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RESUMEN

Diversos métodos basados en el disefio —como el denominado design thinking— han sido desarrollados para ser
utilizados en el contexto escolar como un complemento al desarrollo de experiencias situadas e innovadoras en
educacién. Sin embargo, investigaciones existentes en el drea, consideran en su mayoria aproximaciones cualitativas o
estudios cuantitativos con muestras pequefias. Utilizando un disefio metodoldgico mixto, este estudio analiza la relacion
que existe entre una metodologia de trabajo colaborativo basada en el pensamiento en disefio (/deas Docentes) vy el
desarrollo de comunidades de aprendizaje profesional en los establecimientos educacionales de dos ciudades de Chile.

Para realizar esto, se usa un enfoque metodoldgico mixto y un disefio cuasi experimental, el cual se conforma de un
grupo post testeado (one group pretest-post test design) que incluye una muestra original de 989 docentesy directivos,
agrupados en 49 establecimientos (20 en la Region Metropolitana y 19 en Concepcion). A su vez, con un estudio
cualitativo de muestra intencionada de 15 entrevistas individuales, agrupados en 6 establecimientos educativos, este
estudio busca indagar en las barreras y facilitadores en los establecimientos educacionales para implementar
metodologias basadas en el pensamiento de disefio, y en base a esto, se disefian recomendaciones de politica publica
y transferencia. Este estudio se desarrollé durante el periodo de conflicto social en Chile, por lo que se incluyé un nuevo
objetivo que implicd explorar las repercusiones del estallido social en las practicas de colaboracion de seis comunidades
educativas.

Palabras Claves: Comunidades de aprendizaje Profesional, Colaboracién docente, Design thinking, Disefio mixto, Chile.



1. INTRODUCCION

La formacion continua de profesores es un tema que ha ganado protagonismo en el debate académico y en el disefio
de politicas publicas debido a su comprobada relacién con la calidad y el bienestar docente (Avalos, 2011; Darling-
Hammond, Hyler & Gardner, 2017). Como eje estratégico del desarrollo profesional, ha adquirido especial relevancia a
la luz de la emergencia y consolidacién de la sociedad del conocimiento, que exige a profesores y estudiantes el
desarrollo de nuevas habilidades para hacer frente a un mundo en constante cambio (Cobo, 2013). En particular, la
colaboracidn, el pensamiento critico y la resolucién de problemas —también denominadas “habilidades del siglo XXI”"—
emergen como elementos claves para la docencia en la actualidad (OCDE, 2012; Schleicher, 2012).

En este contexto, la formacidn continua situada, en particular, la colaboracion docente y el desarrollo de comunidades
de aprendizaje profesional en los establecimientos educacionales cobran especial relevancia como mecanismos de
desarrollo profesional (OCDE, 2013). A pesar de que es aln incipiente la literatura en el drea, la disciplina del disefio
también contribuiria al desarrollo profesional ya que se caracteriza por resolver problemas de forma creativa y
colaborativa y tener el foco en las necesidades de las personas. Estas cualidades, aplicadas al contexto educativo,
promueven el trabajo en equipo, la colaboracién, la empatia y hacen un especial énfasis en generar soluciones
innovadoras.

Sin embargo, en cuanto a los enfoques metodolégicos, la mayor parte de los estudios revisados consideran
aproximaciones cualitativas y los escasos estudios cuantitativos incluyen andlisis factorial confirmatorio orientado a
validar instrumentos (Koh, Chai, Wong & Hong, 2015), andlisis de encuestas mediante regresion bivariada (Makki,
O’Neal, Cotten & Rikard, 2018) y comparacion de grupos con muestras pequefias (Woo, Yoon & Kang, 2017). Este
estudio viene a contribuir a esta escasa evidencia, con un estudio de mayor escala y con un enfoque metodoldgico
mixto.

En Latinoamérica son escasas las investigaciones sobre la aplicacién del pensamiento de disefio al ambito escolar, v,
alin mads escasas, aquellas que se enfocan en su uso por parte de docentes y evallan su relacion con el desarrollo de
determinadas habilidades. En Chile, Bravo et al. (2016) desarrollan y testean un programa de capacitacién docente
basado en el pensamiento de disefio. Por su parte, Cortés et al. (2018) destacan que el trabajo colaborativo, la
modalidad practica y el foco en las necesidades pedagdgicas cotidianas, son aspectos del pensamiento de disefio que
permiten responder a las caracteristicas principales y estructurales de los programas de desarrollo docente efectivos.
También en Chile, Mintrop, Ordenes, & Madero (2018), bajo un desarrollo tedrico, sugieren que el pensamiento de
disefio permite realizar diagndsticos certeros y definir problemas especificos que pueden ser enfrentados con las
capacidades que poseen los mismos integrantes de una comunidad escolar.

Utilizando un disefio metodoldgico mixto, y un disefio cuasi experimental, el cual se conforma de un grupo post testeado
(one group pretest-post test design) que incluye una muestra original de 989 docentes y directivos, que se desempefian
en 49 establecimientos (20 en la Regién Metropolitanay 19 en Concepcidn), y un estudio cualitativo de una muestra de
15 entrevistas en profundidad, este estudio analiza la relacion que existe entre una metodologia de trabajo colaborativo
basada en el pensamiento en disefio (“Ideas Docentes”?) y el desarrollo de comunidades de aprendizaje profesional en

! La metodologia de Ideas Docentes fue creada y piloteada en el afio 2016 por la organizacién Elige Educar (Chile), aplicdndola en siete establecimientos
educacionales de distintos contextos educativos con la participacion de 100 directivos de la region de la Araucania. A partir de ello, la metodologia fue mejoraday
se inicio un proceso que buscaba escalar este proceso participativo a distintas regiones del pais. Asi, entre julio del 2017 y enero de 2018, se implementaron 10
jornadas en cuatro regiones del pais donde asistieron 650 establecimientos educacionales y mas de mil docentes y directivos. En paralelo, durante el 2017, se
realizaron estudios preliminares del proceso de implementacion de la metodologia, que sirven como insumo para esta investigacion.



los establecimientos educacionales. Cabe sefialar que la combinacidn de los enfoques cuantitativo y cualitativo permite
derivar resultados con mayor confianza de lo que es posible con métodos separados (Creswell, 2009).

En particular, busca (1) identificar el cambio en las creencias y percepciones que favorecen el desarrollo de
comunidades de aprendizaje profesional en el corto plazo, tanto a nivel de establecimiento como entre pares del mismo
ciclo y/o departamento, después de haber aplicado la metodologia de Ideas Docentes. Asi también, (2) identificar si
existen diferencias en la magnitud de cambio en las creencias y percepciones de los docentes segun el grado de
desarrollo inicial de comunidades de aprendizaje de los establecimientos. Del mismo modo, (3) indagar en las barreras
y facilitadores en los establecimientos educacionales para implementar metodologias basadas en el pensamiento de
disefio. También, (4) disefiar un modelo de transferencia que permita llevar la metodologia a las comunidades
educativas del pais. A su vez, dada las circunstancias bajo la cual se llevo a cabo esta investigacion, se agregd un quinto
subobjetivo para contextualizar los resultados: (5) explorar de qué forma el estallido social ha repercutido en las
practicas de colaboracidn al interior de los establecimientos.

