», de modo que puedan cumplir con el nimero
de horas de docencia previsto, para las que en numerosas ocasiones no se sienten
preparados. El prestigio del departamento o de las materias correspondientes, se
tambalea, en no pocas ocasiones relegadas a optativas, mientras crece el de otras.
(Bardisa, 1997, p. 47)

Este andlisis queda expuesto en la siguiente cita de profesores TP:

Pero una vez una colega me dijo algo “ah, es que tl no eres profesora” y eso que
supuestamente éramos mas que conocidas, éramos casi amigas y me dijo: “ah, es que tu
no eres profesora” y a mi me salié el chuqui y le dije: “Mira, me vai a disculpar, pero yo soy
mas profesional que cualquiera de los profesores que estan aqui” y me abri6 los ojos: “Si,
le dije yo, porque el dia que no quiera hacer clases, me voy a retirar. Yo no voy a seguir
siendo una vaca sagrada como son muchos aqui, que se sientan en el escritorio, les pasan
una guia a los cabros y se sientan a leer el diario. Yo cuando llegue a eso, yo voy a

renunciar y prefiero mil veces volver a trabajar de pastelera”, le dije. “pero yo no voy a ser
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del lote, del monton, para mi esas son vacas sagradas” Y yo creo que esO es mas
pedagogia que incluso la que tenis td”, que era profesora de historia. “Hasta luego”, eso

le dije. (Profesores TP, caso 2).

La evidente tension de profesores HC y docentes TP tiene implicancias importantes en las
limitantes que generan. Se evidencia, en primer lugar, una comunidad escolar que en su conjunto
se determina por una cultura técnico profesional, por una formacioén para el trabajo, asociada a
la incertidumbre de la trayectoria juvenil y familiar en contextos de bajo capital sociocultural. Estos
otorgan a la titulacion técnico profesional una posibilidad de romper el circulo de la pobreza que
enmarca a muchos de estos hogares. No obstante, actualmente los estudiantes estan exigiendo
una mejora del plan comun, que permita aumentar sus resultados en pruebas estandarizadas vy,
por tanto, optar a mejores oportunidades de educacion terciaria. Se reconocen, entonces, las
bajas competencias cientifico humanistas logradas, pero aun no se logra un plan transversal que
integre el plan comun con el técnico profesional. Ahora bien, se evidencia la importancia que
ambos ambitos de la formacién confluyan para favorecer el aprendizaje, las practicas sociales y

profesionales de los estudiantes.

Al respecto, cabe recalcar la apuesta de las bases curriculares EMTP (2016) que exponen

justamente lo contrario a lo evidenciado en los liceos.

La formacion Diferenciada Técnico-Profesional de la Educacion Media (EMTP)
constituye un ambito de preparacion inicial para una vida de trabajo y, mas alla, un ambito
de formacion integral para la vida adulta. Esta preparacion se construye articulando el
dominio de las competencias propias de una especialidad con el aprendizaje tanto de los
objetivos transversales como de los objetivos y contenidos de la Formacion General de
la Educacion Media. Es la totalidad de la experiencia de Educacién Media, es decir, la
formacion general en conjunto con la formacion diferenciada, la que posibilita alcanzar
las competencias que permiten desempefiarse y desarrollarse en el medio. A la vez, es
el conjunto de tal experiencia el que proporciona las habilidades para continuar
realizando estudios sistematicos, ya sea que estos se efectien en el ambito de la

capacitacion laboral o en la educacién superior técnica o académica. (p.12)

Justamente, para Gonzélez (2021),

distintas voces en el campo nacional, directivos escolares, agencias gubernamentales,
centros de estudios e investigadores, coinciden en su diagndstico respecto a que un
“nudo critico” de la gestion institucional y de la labor de los/as docentes de los
establecimientos de la EMTP se relaciona con la falta generalizada de integracion entre

la Formacién General (plan comun) y la Formacion Diferenciada (especialidades), la que
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se expresa, por ejemplo, en la ausencia de una mirada y un abordaje integrado respecto

de los perfiles de egreso de las/os estudiantes de plan comun y especialidad. (p, 75)

Para el mismo autor, dos causas (entre muchas otras que tal vez puedan existir) podrian explicar
la existencia de este nudo critico. La primera es la falta de dialogo interno entre el ambito HC y
TP: Las practicas institucionales suelen generar un distanciamiento de las actividades docentes
de la formacion general y la especialidad, el que se traduce en un casi total desconocimiento de
lo que cada tipo de formacién hace en lo cotidiano y busca alcanzar con las y los estudiantes.
(Sepulveda, Valdebenito y Jacovkis, 2018). La segunda causa que explica el nudo critico
sefialado es la carencia de formacion pedagdgica general y continua. Predominan en las
practicas de las y los docentes metodologias tradicionales de ensefianza centradas en el
cumplimiento cerrado del programa de trabajo de cada asignatura/modulo (Cid, et. al., 2017. En
Gonzalez 2021). Ambas causas, la falta de didlogo y un programa cerrado de trabajo se

observaron en la presente investigacion.

En el caso 2, esta tensiéon es menos evidente, pues la estructura organizacional del Liceo permite
reuniones periddicas con representantes TP y HC, lo que micropoliticamente genera una
sensacion de mayor cohesion. Sin embargo, no se logra implementar una estrategia transversal
de impacto para los aprendizajes integrales de los estudiantes. Es interesante, que en este caso
se extiende la brecha entre lo disciplinar—plan comun versus el oficio—especialidad a un plano
cultural, en el que los estudiantes y apoderados son quienes no reconocen el valor que puede
entregar el plan comun a su formacion. Se exacerba, por tanto, el poder de los docentes TP que,

aun cuando ha ido disminuyendo, presenta resabios visibles y latentes.