Con esta investigacion se espera contribuir a generar un mayor conocimiento cientifico y aportar a la implementacion
del Sistema de Desarrollo Profesional Docente, estipulado en la Ley 20.903 (Republica de Chile, Poder Legislativo, 2016),
que plantea el derecho de todos los docentes a un desarrollo profesional continuo con énfasis en aquellos modelos de
formacién que se realizan dentro del contexto particular de cada establecimiento y apuntando al levantamiento de
necesidades desde las mismas comunidades educativas.

Ademas de esta introduccidn, el documento se encuentra dividido en ocho secciones. Para comenzar, la seccion dos
brinda una contextualizacion sobre el rol del docente dentro de los procesos de ensefianza. Las secciones tres y cuatro,
refieren a las hipotesis y objetivos de la investigacidn, respectivamente. En la seccidn cinco, se describe los antecedentes
conceptuales y empiricos referentes a las comunidades de aprendizaje profesional docente y al pensamiento de disefio
aplicado al contexto escolar, para luego en la seccidn seis, encontrar la metodologia implementada durante el proceso
investigativo. En las secciones siete y ocho se presentan los resultados y las conclusiones. Finalmente, en la Ultima
seccion, se entregan algunas recomendaciones que permitan orientar futuras politicas publicas en esta materia.

2. CONTEXTUALIZACION / ANTECEDENTES

El rol del profesor debe ir mas alld de la ensefianza del curriculum: se espera que tome en cuenta las caracteristicas
individuales de los estudiantes (Ministerio de Educacion, 2015a), que asuma la gestion de los procesos de aprendizaje
delaula (e.g. Aho, Haverinen, Juuso, Laukka & Sutinen, 2010) y que contribuya a desarrollar comunidades de aprendizaje
(OCDE, 2005). Ademas, debe cumplir un rol clave en el desarrollo de habilidades socioemocionales (Claro, Paunesku &
Dweck, 2016), valores y de actitudes positivas en torno al aprendizaje (Kraft, Blazar & Hogan, 2018). Muchas veces,
incluso, los profesores deben hacerse cargo de problemas estructurales de la sociedad que repercuten en el desarrollo
de los estudiantes, cargando con la responsabilidad de desempefiar una profesion clave para el desarrollo del pais
(Ruffinelli, 2016).

Estas demandas han motivado estudios acerca de como aprenden los profesores y cudles son las actividades de
desarrollo profesional docente mas efectivas (OCDE, 2009; 2019). Destacan aquellas que congregan a docentes de una
misma escuela que, al trabajar juntos, tienen la oportunidad de discutir y reflexionar sobre sus propias practicas, analizar
en conjunto las necesidades de los estudiantes y sostener en el tiempo las mejoras que se implementen, contribuyendo



a desarrollar una cultura profesional compartida sustentada en una comprension comun de las metas, los métodos, los
problemas vy las soluciones de la instruccion (Darling-Hammond, Hyle & Gardner, 2017; OCDE, 2013). De hecho, un
reporte reciente de la OCDE (Vincent-Lancrin, Urgel, Kar & Jacotin, 2019) sobre innovaciones en educacion, analizan
datos de instrumentos como PISA y TIMMS en los dltimos 10 afios para estudiar los cambios en practicas pedagogicas;
los autores muestran que, una de las principales innovaciones en el sector, es la forma que se desarrollan los docentes
en ejercicio. En esta linea, han adquirido mucha mas relevancia actividades como el aprendizaje entre pares, la
colaboracién y preparacion conjunta de clases, y docentes discutiendo cémo ensefiar un tema en particular en
matematicas o ciencias, a diferencia de las capacitaciones presenciales que han disminuido su prevalencia en los
diferentes paises del estudio, incluyendo Chile.

Pese a la relevancia que los expertos asignan al trabajo colaborativo como mecanismo de desarrollo profesional
docente, y a este cambio en tendencia a nivel internacional, segln las cifras del estudio Organizacion del tiempo docente
y su relacidn con la satisfaccion laboral: evidencia para el caso chileno (Cabezas et al., 2017), un 75% de los docentes
declara no planificar ni preparar el material para clases en conjunto con otros profesores y un 46% declara no estar
satisfecho con el trabajo colaborativo con sus pares dentro de su establecimiento. A estas cifras se suman los de la
encuesta TALIS 2018 (OCDE, 2019), que da cuenta de una predisposicidn positiva hacia la colaboracién docente, pero
que colisiona con las posibilidades materiales para su implementacion: un 68,8% de los docentes declara que los
conflictos con la agenda de trabajo son una barrera para el desarrollo profesional, porcentaje que ha subido en 6.5
puntos desde la aplicacién del afio 2013, y que se estd por sobre los 14 puntos porcentuales comparado con el promedio
de los paises de la OCDE. Ademads, solo un 55,5% de los docentes reporta que su formacion continua ha sido en el
establecimiento educativo, y sélo un 43% sefiala que ésta ha incorporado a todos los docentes de la escuela. Finalmente,
un estudio de Elige Educar (2018) da cuenta de que Unicamente un 32,3% de los docentes evalla de manera positiva la
cooperacion entre equipos en los establecimientos en que se desempefia. En esta misma linea, en estudio realizado por
Cabezas y colaboradores (Cabezas et al., 2017) se reitera el vinculo de la satisfaccién laboral de los profesores con las
horas extras, horas no lectivas y trabajo colaborativo, indicando que, al aumentar el trabajo de planificacion y
preparacion de materiales en forma colaborativa, mejora la satisfaccion docente.

El efecto del trabajo colaborativo, sin embargo, dependeria también de las caracteristicas del establecimiento
educacional, particularmente su capacidad para gestionar los espacios de apoyo y colaboracion. Por ejemplo, un estudio
de Cuenca y colaboradores (2005) realizado en Chile evidencia que el apoyo social de los colegas es el mejor evaluado
en la satisfaccion docente, incluyendo la presencia de amigos y personas de confianza en el trabajo, y de un ambiente
de colaboracidn en situaciones dificiles, de trabajo en equipo y de cooperacion mutua. El apoyo desde el nivel superior,
en cambio, considera Unicamente su acceso y relaciones cordiales con los superiores.

En este escenario, la organizacion Elige Educar? desarrollé una metodologia llamada Ideas Docentes, que esta inspirada
en los principios del pensamiento de disefio. Su objetivo es generar un espacio de participacion vy reflexion entre
profesores sobre sus practicas pedagogicas, en base a aquellas estrategias que han demostrado tener un impacto
positivo en los aprendizajes de los estudiantes. Dichas estrategias son relevadas desde el informe del Education
Endowment Foundation (Higgins, Villanueva-Aguilera, Coleman, Henderson, Major & Mason, 2016), que estudia

2 Elige Educar es una organizacion sin fines de lucro nacida el afio 2009, gracias a una alianza publico-privada. Funciona al alero del Centro de Politicas Publicas de
la Pontificia Universidad Catdlica y cuenta con apoyo y financiamiento del Ministerio de Educacion y de privados. La organizacion busca impulsar politicas publicas
e institucionales que mejoren las condiciones de ensefianza; trabaja para impulsar una cultura de respeto y valoracion de la labor docente y atrae a jévenes con
talento y vocacion por la ensefianza hacia el estudio de una carrera de educacion.



aquellas practicas mas costo-efectivas a nivel mundial. Ideas Docente, como proceso reflexivo, busca que en el corto
plazo las comunidades educativas puedan idear e implementar proyectos de mejora en el establecimiento, aportando
a su vez al desarrollo de habilidades de colaboracion entre los docentes.

En la practica, la parte central de la metodologia Ideas Docentes se apoya por un lienzo de trabajo y materiales que
permiten la generacién de una conversacion automoderada por los mismos participantes sobre estrategias que pueden
ser impulsadas al interior de las comunidades educativas para promover aprendizajes significativos. En esta
conversacion los docentes detectan necesidades y desafios de sus contextos educativos, proponiendo ideas y acciones
concretas a través de procesos de divergencia y convergencia que se estructuran en distintas fases dentro del lienzo de
trabajo, y que estdn basados en principios del pensamiento de disefio, donde la colaboraciony la empatia son esenciales.

Ideas Docentes nace con el foco en el desarrollo de la colaboracion y la formacion continua contextualizada de los
docentes y los equipos directivos, sin embargo, también podria potencialmente ser una metodologia que apoye la
elaboracion de herramientas de gestién pedagdgica propias de los establecimientos educativos (Plan de Mejoramiento
Educativo, Plan Local de formacion para el desarrollo profesional, Proyecto Educativo Institucional, entre otros). En este
sentido, la ley 20.903 que Crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente establece en su titulo Il un “Proceso de

|II

Acompafiamiento Profesional Local”. Este titulo define, entre otras cosas, la responsabilidad que recae en el director
para generar Planes Locales de formacion para el desarrollo profesional (en adelante Plan Local, articulo 18B y 18C).
Dichos planes deberan ser consultados con el Consejo de Profesores y aprobados por el sostenedor, lo cual mandata al
equipo directivo para realizar procesos reflexivos que permitan definir sus lineamientos. En este sentido, Ideas Docentes
permitiria contar con antecedentes y resultados respecto a las necesidades, desafios y acciones concretas que los
mismos docentes proponen, lo cual estd a la base de la elaboracién de estos planes locales. Concretamente, el
documento elaborado por el Ministerio de Educacion que define orientaciones para la creacién de estos planes sefiala:
“Durante el disefio del Plan Local, los docentes que conformen el equipo podrian liderar talleres que indaguen en las
necesidades de desarrollo profesional de sus colegas” (Ministerio de Educacién, 20193, p.8). A su vez, este documento
define dos fases de construccion, la primera dice relacion con generar definiciones y objetivos estratégicos de mejora
que vinculen el aprendizaje de los estudiantes con las necesidades de desarrollo profesional docente; la segunda, de
caracter operativo-anual, plantea que se deben establecer indicadores de seguimiento y acciones concretas, generando
un modelo de implementacién, monitoreo y evaluacion. El financiamiento de estos, segun el articulo 18F, sera con cargo
a los recursos asociados a la ley 20.248 de Subvencion Escolar Preferencial, entre otros mecanismos, lo cual permite
asegurar financiamiento para las propuestas que los mismos docentes elaboren. Asi, tanto el proceso mismo de
reflexion que facilita Ideas Docentes, como sus resultados, podrian potencialmente ser un insumo de alto potencial
para la definicidn y ejecucion de los Planes Locales.

De esta forma, y a la luz de la evidencia que los estudios nacionales e internacionales muestran sobre la formacidn
continua de los docentes, existe una necesidad de entregar herramientas a las comunidades educativas que les
permitan avanzar hacia un desarrollo profesional docente situado y pertinente a sus realidades. Asi, Ideas Docentes
busca ser un aporte en este sentido, entregando la posibilidad de estructurar un didlogo al interior de las comunidades
educativas que sea eficiente en el uso del tiempo y efectivo en el levantamiento de necesidades y estrategias de mejora
continua, siendo un potencial apoyo también para la gestion escolar y los procesos de toma de decision.



3.

3.1

HIPOTESIS Y OBJETIVOS

Hipotesis de la investigacion

Las hipotesis, a la luz de los objetivos de la investigacidn, son las siguientes:

H1:

H2:

H3:

H4:

3.2.

Objetivo

Existe una relacién entre el programa Ideas Docentes, basado en el pensamiento de disefio, y el cambio en
las creencias y percepciones que favorecen el desarrollo de comunidades de aprendizaje profesional en el
corto plazo, tanto a nivel de establecimiento como entre pares del mismo ciclo y/o departamento.

Existen diferencias en la magnitud de la relacién entre el programa Ideas Docentes y el cambio en las
creencias y percepciones que favorecen el desarrollo de comunidades de aprendizaje, segun el grado de
desarrollo de comunidades de aprendizaje de los establecimientos.

Existen barreras y facilitadores en los establecimientos educacionales para implementar metodologias que
se orientan a potenciar una comunidad de aprendizaje profesional.

La aplicacion y los resultados de la metodologia Ideas Docentes serdn un aporte para que las comunidades
educativas puedan construir y definir sus planes de trabajo (o planes de mejora) ya sea como resultado de
una solicitud desde el nivel central o de una necesidad y/o inquietud propia a partir de su realidad.

Objetivos de la investigacion

general

Identificar la relacién que existe entre el programa Ideas Docentes, basado en el pensamiento de disefio, y el desarrollo

de comunidades de aprendizaje profesional en los establecimientos escolares, segun su nivel de desarrollo, e indagar

en barreras y facilitadores para implementar esta metodologia.

Objetivos especificos

a.

Identificar la relacidn que existe entre el programa Ideas Docentes y el cambio en las creencias y percepciones
que favorecen el desarrollo de comunidades de aprendizaje profesional en el corto plazo, tanto a nivel de
establecimiento como entre pares del mismo ciclo y/o departamento.

Identificar si existen diferencias en la magnitud de la relacién entre el programa Ideas Docentes y el cambio en
las creencias y percepciones que favorecen el desarrollo de comunidades de aprendizaje, segln el grado de
desarrollo de comunidades de aprendizaje de los establecimientos.

Indagar sobre las barreras y facilitadores que presentan los establecimientos educacionales para implementar
metodologias que, basadas en el pensamiento de disefio, se orientan a potenciar una comunidad de
aprendizaje profesional

Disefiar un modelo de transferencia del programa Ideas Docentes que permita llevar la metodologia a las
comunidades educativas del pafs.