Yo creo que primero esto de ser Técnico- Profesional nos ha perjudicado en el sentido de
gue las carreras tienen mucho poder o los jefes de carrera tienen mucho poder, entonces
el Plan Comun es como el hermano pobre de las carreras. Entonces, por ejemplo, en la
reunion pasada de coordinacion general discutiamos de que el Plan Comun esté al servicio
de las especialidades ... y habia quienes decian: “No, es que yo no puedo prestar mis
horas de trabajo para un trabajo que es de Lenguaje, las horas de mi médulo”. Entonces,
no se trata de prestar horas, se trata de trabajar de manera colaborativa y todos tenemos
gue estar dispuestos a eso. “Entonces, no, es que a mi no me sirve porque los nifios no
logran desarrollar habilidades préacticas, o técnico-profesionales”. Pero no solo de lo
técnico-profesional vive el hombre, sino también de la palabra, de la expresion, cémo yo
me enfrento a ciertas situaciones, entonces como que esa separacion todavia no la hemos

logrado salvar. (Profesores HC, caso 2)
Es que yo llevo casi 20 afios trabajando en educacién y sinceramente no es por.... pero a

VECeSs Yo Creo que nosotros tenemos mas vocacion que HC, porque yo he visto profesores

de HC que son flojos, pero flojos. (Profesores TP, caso 2)
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Por otra parte, la presencia de un director que no delega con facilidad y actua de manera vertical
en la toma de decisiones que se visualizo en el caso 1, aparece en esta investigaciéon como una
condicion micropolitica que limita la distribucion. En este establecimiento, se delegan
responsabilidades en la medida que alguien cumple con la experiencia para una determinada
funcién especificamente dada por la cantidad de afios de servicio. El consenso y las decisiones
colaborativas del equipo directivo, a su vez, se vinculan principalmente a situaciones
consideradas de gravedad. En este sentido se releva la presencia de un liderazgo directivo con
una figura de poder (duefio). Esto desde la micropolitica explica el tipo de interaccion del equipo
directivo, que se caracteriza por el liderazgo ejercido por una persona (director), sin posibilidad
de distribuir a otros/as, con escasa participacion en la toma de decisiones, aun cuando cada uno
puede ejercer su funciéon y cargo con autonomia, pero no con responsabilidad compartida. En
este sentido, se habla de un liderazgo de tipo vertical, pues el equipo de gestion esta en un
segundo plano y depende de las imposiciones del director. A su vez, esta relacion esta
naturalizada por el mismo equipo de gestion y este la reconoce como un elemento propio de los

establecimientos escolares.

Los directores ocupan un lugar destacado en la ecuacion del liderazgo docente y constituyen,
por tanto, una pieza central en el redisefio para que la distribucion gane espacio en las escuelas.
El enfoque distribuido implica, por tanto, que el director asuma un rol diferente. Este cambio es
dramatico pues implica el transito desde la cuspide de una organizacion, responsable de la toma
de decisiones, hacia un rol que implica desarrollar habilidades de liderazgo en otros. Es
necesario, por esta razén, que el director renuncie a una cuota micropolitica de poder, para dar
paso a la facilitacion, mediacién y apoyo para que otros lideren el cambio y, en este caso
particular, para que culturalmente se construya un disefio transversal que permita complementar

y energizar la interaccién entre el plan comun y las especialidades.

Ahora bien, en los establecimientos observados, se releva una falta de acompafiamiento hacia
los docentes. Estos reconocen que no solo la excelencia técnico profesional es un indicador de

calidad educativa, sino que deben ser atendidas, a su vez, las pruebas estandarizadas:

A mi me complica igual porque yo soy super abierta a las criticas, entonces, por ejemplo,
si alguien viene a observar mi clase y después me retroalimenta, a mi me gusta eso porque
me gusta saber en qué estoy fallando o qué estoy haciendo bien, y aquello que estoy
haciendo mal quiero mejorarlo, entonces, me gusta ese feedback que se da y cuando no
existe, cuando no hay algo... no sé si decirlo asi, pero uno se empieza a desinflar, a
desmotivar un poco porque qué pasa, mi trabajo no esta siendo evaluado, por lo tanto ni
yo sé como lo estoy haciendo o yo puedo creer que lo estoy haciendo maravilloso y en
verdad no, y finalmente en los resultados sabemos que no lo estamos haciendo tan bien
porgue nuestros resultados son pésimos, estamos por bajo de la media SIMCE, la media

PSU. Entonces, yo creo que lo estamos haciendo todo mal, pero no estamos haciendo
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nada para mejorarlo, y finalmente yo responsabilizo al equipo directivo de las malas
decisiones que se estan... que se han tomado, porque no se ha consultado. (Profesores
HC, caso 2)

Esto se puede comprender desde la propuesta de Ball (1989), pues en su analisis organizativo
de las escuelas contrapone los conceptos claves de la ciencia de la organizacién con aquellos
que serian propios de la “micropolitica de la vida escolar” (p. 34). Entre estos aparecen el poder,
la diversidad de metas, la disputa ideoldgica, el conflicto, los intereses, la actividad politica y el
control. Todos ellos conceptos que estan presentes en la interaccion entre plan comun y
especialidades de los Liceos TP observados en esta investigacion. En este nivel de analisis, se
identifica a los actores de las escuelas como actores sociales con protagonismo sobre la

organizacion y no desvinculados de estas estructuras.

En este sentido, para Bardisa (1997),

las escuelas son particularmente propicias a la actividad micropolitica por dos razones:
porque, como ya hemos apuntado, son organizaciones débilmente articuladas, entre
cuyos espacios o intersticios puede florecer mucha actividad, y porque las formas de
legitimacién compiten en la toma de decisiones. Esto ultimo se debe a que la legitimidad
formal del director es desafiada por formas profesionales y democraticas alternativas,
que son especialmente validas para las escuelas. Tal situacion coloca a los directores
ante el problema de equilibrar su responsabilidad con las expectativas de la colegialidad
(Hoyle, 1986:148). (p. 21)
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Capitulo 9: Conclusiones

9.1 Practicas de distribucion del liderazgo y su relacion con las condiciones

micropoliticas que construyen entre si equipos directivos y profesores

En el capitulo anterior, se hizo referencia a cada objetivo especifico y se triangularon los
resultados con la teoria pertinente. Las conclusiones que aqui se exponen pretenden completar
el andlisis de resultados de esta investigacion, a partir del vinculo que estos tienen con el objetivo
general y la pregunta que abrieron este estudio. Se ha recorrido un largo camino teérico—analitico
que se desprende de la insercion en los liceos participantes, para analizar las practicas de
distribucion del liderazgo y su relacion con las condiciones micropoliticas que construyen entre
si equipos directivos y profesores, en el contexto de educacion publica secundaria técnico

profesional de alta vulnerabilidad en Chile, objetivo general de la presente investigacion.

En primer lugar, si retomamos las palabras de Flessa (2009) expuestas en el marco tedrico, el
estudio del liderazgo educativo en el ambito escolar otorga una oportunidad para examinar el
conflicto y explorar las formas en que la planificacion y la implementacion divergen entre si. En
la medida que los maestros y los directivos no siempre comparten una vision de la escuela o el
trabajo colaborativo, educadores y padres sospechan unos de otros e incluso funcionan como
antagonistas, y los planes de reforma de los establecimientos se modifican segun las personas
especificas involucradas en distintos periodos. Estas tensiones fueron vistas, en el contexto de
esta investigacion, como oportunidades. Esto se suma al escaso analisis en el ambito de la EMTP
en Chile, de las practicas de distribucién y la micropolitica. En este sentido, esta investigacion se
comprende como el esfuerzo para ofrecer una contribucion interesante y novedosa a la
construccién de conocimiento educativo nacional. Responde a lo indicado por Flessa (2009)
quien caracteriza los estudios del liderazgo educativo a nivel escolar a través de la lente de la
micropolitica como teniendio el potencial de generar analisis interesantes y utiles sobre
experiencias y expectativas de quienes estd mas cercanos a la implementacion de la politica

educativa.

Con todo, analizar estas tensiones permitié construir interesantes hallazgos, fundamentales de
considerar para la implementacion de practicas de distribucion en liceos técnico profesionales e,
idealmente, en el disefio de politicas educativas dirigidas a estas instituciones. En primer lugar,
es posible afirmar que las diversas interacciones entre los distintos actores sociales, como entre
directivos y docentes, entre docentes TP y profesores HC, entre estudiantes y profesores, asi
como entre profesores y apoderados, estan contenidas en concepciones latentes, que generan

tensiones micropoliticas y que no son consideradas de forma consciente en la interaccion.

Las principales concepciones, produndamente arraigadas, se asocian a una cultura escolar que

privilegia la formacion técnico profesional, en desmedro de la cientifico-humanista. En este
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sentido, el foco y los esfuerzos humanos y de gestion, estan puestos prioritariamente en la
formacion de cada especialidad. Esto genera un estatus quo que inmoviliza la mejora continua
en la formacién de habilidades transversales para los estudiantes y dificulta, por lo tanto, la
urgente colaboracién entre el plan comun y la especialidad. Estas tensiones, al no ser develadas,
ocurren en un espacio oculto y latente, que impacta negativamente la distribucion del liderazgo

en los liceos.

Otro hallazgo importante en términos del objetivo general es la concepcion de liderazgo que los
participantes han construido a lo largo de sus trayectorias personales y profesionales. Los
docentes TP, e implicitamente los directivos, atribuyen liderazgo solo a quienes ensefian a través
de la practica de la formacién técnica. Para ellos, el plan comun cientifico-humanista y sus
profesores, dificilmente ejercen liderazgo frente a sus estudiantes, dadas sus metodologias de
ensefianza de tipo expositivo, y que no fomentan la autonomia. Por otro lado, las disciplinas que
ensefan abordan aprendizajes poco significativos, distanciados de las reales necesidades de los
estudiantes. Esto, sin embargo, funciona a nivel de concepciones implicitas, ya que algunos
profesores HC si emplean metodologias activas en que los y las estudiantes si estan en el centro
del proceso de aprendizaje. Con todo, hay profesores HC desencantados, producto del escaso
acompanamiento por parte de los directivos y de una cultura escolar centrada en lo técnico
profesional. Asi, por ejemplo, la postura micropolitica de un docente TP, es describir como de
menor importancia el proceso de ensefianza y aprendizaje del plan comun cientifico humanista,
sin sugerir trabajo conjunto para la mejora. No se observa, por tanto, una actitud propositiva, que,
en colaboracion, busque transitar desde una ensenanza centrada en el profesor a una centrada

en el estudiante.