Y producto del contexto de estallido social en el cual se desarrollé esta investigacion, nacié un ultimo objetivo
especifico:

Explorar cémo la comunidad educativa ha enfrentado el estallido social y sus repercusiones en las practicas de
colaboracidn al interior de sus establecimientos.
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4. MARCO TEORICO O CONCEPTUAL

4.1.  Formacion continua docente y el rol de las comunidades de aprendizaje

En los ultimos afios, Chile ha promovido una reforma profunda al sistema educacional, la cual ha impulsado cambios al
ser y al quehacer docente. La Politica Nacional Docente y el Sistema Nacional de Evaluacién Docente, como los
principales ejes que estructuran esta transformacion entre los docentes, hoy incentivan la formacion profesional
continua para la mejora de la calidad de ensefianza (Aparicio y Sepulveda, 2019). El aprendizaje permanente es una
propuesta que, ademas, se enmarca en el desarrollo de las habilidades del siglo XXI y la penetracion de la innovacion
en la sociedad (OCDE, 2012).

Los debates sobre la formacion continua también han variado significativamente en el ultimo periodo: pasando desde
una cultura del ejercicio individual hacia una cultura del profesionalismo colectivo (Montecinos, 2003; Vincent-Lancrin,
Urgel, Kar & Jacotin, 2019). De esa manera, mientras las modalidades de formacién docente presencial y fuera de las
escuelas hanido disminuyendo, el aprendizaje entre paresy las sesiones de planificacién conjunta dentro de los mismos
establecimientos han tenido un crecimiento importante y se proyecta que sigan esta tendencia creciente, segln
concluye el informe de la OCDE (Vincent-Lancrin, Urgel, Kar & Jacotin, 2019). Una tendencia que, segun la teoria,
favorece a todos los docentes independiente de su nivel de expertise (Bunker, 2008) y especialmente a los
establecimientos socioecondmicamente mas vulnerables (Aparicio y Sepulveda, 2018).

Uno de los modelos que destaca en esta tendencia son las comunidades de aprendizaje profesional (CAP o PLC por sus
siglas en inglés: professional learning communities) (Bunker, 2008; CPEIP, 2019; Vescio, Ross & Adams, 2008), las cuales
recogen los aportes del trabajo colaborativo entre docentes como una forma efectiva para favorecer su desarrollo
profesional dentro de los mismos establecimientos educativos (Blitz & Schulman, 2016; Chappuis, Chappuis & Stiggins,
2009; Supovitz, 2002), entregandoles mas oportunidades para acceder al conocimiento distribuido y contextualizado
sobre el cual basar sus decisiones profesionales (Montecinos, 2003). Aprendiendo dentro de sus comunidades
educativas, los docentes no sélo pueden complementar o adquirir nuevos conocimientos y habilidades a los que no
pudieron acceder durante su formacion inicial (Darling-Hammond, Hyler y Gardner, 2017), sino que también tienen la
oportunidad de estar expuestos a nuevas ideas, hacer un examen continuo de su ejercicio profesional (Blitz & Schulman,
2016), explotar el curriculo y sus estrategias pedagdgicas (Supovitz, 2002), crear un lenguaje técnico compartido,
acordar practicas sélidas, asumir riesgos e innovar (Bunker, 2008; Wei et al., 2009). Iniciativas que repercuten
positivamente en su satisfaccion laboral (Bunker, 2008), disminuiyen su agobio laboral (Kyriacou, 2001), y aumentan la
colaboracién y compromiso con el establecimiento y sus pares (Bryk, Camburn & Louis 1999; Supovitz, 2002; Weathers,
2011).

Ahora bien, aunque el principal actor de las CAP son los docentes, sus beneficios no se limitan a ellos. La evidencia
también ha reportado efectos modestos, pero positivos y directos, sobre la organizacién y sus estudiantes (Bryk,
Camburn & Louis, 1999; Stoll et al., 2006). Los establecimientos educacionales se transforman en organizaciones de
aprendizaje, es decir, se vuelven capaces de desarrollar procesos y estructuras innovadoras para aprender y responder
rapida vy flexiblemente a las necesidades y cambios impredecibles del entorno (Bunker, 2008; Giles & Hargreaves, 2006;
Supovitz, 2002). En el caso de los estudiantes, existe cierta evidencia de que las comunidades de aprendizaje profesional
exitosas lograrian impactar positivamente en sus resultados académicos y motivacion (Supovitz, 2002; Vescio, Ross &
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Adams, 2008; Warwas y Helm, 2018; Weathers, 2011), disminuyendo también las tasas de desercidén escolar y
ausentismo (Newmann & Wehlage, 1995).

La base conceptual de las comunidades de aprendizaje profesional establece que las organizaciones tienen la capacidad
de aprender, una capacidad que esta distribuida y que, como un todo, representa mas que la suma de las contribuciones
individuales de sus integrantes. En educacidn, esto se ha visto reflejado en dos ideas. Primero, el conocimiento se sitla
en las experiencias cotidianas de los docentes y se comprende mejor a través de la reflexidn critica con otros que
comparten la misma experiencia educativa. Segundo, los docentes que participan activamente aumentan su
conocimiento profesional y mejoran el aprendizaje de los estudiantes (Vescio, Ross & Adams, 2008). Como bien sefiala
Bunker (2008), los docentes que participan de comunidades exitosas aprenden mas rapido y mas eficientemente que
esos mismos docentes fuera de un equipo de trabajo.

4.1.1. Dimensiones de las comunidades de aprendizaje profesional

Si bien no hay una definicion univoca sobre qué son las comunidades de aprendizaje profesional (Blitz & Schulman,
2016; Bunker, 2008; Stoll et al., 2006; Vescio, Ross & Adams, 2008), en general, la literatura las comprende como
equipos de docentes comprometidos que se rednen de manera regular a colaborar y participar sistematicamente en
interacciones de apoyo mutuo para mejorar la ensefianza que reciben todos los estudiantes. Es asi como, entre otros,
pueden reunirse para planificar, retroalimentar su trabajo, monitorear el progreso de sus estudiantes, evaluar la
efectividad de la ensefianza, enfrentar problemas y preocupaciones de sus establecimientos e identificar sus propias
necesidades de aprendizaje profesional (Blitz & Schulman, 2016; Bunker, 2008; CPEIP, 2019; Stoll et al., 2006).

La dimensidn base de todas las conceptualizaciones que existen sobre las comunidades de aprendizaje profesional es,
sin duda, la colaboracién. Sea bajo la forma de cultura o de trabajo colaborativo, los autores en el drea tienden a
comprender que la participacién en actividades de grupo entre docentes es fundamental en la medida en que, mas alla
de los intercambios superficiales de ayuda, se sostiene en una estructura donde pueden sistematicamente analizar y
promover mejoras en su propia formacion y sus practicas de ensefianza-aprendizaje. Una estructura que permita, por
ejemplo, analizar, disefiar y desarrollar practicas educativas, evaluar las metas y contar con revision conjunta vy
retroalimentacién (Blitz & Schulman, 2016; Bryk, Camburn & Louis, 1999; Bunker, 2008; Garcia, Higueras y Martinez,
2018; Stoll et al., 2006; Vescio, Ross & Adams, 2008). Bajo esta premisa es fundamental hacer la distincion entre la
apariencia de un equipo y una colaboracion efectiva. La segunda, tal como lo describe Bunker (2008), posee una
estructura operativa, roles definidos para sus miembros y métodos para evaluar y comunicar el progreso.