Esta tensién micropolitica, en la que el oficio, la practica y el aprender haciendo son condiciones
sine qua non para la practica del liderazgo, exhibe una visién de lider individual asociada a los
atributos de cada persona en particular, con caracteristicas supuestamente ejemplares que los
estudiantes, podrian imitar. Este conflicto micropolitico afecta la posibilidad de implementar
practicas de distribucién, considerando que el liderazgo distribuido se construye con mdltiples
lideres que realizan juntos tareas vinculadas entre si. Sus relaciones son conscientemente
manejadas y sinérgicas entre algunas, muchas, o entre todas las fuentes de liderazgo dentro de

la organizacion.

En el caso 2, si bien en mayor medida las concepciones de liderazgo y sus demandas actuales
son mas cercanas a lo que la evidencia propone, al igual que en el primer caso, el liderazgo es
comprendido como fendmeno individual asociado a caracteristicas de personalidad, algo distinto
a las practicas de distribucion, que requieren ser entendidas como proceso colectivo y distribuido

entre todos sus miembros.
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Otro hallazgo importante corresponde a una comprensién inexacta de los participantes, sobre
cémo implementar el liderazgo distribuido en sus liceos. La mayoria de los directivos indica
realizar practicas de distribucion y estar en conocimiento de la teoria y su impacto, no obstante,
en lo cotidiano, la distribucion se experimenta solo en la asignacion de responsabilidades para
las estructuras y segun roles formales de la institucién. Para Harris (2012), esta concepcién
revela una falta de comprension del alcance del liderazgo distribuido, asi como una confusion

entre este concepto y las relaciones tradicionales y jerarquicas de poder.

A partir de lo anterior, se evidencia una tension micropolitica complementaria. El trabajo
parcelado, con distribuciéon de tipo formal, que permite autonomia para el trabajo de los
especialistas TP y los profesores HC, son tensiones que docentes TP y profesores HC
experimentan de manera muy diversa. Para los directores, por su parte, entregar autonomia es
parte fundamental de la confianza relacional. El docente TP considera, a su vez, esta libertad,
como un respaldo a su labor profesional. Sin embargo, al validar este trabajo parcelado, no se
favorece el trabajo colaborativo entre docentes TP, se fomenta el liderazgo personal e individual,
eminentemente jerarquico y en desmedro de un trabajo transversal colectivo. Por su parte, los
profesores HC vivencian esta autonomia de una forma muy distinta, puesto que la perciben como
ausencia de acompafiamiento y claro desinterés en el plan comun. Asi, la independencia
asociada a distribucion de tareas del equipo directivo disminuye las opciones de practicas de
distribucién efectivas. La independencia, en un trabajo parcelado, actia como inconexion y
segregacion, decisiones sin colaboracion, ausencia de cohesion y vision compartida, algo que

es altamente demandado principalmente por los profesores HC.

En el segundo caso, si bien hay practicas que logran distribucién pragmatica, estratégica y
oportuna, estas no estan instaladas ni son sistematicas. Sin embargo, a pesar de ser incipientes,
estas practicas tienen un gran potencial de ser posicionadas pues, en este caso, hay claridad en
las funciones y los equipos logran reflexionar pedagodgicamente. Pero, no existe en el

establecimiento una red que aune estos esfuerzos en una distribucion cultural.

Segun lo expuesto, micropoliticamente la cultura escolar en estos liceos se encuentra focalizada
en el desarrollo de las especialidades técnicas, con relaciones de poder jerarquicas que
presentan una estructura de poder implicita para las especialidades. Todos estos factores
dificultan la distribucién en la medida en que el liderazgo es considerado en su rol y funcién y no
como una practica. Harris (2014) indica que en la organizacion el énfasis debe estar en las
interacciones mas que en las acciones, siendo lo la forma de organizarse y las relaciones
sociales colaborativas involucradas en cada tarea lo que la caracteriza (Ahumada et al., 2017).
En ninguno de los casos analizados se cumplen estas condiciones, por lo que para proponer una
mejora es importante develar la naturaleza de las interacciones que ahi ocurren. En este
contexto, se explican los buenos resultados que ambos establecimientos tienen en lo técnico

profesional, aunque los resultados de pruebas estandarizadas son insuficientes en relaciéon a
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otros liceos con caracteristicas similares. Mas aun, estos son liceos catalogados en su categoria
de desempefio (2019) como insuficiente, tanto en los aspectos de desarrollo personal y social

como en lo académico, si se toman en cuenta caracteristicas de los estudiantes.

Lo anterior, podria explicarse, por la baja confianza relacional entre docentes de especialidades
y profesores de plan comun, uno de los hallazgos mas relevantes de esta investigacion. En el
caso 1, micropoliticamente la distancia entre los docentes TP y HC es notoria y manifiesta, con
una cultura escolar que ha mantenido esta diferencia, con escasa apertura a la mejora y al
cambio. En el caso 2, se mantiene la distancia entre ambos actores, pero esta es menos
evidente. Si bien, se asume una brecha entre asignaturas y especialidades, se han implementado

espacios de trabajo conjunto que han minimizado la brecha en el tiempo.

En ambos casos, esta brecha se experimenta como una vision cultural del liceo, en la que la falta
de interés por el HC es permanente e inflexible, producto de no querer alterar el estatus quo que
significaria modificar las condiciones con los docentes TP. Aqui, se visualiza una manifiesta
tension micropolitica, en una cultura escolar que se mantiene estatica y no se muestra abierta a

la mejora y/o el cambio.