Contar con una visién o metas claras y compartidas es la segunda dimensidn base de una CAP, tomando en
consideracion los consensos que existen entre Bunker (2008), Bryk, Camburn & Louis (1999), Garcia, Higueras vy
Martinez (2018), Leclerc, Moreau, Dumouchel y Sallafranque-St-Louis (2012), Katzenbach & Smith (2011), Stoll et al.
(2006), Vescio, Ross & Adams (2008) y Warwas y Helm (2018), entre otros. La comunidad educativa debe estar orientada
y organizar su trabajo colaborativo hacia un objetivo particular, el cual suele asociarse al mejoramiento del aprendizaje
de estudiantes y docentes (Blitz & Schulman, 2016; Bunker, 2008). Aparece, asi, una tercera dimensién caracteristica
de una comunidad de aprendizaje profesional: su foco particular en los resultados de aprendizaje de todos los
estudiantes (Aparicio y Sepulveda, 2018; Bunker, 2008; Garcia, Higueras y Martinez, 2018; Leclerc, Moreau, Dumouchel
y Sallafranque-St-Louis, 2012; Stoll et al., 2006; Vescio, Ross & Adams, 2008; y Warwas y Helm, 2018). Un foco que debe

12



fijar sus prioridades anualmente con claridad, especificidad, formalidad y simpleza y estar compartido con la comunidad
educativa, vinculado a un area particular y medible a través del tiempo (Bunker, 2008).

Otras dimensiones consideradas por la literatura, siguiendo la revision realizada por Bunker (2008), incluyen la cultura
o clima escolar, la practica deprivatizada y el didlogo reflexivo.

La cultura o clima escolar comprende la interaccion de todos los individuos que pertenecen a la comunidad educativa,
incluyendo entonces a estudiantes, docentes, padres y familia y staff, y supone la existencia de normas, valores, rutinas,
roles y tradiciones que, entre otros, buscan la mejora continua (Bunker, 2008). Un ejercicio que permite la
identificacidn, exploracidn y evaluacidn constante de las estrategias de ensefianza que han mostrado su eficacia, afirma
Supovitz (2002). Por su parte, la practica deprivatizada se comprende como el grado en que los profesores dejan su
trabajo individualista y hacen su practica publica, pasando entonces a compartir informacion y evaluaciones de
aprendizaje de sus estudiantes, observar la practica de los otros para entregar retroalimentacién y resolver los
problemas conjuntamente (Bryk, Camburn & Louis, 1999; Bunker, 2008; Supovitz, 2002; Vescio, Ross & Adams, 2008).
Este ejercicio involucra al docente como mentor o especialista e implica documentar la practica y filosofia de ensefianza
para someterla a la critica propia y de los pares, de esa manera, depende de la reciprocidad, pues los docentes que se
desarrollan profesional y simultdneamente contribuyen al desarrollo de sus pares. Por ultimo, el didlogo reflexivo suma
un paso mas a la practica deprivatizada en tanto refiere al examen critico que realizan los docentes sobre su practica
educativa, incluyendo curriculo, proceso de ensefianza-aprendizaje y desarrollo de los estudiantes (Bryk, Camburn &
Louis, 1999; Weathers, 2011). No se trata sélo de abrir tu sala de clases al aprendizaje de los demds docentes, sino de
involucrarse con ellos en un ciclo de cuestionamientos constructivos acerca de las propias fortalezas y debilidades con
el objetivo de promover el aprendizaje colectivo en profundidad, concluye Bunker (2008).

Tomando en consideracién todo lo aqui expresado es posible visualizar la transformacion paradigmatica que requiere
el establecimiento y consolidacion de una comunidad de aprendizaje profesional. Como bien explica Aparicio y
Sepulveda (2018) y Bunker (2008), representa una oportunidad de revisar y mejorar la cultura de ensefianza de
docentes y estudiantes. Una oportunidad que conlleva un cambio paradigmatico significativo en los modos de trabajo
y que no siempre es sencillo de transitar, pues supone tiempo y esfuerzo en el dia a dia y de parte de toda la comunidad
educativa (Garcia, Higueras y Martinez, 2018; Hipp & Huffman, 2003). En esta discusion, diversos autores han
comenzado a hablar tanto de las fases que atraviesa una comunidad educativa para transitar hacia una CAP, como de
los facilitadores y obstaculizadores que deben enfrentar en este proceso. A continuacién, se hablard de ambos
elementos.

4.1.2. Fases de desarrollo de una comunidad de aprendizaje profesional

Una preocupacion constante en la literatura especializada sobre las comunidades de aprendizaje profesional es como
apoyar su funcionamiento y asegurar su continuidad (Bryk, Camburn & Louis, 1999; Leclerc, Moreau, Dumouchel y
Sallafranque-St-Louis, 2012; Stoll et al., 2006). En respuesta a esto, diversos autores han comenzado a hablar de
distintas fases o niveles de desarrollo de una CAP.

Un grupo de autores que ha desarrollado una extensa discusién acerca de esta tematica son Leclerc, Moreau,
Dumouchel y Sallafranque-St-Louis (2012), quienes han presentado una teorizacion que suma tres niveles de desarrollo
basado en siete indicadores cruciales: 1) vision de la escuela; 2) condiciones fisicas y humanas para colaborar; 3) cultura
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de colaboracidn; 4) liderazgo; 5) diseminacién de la experiencia y el aprendizaje; 6) topicos asociados al foco en el
aprendizaje y 7) uso de la evidencia.

Con esta base, los autores plantean que, en el primer nivel de desarrollo, llamado de iniciacidn, se encuentran las
comunidades educativas que no cuentan con una visidon compartida y, por el contrario, tienden a verse abrumadas
cotidianamente por un desorden en sus prioridades de trabajo. Ademas, la cooperacion estd limitada fisica y
humanamente, las decisiones mas importantes tienden a tomarlas exclusivamente el/la director(a) y no hay uso de
evidencia para tomarlas o se recurre a ella de manera imprecisa. En cambio, las comunidades ubicadas en un nivel
intermedio, denominado de implementacidn, han logrado no sélo contar con una vision clara y compartida que orienta
su trabajo, sino que han comenzado a incentivar la colaboracion entre sus miembros. Gracias a este ejercicio, las
prioridades se reflejan en el dia a dia y los docentes manifiestan ciertas habilidades que fortalecen el trabajo avanzado.
En relacion el/la director(a), se observa el transito hacia un liderazgo distributivo, pues comienza a compartir sus
responsabilidades y diseminar la expertise de sus docentes. Por Ultimo, las comunidades ubicadas en este nivel tienden,
también, a usar ocasionalmente evidencia para tomar sus decisiones y son capaces de evaluar el efecto que tiene una
intervencion sobre el progreso de los estudiantes. Finalmente, estd el nivel de integracién. Aqui la vision clara y
compartida no solo se refleja en el trabajo cotidiano, sino que también se expresa en las practicas pedagdgicas de los
docentes dentro del aula. La colaboracidn, por otra parte, es solida, esta apoyada en las habilidades que los docentes
han ido desarrollando para fortalecerla y es percibida como un medio para apoyar el aprendizaje de estudiantes y
docentes. Respecto a el/la directora/a, se observa una consolidacion del liderazgo distributivo al punto que los docentes
se sienten empoderados para desarrollar sus propias habilidades de lider. Con relacién al uso de la evidencia, aparece
su utilizacion a través de la colaboracion y teniendo en cuenta el progreso del trabajo que ha sido organizadoy las metas
propuestas.

Este modelo toma como base la propuesta de cambio redactada por Michael Fullan y, segiin Hipp & Huffman (2003), al
alcanzar el nivel de implementacion, los establecimientos se mueven hacia la institucionalizacion de la comunidad de
aprendizaje profesional.

Otra investigacién interesante de mencionar es la desarrollada por Warwas y Helm (2018), quienes evallan el
comportamiento de cinco dimensiones de las CAP: 1) didlogo reflexivo; 2) practica deprivatizada; 3) colaboracion; 4)
normas y valores compartidos; y 5) foco colectivo en el aprendizaje. Sus resultados también evidencian tres niveles de
desarrollo y ofrecen una acotacién interesante de tener en consideracion para futuras investigaciones que deseen
profundizar en la tematica. Segun los autores, en el nivel avanzado se encuentran todas las comunidades de aprendizaje
profesional que puntdan alto en cada una de las dimensiones evaluadas, sin embargo, aunque representan la
configuracién mas sofisticada, no son capaces de ejemplificar cuan fuerte puede ser una CAP ideal, es decir, tal cual es
definida por la literatura. Después del nivel avanzado, sigue el nivel intermedio y, finalmente, el rudimentario. El primero
muestra niveles modestos de trabajo colaborativo y normas compartidas; mientras el ltimo puntta comparativamente
bajo en todas las dimensiones evaluadas. Este enfoque metodoldgico, es utilizado como referente en la clasificacion de
los niveles de desarrollo de los establecimientos educativos de esta muestra.

El hecho de que una CAP bien establecida o exitosa puntue alto en cada una de las dimensiones puede deberse,
siguiendo la argumentacion de Bunker (2008), a la interdependencia de cada una de ellas. Es decir, todas las
dimensiones se comportan como un grupo, sin importar el grado o énfasis que cada miembro habla sobre ellas.
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Ademds de ayudar a entender qué se entiende por una comunidad de aprendizaje profesional en el nivel mas alto de
desarrollo, la investigacion de Warwas y Helm (2018) contradice otro mito. En contra de la tendencia que podria asociar
una CAP a un establecimiento educacional (relacion unilateral), lo cierto es que, dependiendo de cdmo se organizan los
establecimientos, en cada institucion puede haber mas de una CAP. En otras palabras, una comunidad de aprendizaje
profesional presenta distintas escalas y anclajes institucionales pudiendo ir desde pequefios grupos interdisciplinarios
hasta comprender a todos los miembros de la comunidad educativa, pasando por subunidades y departamentos como
posiciones intermedias de funcionamiento. De esa manera, es posible organizar una CAP en grupos de hasta 4 a 6
docentes (Bunker, 2008) y su ejercicio puede distribuirse en equipos segln el grado o edad de los estudiantes (Supovitz,
2002). Es mas, recomienda Darling-Hammond, Hyler & Gardner (2017), puede ser mas sencillo comenzar a establecer
una comunidad de aprendizaje profesional en un establecimiento si se trabaja, primero, en equipos de menor tamafio
y, seglin el CPEIP (2019), se unifica por objetivo de trabajo.

Si se toma en consideracion que cada establecimiento puede tener variadas CAP y con distintos niveles de desarrollo,
resulta entonces dificil encontrar efectos sobre el rendimiento de todo el estudiantado del establecimiento (Blitz &
Schulman, 2016; Supovitz, 2002). Ahora bien, tal como se sefiald, una comunidad de aprendizaje profesional tiene mas
beneficios.

En la discusion sobre las fases de desarrollo de una comunidad de aprendizaje profesional quedan sélo dos elementos
mas a mencionar. Primero, su origen. Segundo, la forma de evaluar el cambio.

Una comunidad de aprendizaje profesional puede crearse y consolidarse a través de dos procesos. El primer origen es
natural, es decir, no hay intervencion externa sobre el establecimiento educacional y, aunque requieren mayor tiempo
para establecerse, al sumarse a los ritmos propios de la comunidad educativa suelen presentar mayor durabilidad. El
segundo tipo de origen depende de la agencia externa y supone, por tanto, una intervencién planeada, formal y
sistematica. Como estrategia de reestructuracién de arriba-abajo (Supovitz, 2002), hay una persona experta que
clarifica metas, predefine practicas pedagodgicas deseables y supervisa el desarrollo de la CAP (Warwas y Helm, 2018).
El apoyo de un/a facilitador(a) acelera el proceso al responsabilizarse de la instruccion, evaluacion y comunicacion de
los progresos, pero sus beneficios sdlo se observan si el programa es implementado correctamente, las comunidades
educativas se involucran con la experiencia (Mintrop, Ordenes & Madero, 2019) y hay un clima de confianzay respeto
(Leclerc, Moreau, Dumouchel y Sallafranque-St-Louis, 2012).

En el proceso de identificar las distintas fases o niveles de desarrollo en que se encuentra una comunidad de aprendizaje
profesional, la evidencia muestra dos tipos de cambios a observar: a nivel de individuos, sea equipo directivos o
docentes, y a nivel de equipos. En corto plazo, se puede evaluar efectos en las actitudes, percepciones y motivaciones
a nivel individual; mientras que en el mediano plazo es posible percibir cambios individuales en las practicas pedagogicas
y, a nivel del establecimiento, en las rutinas de trabajo en equipo eficaces y eficientes. Este proceso concluye con un
trabajo de largo plazo, en donde la CAP se institucionaliza en normas y rutinas que favorecen la formacién continua y
el aprendizaje a nivel de equipos, afirma la investigacion desarrollada por Blitz & Schulman (2016).

4.1.3. Facilitadores y obstaculizadores de las comunidades de aprendizaje profesional

Para el desarrollo y consolidacion de una CAP se ponen en juego factores macro y microsociales. Entre los primeros se
encuentra la naturaleza y funcionamiento del sistema educacional, particularmente las politicas y reformas que apoyan
el desarrollo profesional de los docentes y transforman sus condiciones laborales y de ejercicio. En cambio, los factores
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microsociales se asocian a la cultura del establecimiento educacional y su estructura administrativa y organizacional
(Avalos, 2011). Ambos factores obligan a repensar la docencia y, aunque estan teéricamente separados, requieren uno
del otro para ponerse en ejercicio (Supovitz, 2002).