Es interesante considerar como los profesores HC amplian, precisamente, la brecha desde lo
disciplinar (plan comun) y el oficio (especialidad) a una mirada cultural del liceo, instalada
profundamente en la cultura escolar y que excede ampliamente a los docentes. Estos indican
que los propios estudiantes no reconocen el valor que les da el plan comun a su formacién, que
los apoderados matriculan a los nifios y jovenes por su excelencia técnico profesional, razones
que “dan mayor poder a los profesores TP”. Este plantel reitera que, si bien esto ha ido

cambiando en el tiempo, aun hay resabios de esta separacion.

Esta tension entre el mundo TP y HC que comparten ambos casos, asi como la posicion de poder
implicito que se otorga a la especialidad TP, son evidencia importante para comprender la
dificultad de abrirse a la distribucién. En los dos establecimientos observados, la presencia de
brechas y desencuentros anclados en la gestion organizacional dificulta una vision estratégica
compartida, la que es trascendental para el logro y la mejora de los aprendizajes de los
estudiantes. La baja confianza relacional entre especialidades y asignaturas de plan comun
genera una barrera para distribuir el liderazgo en los liceos. En este contexto, es importante,
como sefiala Harris (2014), preguntarse “hasta qué punto el liderazgo distribuido constituye una
posibilidad real. Las divisiones jerarquicas y la division de materias no son la situacion idonea
para un liderazgo horizontal, dinamico y, en definitiva, democratico” (p. 35). Es posible plantear
que esta dificultad es mayor para los liceos TP, pues en ellos se dan dos focos (asignatura v/s
especialidad) que no logran ir por un mismo camino, y que actian como espacios fronterizos.

Gonzéalez (2021, p. 76) propone definir en cada establecimiento de la EMTP una politica

institucional que genere condiciones y defina procesos sistematicos que fortalezcan o bien
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instalen practicas sostenidas y permanentes de trabajo y aprendizaje colaborativo entre docentes
que permitan la superacion gradual de este nudo critico y el logro de los objetivos de aprendizaje
de la EMTP. Esto debiese ser el resultado de la integracion intencionada entre la formacion
general (HC) y la formacién diferenciada (TP) en la medida en que el logro del perfil de egreso

de la EMTP, no es el resultado de la sintesis entre ambas.

Finalmente, es importante observar también los hallazgos de esta investigacion en el marco de
la educacion en Chile. Especificamente, se debe considerar que en el afio 2018 se dio inicio al
Plan de Modernizacion de la Formacion Técnico-Profesional, el cual propone acciones concretas
de corto, mediano y largo plazo, para mejorar la calidad de esta modalidad educativa en Chile.
Este plan de fortalecimiento considera dotar de mas capacidades de desarrollo y crecimiento al
sistema para mejorar, con esto, la calidad de la Educacién Media y Superior TP, asi como para
que los estudiantes adquieran las competencias y habilidades requeridas por el sector industrial

y que les permita, a su vez, desarrollarse profesionalmente.

Segun Vertebral el Consejo de Institutos Profesionales y Centros de Formacion Técnica

Acreditados (2018), este plan de politica publica aumenta las
demandas por habilidades que responden a los cambios en el ecosistema, a partir de
nuevas necesidades de los grupos consumidores, nuevos valores, etc. Sin embargo,
mas de un tercio de las competencias que se requeriran en 2021 —como persuasion,
inteligencia emocional, ensefar a otros, junto con programacién, operacion y control
remoto de equipos— aun no son consideradas criticas, y se plantea que las competencias
éticas deben ser acompafiadas por un fuerte desarrollo de competencias sociales y de
colaboracion (World Economic Forum, 2016). (Vertebral, 2018, p. 15). Por tanto, es
esencial el desarrollo de competencias comunicativas y de razonamiento matematico,
pues estas estarian a la base del pensamiento critico, la resolucion de problemas y las

competencias que se relacionan con la colaboracion y la comunicacion con otros. (p. 15)

Lo anterior indica la necesidad de un cambio cultural en los liceos, que tenga por objetivo la
transversalidad de las practicas y la colaboracion mutua. Esta transformacién requiere de un foco
en el que confluyan el plan comun y las especialidades, y en que la visién y misién de los
establecimientos considere el desarrollo de oficios, asi como el reconocimiento de las
trayectorias juveniles, el desarrollo de una identidad integral, competencias humanas y formales,
que aseguren al estudiante una insercion laboral y educativa terciaria satisfactoria, capaz de

revertir sus desigualdades de origen.

En este contexto, es fundamental, reconocer las tensiones micropoliticas ancladas en una cultura
jerarquica, tradicional y con foco en lo TP, en desmedro del HC, que se presentan en los liceos
analizados. Es necesario, por tanto, develar y reconocer las interacciones y juegos de poder al

interior de los establecimientos que afectan la formacién de los estudiantes. Los resultados de
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esta investigacion resaltan la alta vocacion de las comunidades escolares, el esfuerzo, el

compromiso, asi como la motivacioén por mejorar observados en estos liceos.

El liderazgo distribuido supone interacciones fronterizas sostenidas, es decir, que se establezcan
cruces que permitan crear una solida experiencia dentro de la organizacion y asegure la
renovacion constante de los aprendizajes (Harris, 2014). La autora plantea que la mayoria de
las escuelas no estan disefiadas para fomentar las interacciones de este tipo, pues a los
maestros se les incentiva a focalizarse en el aula, por materia o departamento. Para promover
este cruce de fronteras y maximizar los aprendizajes es necesario que la organizacion construya
confianzas y busque formas alternativas para transmitir el conocimiento. Esto implica grandes

desafios para los liceos analizados.