En relacion con la formacidn docente, se destaca como facilitador, por ejemplo, la instalacién de politicas que ayudan
a entregar una base solida de conocimiento y habilidades tomando en consideracion los intereses personales y el
contexto particular de trabajo de los docentes, incluso si se trata de instancias informales (Darling-Hammond, Hyler &
Gardner, 2017; Stoll et al., 2006). La formacion a través de la colaboracién toma relevancia aqui. De esa manera, en
este listado pueden considerarse las instancias de discusion pedagdgica, evaluacion de pares, observacion de clases y
retroalimentacion, instalacién de una cultura de cuestionamiento y el intercambio de experiencias con otras escuelas
(Leclerc, Moreau, Dumouchel y Sallafranque-St-Louis, 2012). Otros ejemplos, citando la revisién de Vescio, Ross &
Adams (2008), suman el uso de protocolos para tomar decisiones colectivas y el analisis de clases grabadas o la creacién
de circulos para la revision conjunta de literatura. Una Ultima idea que refuerza Wei et al. (2009) es la creacion de, por
ejemplo, lecciones de estudio como una forma de mantener actualizada la formacion, actividad que puede realizarse
con docentes de distintos establecimientos. En cualquiera de los casos, el trabajo colaborativo puede realizarse cara a
cara, mediante tecnologia o0 modelos hibridos que combinen ambos acercamientos (Blitz & Schulman, 2016).

Considerando la importancia que tiene la cultura o trabajo colaborativo, Chappuis, Chappuis & Stiggins (2009)
recomiendan también la formacidon en ciertas habilidades. Junto a la capacidad de organizar sistematica y
secuencialmente un plan de aprendizaje de largo plazo, los autores destacan también la importancia de aprender a
comparar las fortalezas y debilidades actuales con las que se necesitan, la recoleccion de evidencia para comprender el
propio progreso y la conexion de lo aprendido con las practicas educativas en el aula.

Secundariamente, pero sin perder protagonismo, la literatura destaca las politicas que facilitan la disponibilidad de
tiempo vy espacio para que los docentes puedan organizar actividades, reuniones y encuentros regulares (Blitz &
Schulman, 2016; CPEIP, 2019; Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Giles & Hargreaves, 2006; Supovitz, 2002;
Stoll et al., 2006; Wei et al., 2009). Estas instancias ayudan a crear una estructura que enfrenta el aislamiento de la
practica docente, asi, entre los facilitadores de una CAP esta no sélo un horario no lectivo conjunto, regular,
predeterminado y protegido, sino también la proximidad de las salas de clases de los equipos que deberian trabajar
regularmente juntos y la disponibilidad de una sala de profesores compartida (Bunker, 2008; Chappuis, Chappuis &
Stiggins, 2009; Leclerc, Moreau, Dumouchel y Sallafranque-St-Louis, 2012; Wei et al., 2009). Es importante, concluye la
investigacion de Aparicio y Sepulveda (2018; 2019), tener espacios reales de trabajo conjunto dentro de la rutinay no
solo la declaracion de necesidad del trabajo colaborativo. Estos espacios deben favorecer el encuentro y el didlogo sin
limitarse a actividades formales como el Consejo de Profesores o, como previene Supovitz (2002), estar orientados a
problemas disciplinares de los estudiantes y el trabajo administrativo. En esta linea, el CPEIP (2019) recomienda 90
minutos de trabajo protegido, en donde los docentes participantes pueden coordinar sus horas no lectivas para reunirse
con, al menos, una frecuencia mensual. Es importante, continda la institucion, contar con tiempo para planificar las
reuniones y luego implementarlas, asi como con un espacio cerrado y no ser interrumpidos.

Por el contrario, un clasico ejemplo de un obstaculizador macrosocial son las decisiones politicas que generan
sobrecarga, estrés y agotamiento en los docentes, ya que tienden a disminuir su disposicion para trabajar con sus
colegas (Stoll et al., 2006). El accountability burocratico ha sido tradicionalmente clasificado como un obstaculizador
(Avalos, 2011; Bunker, 2008; Giles & Hargreaves, 2006), sin embargo, autores como Weathers (2011) han hecho
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hincapié también en la oportunidad que representan, pero siempre que se usen mas como un marco compartido sobre
estandares de ensefianza, que como una herramienta para aumentar el autoritarismo imponiendo practicas que no
responden a las necesidades de docentes y estudiantes.

Respecto a la cultura y estructura del establecimiento educacional destaca, en primer lugar, el liderazgo, pues el/la lider
es un aporte fundamental para orientar el proceso (Aparicio y Sepulveda, 2018; Chappuis, Chappuis & Stiggins, 2009;
Giles & Hargreaves, 2006; Hipp & Huffman, 2003; Ryan, Kang, Mitchell & Erickson, 2009; Stoll et al., 2006; Vescio, Ross
& Adams, 2008). En ese sentido, se plantea la relevancia de contar con un/a lider que apoye y muestre presencia y
accesibilidad a la comunidad, atraiga recursos, comunique expectativas y reduzca la ambigliedad, contribuya a crear un
buen ambiente laboral y una cultura del aprendizaje y abra los espacios para discutir practicas de ensefianza, reconocer
el trabajo docente y reforzar la disciplina y el compromiso de la comunidad (Weathers, 2011). En esta linea, el analisis
de Leclerc, Moreau, Dumouchel y Sallafranque-St-Louis (2012) destaca un tipo especifico de liderazgo: el liderazgo
distributivo donde los docentes pueden tomar la iniciativa, ya que el/la director(a) ha promovido su expertise y
participacién en la toma de decisiones. Las modalidades mas distributivas y compartidas de liderazgo, sigue Giles &
Hargreaves (2006), ofrecen oportunidades para transformar las estructuras jerdrquicas y centralizadas de
funcionamiento, hacia otras estructuras mas flexibles como vias de colaboracion y desarrollo del capital profesional. En
este escenario, la funcién de lider deja de ser exclusiva del/la directora/a del establecimiento y puede distribuirse a otro
miembro del equipo directivo, coordinadores o jefaturas de departamento e incluso otros docentes de la organizacion.

Este tipo de liderazgo les permite, tomando como ejemplo la investigacion publicada por Supovitz (2002) y Wei et al.
(2009), a los docentes contar con la libertad de desarrollar el curriculo, seleccionar el material y los métodos de
ensefianza y disefiar las evaluaciones que usaran en el aula de forma consistente con el programa del establecimiento
educacional. Ademas, pueden participar de la toma de decisiones respecto a cdmo organizar los grupos de estudiantes,
calendarizar las actividades con ellos y administrar el presupuesto para la compra de materiales.

Tomando en consideracion la importancia que posee el liderazgo en la conformacion y sustentabilidad de una CAP, Hipp
& Huffman (2003) discuten también acerca de su formacién. No sélo las politicas de formacidn continua de los docentes
son relevantes en este debate, la preparacion que reciben los directivos es también clave. Los programas de
capacitacion a los/as directores(as) de establecimientos deben ir mas alla de la administracion vy facilitar herramientas
practicas para transformarlos(as) en impulsores del cambio de estudiantes y docentes, concluyen los autores.