Estos resultados sugieren ambitos exploratorios para investigaciones futuras como los

siguientes:

1. Profundizar en los niveles de participacion e interacciéon de estudiantes y
apoderados, como una de las formas de co-liderar dentro de la cultura escolar. Una
baja participacion de ambos actores va en detrimento de la cultura de distribucion,
en tanto, la estructura de los espacios participacion de Liceos TP no logra movilizar
a estos actores, actores que podrian ser preponderantes desde sus practicas para
movilizar procesos de distribucion mas amplios, que aporten de manera directa a sus

propias trayectorias de aprendizaje escolar y laboral.

2. Profundizar en estudios sobre concepciones, supuestos y conjeturas, que
favorezcan la comprension de las practicas micropoliticas y de distribucion del
liderazgo de los Liceos estudiados. Considerar el punto de vista de los otros, permite
ganar su compromiso, sobre todo cuando las diferencias sirven de oportunidad para
aprender acerca de los méritos relativos de cada punto de vista, por tanto, estudiar
el discurso de la interaccion y ponerlo sobre el repertorio de los liceos, es una

oportunidad viable para favorecer las practicas de distribucion. E

En este contexto, en esta investigacion se evidencié la necesidad de revelar las
concepciones implicitas que las tensiones micropoliticas ponen en juego. Como
plantea Harris (2012, p. 27) la idea central del liderazgo distribuido corresponde a
una estrategia para construir colectiva y colaborativamente conocimientos y
significados. “Debe proporcionar oportunidades para revelar y mediar las
percepciones, valores, creencias, informacion y supuestos”. Por lo tanto, esta
relevacion y mediacion de concepciones, se propone como un punto de partida
fundamental para implementar practicas de liderazgo en un liceo, aumentar las
confianzas relacionales y fomentar la colaboracion con mudltiples liderazgos

asociados.
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3. Evaluar y monitorear las nuevas politicas de fortalecimiento de la formacién EMTP
presentadas en Chile y su impacto en las trayectorias escolar/profesional de sus
estudiantes TP. Es probable, que su articulacion y alternancia con instituciones de
educacion superior, devenidas de politicas publicas en ocasiones poco situadas a
las demandas escolares: 1) genere una sobredemanda a los liceos para cumplir las
altas exigencias burocraticas que los convenios conllevan y 2) estén
descontextualizadas de las necesidades de aprendizaje de los estudiantes, muchas
veces ligadas a competencias transversales y no necesariamente a médulos de

especialidad viables de convalidar, sin esa experiencia de aprendizaje de base.

Para finalizar, se hace mencion a las preguntas que Harris (2012) se plantea luego de presentar
los alcances de la distribucion del liderazgo en las escuelas, justamente interroga ¢ hacia dénde

seguir?

El liderazgo distribuido brinda a profesionales e investigadores una forma diferente de pensar
acerca de los lideres y sus practicas, reflexionando como, bajo que modalidades y estrategias
es posible maximizarlo. Sin entregar “recetas” poco aplicables dado lo situado de las complejas
realidades escolares, mas bien, como marco de pensamiento, metodologia y practica, se focaliza
en las complejas interacciones y sutilezas del liderazgo en accion. “Ofrece una forma alternativa
y potencialmente reveladora de hacer un seguimiento, analizar y describir patrones complejos
de interaccion e influencia”, (2012, p. 38) donde claramente la introduccion de la mirada
micropolitica y el analisis de las interacciones de poder para el mundo EMTP conjuga un gran

aporte a la investigacion.

Lo interesante de esta manera, es presentar una “posibilidad real de examinar el liderazgo a
través de un prisma que cuestiona la forma tacita de comprender la relacion entre lideres y

seguidores” (Harris, 2012, p. 39) porque,

presenta la alternativa de que los seguidores pueden ser en realidad co-productores del
liderazgo a través de sus interacciones con los lideres y otras personas. Ademas, se
plantea la posibilidad de que colectivamente, los seguidores influyan mas en las practicas
de liderazgo que quienes detentan cargos de liderazgo formal en las escuelas. Una
distribucién coordinada o colectiva donde el liderazgo estd diseminado en varias
personas que trabajan en forma independiente no supone ni requiere de una relacién de
poder implicita, en la que unos tienen mas poder que otros. Por lo tanto, profesores,
estudiantes y personal de apoyo pueden estar contribuyendo y dandole forma a las
practicas de liderazgo mucho mas que aquellas personas con un rol de liderazgo formal
(Harris, 2012, p. 39)
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Claramente, los liceos estudiados requieren de una distribucion coordinada y colectiva. Se
visualizé interés, competencias, motivacion, pero estructuras de poder que limitaban la mejora
escolar. Esta opcion de distribucion, que conlleva un cambio cultural de mirada, se transforma
en una opcion, no monetaria, de articular, de permitir por ejemplo que plan comun y de
especialidad confluyan hacia una mirada conjunta, es decir, se abren mudltiples opciones de
mejora, considerando, que para ello se debe, segun Harris (2012): centrarse en las practicas del
liderazgo, practicas de interaccion con mayor impacto que el resultado; “prestar atencién a las
interacciones entre los actores, las que son tan esenciales como las acciones que emprenden y
por ultimo, reconocer que la situacion de cada liceo conforma e influye en la modalidad que

asume el liderazgo distribuido en la escuela” (p. 40), por tanto, varia segun el contexto.

El liderazgo distribuido no es una panacea ni tampoco un molde para el cambio, es una
forma de repensar las practicas actuales del liderazgo. Implica que las escuelas deben
mirarse en el espejo y reflejar el liderazgo en forma nueva y desafiante. Este proceso
inevitablemente generara tensiones y ansiedades en la medida que se cruzas fronteras
y se rompen barreras. Pero si consideramos la mejora escolar permanente como algo

esencial es a todas luces un riesgo que vale la pena asumir. (Harris, 2012, p. 40)

9.2 Limitaciones de la investigacion

En primera instancia, es importante destacar que los resultados de esta investigacion no
pretenden ser generalizaciones mas alla de lo observado en la poblacion estudiada. Asi, si bien
esta investigacion no busca representar a todos los liceos TP con IVE sobre 70 de la Region
Metropolitana, es posible plantear que las estructuras humanas y de organizacion se replican en
liceos de caracteristicas similares. Esto podria dar luces a futuras investigaciones y favorecer las

practicas de distribucidén y micropoliticas en liceos similares.

Duran (2012) retomando a Stake (2005), plantea que un buen estudio de caso se guia por el
problema, no por la metodologia, en tanto, emplea aquellos métodos que, contribuyen mejor a
contestar las preguntas de investigacion planteadas. En esto radicaria la fuerza de un estudio de
caso: en su capacidad de profundizar a partir de la triangulacién, lo que permitiria un mayor
aprendizaje a partir de este (Duran, 2012). La ventaja de este tipo de investigacion es que permite
acercar situaciones de la vida real y comprobar ideas en relacién directa con el fendmeno
estudiado. En este sentido, la triangulacion cobra importancia para minimizar algunos de los
problemas sefalados por Duran (2012): confusion y pérdida de significados sobre su concepto,
confiabilidad, validez y generalizacion de conocimiento. La triangulacion, entendida como la
combinaciéon de dos o mas técnicas de recoleccion de datos y la cohesion con los referentes

tedricos, permiten en esta investigacion profundizar en el foco de estudio.
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Por otra parte, si bien, se considera que para esta investigacion se alcanzé la saturacion
necesaria mediante una triangulacién robusta de técnicas, principalmente de observacion y
entrevistas en duplas, probablemente hubiese sido posible profundizar ain mas en el analisis,
por medio del aumento de espacios de participacion de la investigadora en los establecimientos.
Por ejemplo, el acompafiamiento a docentes y directivos, trabajar a través de bitadcoras los
incidentes criticos, hubiese permitido una informacién mas nutrida sobre los tipos de interaccion
especificos que se establecen en los liceos. En este sentido, se sugiere para futuras
investigaciones que busquen estudiar practicas de distribucion a través del decantamiento de las
condiciones micropoliticas que aportan o limitan la distribucion, se sugiere un tiempo de
presencia en los liceos mas extenso. Esto, para la presente investigacion no fue posible, dados
los espacios limitados de observaciéon y entrevistas que ofrecieron los liceos, asi como los

tiempos de la investigadora.

En este sentido, hay que detenerse en las limitaciones de acceso que se tuvo durante el proceso
de investigacion. Si bien, se contd con apertura completa de reuniones y participantes para las
entrevistas en duplas, es probable que el acceso a inflexiones propias de las relaciones humanas
que podrian haber explicado ciertos hallazgos, estuvo limitado por la presencia de la
investigadora. Es probable que durante la observacion se inhiban ciertos comportamientos, mas
aun, dado que el foco era investigar la distribucion, es posible que en las reuniones observadas

se intentara distribuir mas de lo habitual.

Por ultimo, es importante relevar la falta de estudios previos de investigacion sobre el tema del
cruce entre distribucién de liderazgo y micropolitica escolar en Chile, lo que complejizé realizar
un estudio del arte mas preciso como parte de la revision bibliografica. No obstante, se tomaron
los estudios internacionales al respecto y se considerd que, detectar esta brecha en Chile, es
una oportunidad que entrega novedad a sus resultados. Asimismo, la utilizacion de nuevas
técnicas acordes y en sintonia con la propuesta tedrica, claramente perfectible, hace de esta
investigacion un aporte que se manifiesta en hallazgos iniciales y que permiten continuar con

esta linea de andlisis a futuro.
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VIl. Anexos

Anexo 1: Pauta de entrevista en profundidad grupal por Incidentes Criticos

Se presenta a continuacion la pauta base de entrevista en profundidad grupal por Incidentes
Criticos que se aplico para todos los casos. La que sigue, responde a los directivos. La misma,
se ajusto para Profesores HC, Docentes TP, Apoderados y estudiantes, segun los espacios de

accion cuando asi fue necesario.

PAUTA ENTREVISTA IC DOCTORADO
DIRECTIVOS

Hablaremos del Liderazgo del Liceo, conversando los puntos fuertes y débiles sobre si es posible
compartir las responsabilidades y las tareas dentro del lugar y cémo dan espacio para que todos
y todas participen.

Se intenta ver como el Liceo propicia un estilo de liderazgo participativo con foco en el desarrollo
integral y bienestar de sus estudiantes, como ustedes me comentaron que hacian, lo que se
refleja en la promocion del involucramiento de los estamentos de la comunidad educativa — como
equipo directivo, profesores, padres y apoderados y estudiantes - a través de diversas instancias,
formales e informales y delegacién de responsabilidades.

Hablaremos desde su realidad, compartiendo ejemplos concretos, de la forma mas detallada
posible, centrandose en la descripcion de los hechos, pensamientos y emociones que tuvo en su
momento.

Concepto de Liderazgo en el Liceo.

1. Siles pregunto cémo es el Liderazgo en este Liceo, 4 Como lo describirian? ; Cémo se
da? s Coémo se ejerce el liderazgo en el dia a dia?

2. ¢Con quienes asocian el rol del liderazgo en el Liceo? ¢Quiénes son para ustedes los
lideres formales? ;Hay lideres informales?

3. ¢Los lideres formales de la institucion son capaces de enfrentar desafios y situaciones
emergentes que lo requieran? ;qué evidencia tienen de ello?

4. ¢ Cuales son las fortalezas y debilidades de los lideres formales hoy?

5. ¢Cual es la ultima situacion desafiante del Liceo que mostré un liderazgo claro? ¢ Cémo
fue, quienes actuaron como lideres? s Qué fue lo que permitié este buen manejo?

6. ¢Cual seria un ejemplo de una situacion desafiante que no tuvo un buen manejo desde
el liderazgo? ¢ Qué sucedi6? ¢ Por qué no se resolvié de la mejor manera? ;Creen que
la actuacion fue correcta dado el contexto? ¢ Qué se podria haber hecho mejor?

Liderazgo Compartido.

7. ¢Consideran que las tareas de liderazgo son compartidas en el Liceo? ¢ Si o no? ; Cémo
se puede ver si son compartidas o no? j Me dan algun ejemplo?

8. ¢Como se organiza el trabajo en equipo en el Liceo? ¢ Estan claras las funciones y roles
que tiene cada uno?

9. ¢Ustedes creen que el Liderazgo debe ser compartido entre los distintos estamentos del
Liceo, mas los alumnos o apoderados? O es mejor que cada uno se haga parte sélo de
sus responsabilidades.

10. ¢ Consideran que dan oportunidades desde el equipo directivo para ceder o entregar el
liderazgo a estamentos de la comunidad educativa, como profesores, apoderados y
estudiantes? ¢ Ejemplo para cada uno?

11. ¢Consideran ustedes que siempre aparece un lider cuando se le necesita? ;O no
siempre es asi, cuando hace falta que haya un lider presente ya que no siempre esta?

12. ¢ En este Liceo, se generan espacios de trabajo y colaboracién para los nuevos lideres
que van apareciendo?
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Liderazgo del equipo directivo.

13.
14.

15.

16.
17.

¢, Como organiza el equipo directivo su trabajo para asegurar el trabajo en equipo?

¢ Dirian que dentro del equipo directivo el trabajo es colaborativo y participativo? ¢Algun
ejemplo?

Cuando el equipo directivo debe movilizar a los profesores a realizar alguna accién.
¢ Coémo lo hace? ; Qué medios utiliza?

Cémo muestra el equipo directivo su liderazgo hacia los profesores.

¢Recuerda alguna situacion donde el liderazgo dentro del equipo directivo no tuvo
buenos resultados? ; Como se podria haber hecho mejor?

Liderazgo docente.

18.
19.
20.

¢,Como describirian ustedes el liderazgo de los profesores?
¢En qué ambitos y como se deberia ver el liderazgo en los profesores? El ideal.
¢ Qué les falta a sus profesores para alcanzar ese ideal?

Participacion de los profesores TP.

21.
22.
23.
24.

25.

26.

¢ Cree usted que los profesores pueden participar activamente en este Liceo?

¢, Cudles son los espacios formales en los que los profesores participan?

Los/as profesores ¢, Tienen un rol importante en este Liceo? Cudl es, ¢ como se expresa?
La participacion de los profesores en el Liceo esta asegurada y planificada o depende
del interés de cada profesor. ; Como se asegura, como creen ustedes que se podria
mejorar?

¢, Se promueve la participacion de profesores TP y HC en equipos, comisiones? ; Cémo?
De un ejemplo.

¢ Recuerdan alguna situaciéon en la que los profesores hayan movilizado o influido en
otros actores del Liceo?

Relacion profesores — equipo directivo.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

¢,Como definirian la relacion entre equipo directivo y profesores?  Por qué, veamos un
ejemplo de esa situacion?

En los establecimientos educacionales hablamos de distintas relaciones de poder formal
o informal. 4 Qué temas se resuelven de manera formal, y cuales informalmente? ;Creen
que es necesario formalizar algunos procesos? ;Recuerdan algun conflicto que se haya
dado informalmente?

En el trabajo, aspiramos a tener relaciones de confianza con nuestra jefatura.
¢ Consideran que en este Liceo es asi? En qué ambitos se evidencia una relacion de
confianza? ¢ En qué casos es mas dificil y podria mejorar?

Si deben convencer a los profesores de algo, ¢cémo lo hacen, con quién se comunican,
¢cuales son los medios?, ¢ qué es lo mas dificil?

¢, Cuéntenme la Ultima reunién que tuvieron con los profesores, como fue?

¢ Creen que los profesores se sienten respaldados y validados por el equipo directivo?
¢ Algun ejemplo donde se evidencie este apoyo o falta del mismo? ;A qué se debe?
¢ Alguna situacion que los haga pensar en esto?

Seguramente, alguna vez han debido ceder o adaptarse a las demandas de los
profesores. ;Recuerdan algun suceso en particular? ;Afecté esto las relaciones?

Relacién TP — HC.

34.
35.
36.

¢, Como definirian la relacion entre profesores TP y profesores HC?

¢La relacion entre el equipo directivo es diferente con los profesores TP y HC?

Para cerrar, si tuvieras que decirles a los profesores como mejorar las relaciones entre
ellos/ellas y hacia el equipo directivo, qué le dirias, como lo harian, qué falta por hacer.
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