El documento de orientacidn creado por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion Pedagdgica
(CPEIP, 2019) habla acerca de lo fundamental que es contar con el apoyo de la institucién para implementar una CAP
en un establecimiento educacional. Aqui el rol de los equipos directivos es central en tanto pueden: 1) articular la CAP
con las estrategias y acciones definidas por el plan de mejoramiento educativo (PME) y el plan local de formacion; 2)
definir grupos de trabajo y liderazgos facilitadores; 3) crear condiciones materiales, de tiempo y espacio; 4) detectar
redes de apoyo a nivel territorial; 5) monitorear progresos y logros; y 6) integrarse como miembros de la CAP, siempre
que exista un ambiente de confianza.

Una segunda condicion microsocial de relevancia es el compromiso de la comunidad educativa con una vision comdn y
valores compartidos hacia el aprendizaje (Dooner, Mandzuk & Clifton, 2008; Garcia, Higueras y Martinez, 2018; Hipp &
Huffman, 2003; Leclerc, Moreau, Dumouchel y Sallafranque-St-Louis, 2012; Vescio, Ross & Adams, 2008). El foco en el
aprendizaje aclara Aparicio y Sepulveda (2018), no debe entenderse como centrado Unicamente en el contenido, sino
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también pensando en conductas, valores y motivaciones. Tampoco, reitera Stoll et al. (2006), debe limitarse a los
estudiantes. Aqui la auto-evaluacidn, transparencia, creacion de conocimiento, cuestionamiento y uso de evidencia
como fuentes de aprendizaje son centrales para instalar una cultura de formacién permanente entre los docentes y
mejora de la educacion en los estudiantes (Leclerc, Moreau, Dumouchely Sallafranque-St-Louis, 2012; Stoll et al., 2006).

En el proceso de consolidar una visién comun y valor compartidos aparecen dos elementos importantes de considerar.
Por un lado, esta la flexibilidad de la estructura organizacional, ya que, como los valores suelen cambiar a lo largo del
tiempo, los limites del grupo deben ser capaces de reforzarse y modelarse (Weathers, 2011). Por otro lado, esta la
socializacién de los nuevos integrantes, la cual ha demostrado ser mas eficiente que el control externo. Aqui un ejercicio
clave reside en los procesos de induccion (Bryk, Camburn & Louis, 1999), los cuales deben ser altamente estructurados,
es decir, deben tener roles claros para docentes, directivos y mentores y orientarse hacia metas especificas (Wei et al.,
2009).

Otras caracteristicas que considerar son el apoyo que recibe el establecimiento desde los agentes externos, incluyendo
el soporte de los estamentos del gobierno y las redes con otros establecimientos, pero también con asociaciones de
padres, servicios sociales e industria (Blitz & Schulman, 2016; Stoll et al., 2006), facilitadores que aparecen como
centrales cuando la comunidad de aprendizaje esta avanzando hacia su institucionalizacién (Hipp & Huffman, 2003).

En relacién con el apoyo del gobierno, destaca particularmente el soporte del sostenedor a través de la entrega de
incentivos para adoptar el cambio hacia una CAP. Desde este actor se requiere no sélo la entrega de financiamiento,
sino también la flexibilidad para decidir sobre el presupuesto del establecimiento, la disposicion de dias adicionales para
la formacién continua y la creacion de estructuras organizativas que trabajen especialmente abocadas a este tema,
entregando asesoramiento y visitando los establecimientos para resolver dudas y apoyar el trabajo (Supovitz, 2002; Wei
et al., 2009). En relacién con el financiamiento, Blitz & Schulman (2016) abren también la puerta a becas o premios
externos. Mientras, respecto a los programas de alcance nacional, Darling-Hammond, Hyler & Gardner (2017),
recomiendan asegurar la autonomia de cada establecimiento y entregar un apoyo personalizado, pero sin perder de
vista el trabajo comun sobre ciertos procesos y recomendaciones principales. Junto a la asesoria y la creacién de
practicas que registren y evallen el alcance del programa, es fundamental la capacitacion de los docentes, incluyendo,
ademds de la formacidn presencial, el uso de newsletters, conferencias anuales y encuentros como catalizadores y
conformadores de redes entre los establecimientos participantes. Es fundamental, continda la revision de Wei et al.
(2009), promover y diseminar las buenas practicas que surjan de este proceso.

Asimismo, es muy importante la orientacion individual al cambio, asi como el clima laboral. En relacién con el primer
punto, se sugiere como facilitador, por citar un caso, crear dindmicas de grupo, definir acciones para crear practicas
compartidas y, en situacion de conflicto, pedir ayuda el/la lider para que actie como mediador(a) (Dooner, Mandzuk &
Clifton, 2008). Ademas, es importante recordar la distincion entre la disposicién al cambio y la percepcion o creencia
de que la decision del equipo representa la mejor practica educativa para si mismo o, incluso, una practica promisoria
(Bunker, 2008). En esta misma linea, Chappuis, Chappuis & Stiggins (2009) sugieren considerar que la disposicion al
cambio es un ejercicio de largo plazo, pues una comunidad de aprendizaje profesional no funciona como una solucién
de rapido aliento y supone tiempo y esfuerzo.

En relacion con el clima laboral aparece como central la instalacidn de un ambiente de soporte, confianza, seguridad,
apoyo, contencién y respeto mutuo (Bryk, Camburn & Louis, 1999; Bunker, 2008; CPEIP, 2019; Stoll et al., 2006), el cual

18



protege las relaciones humanas y permite tomar el cambio y los riesgos de forma colectiva (Hipp & Huffman, 2003). La
comunidad educativa debe contar con un sentido de pertenencia, compartir una identidad y contar con relaciones
significativas (Dooner, Mandzuk & Clifton, 2008), tener un acuerdo de confidencialidad, escucha activa e, incluso, humor
(CPEIP, 2019).

Finalmente, en relacion con los factores microsociales, la revision elaborada por Stoll et al. (2006) destaca ciertas
caracteristicas del contexto escolar que impulsarian el establecimiento de una comunidad de aprendizaje profesional
docente. En este listado aparece el tamafio de las escuelas, nivel educativo, ubicacion y ciertas caracteristicas de los
estudiantes y docentes. La evidencia, sin embargo, no siempre es clara respecto a las tendencias.

El tamafio de las escuelas estd directamente asociado a la matricula de los estudiantes y la planta docente. En este
punto destacan las escuelas mas pequefias como facilitador, porque tendrian mds probabilidad de contar con grupos
con mas alta identificacién, mejor comunicacion y ambiente laboral y mayores posibilidades de tener encuentros
regulares cara a cara (Stoll et al., 2006), empero, su efecto estructural no se mantiene si el establecimiento posee otros
facilitadores humanos vy sociales (Bryk, Camburn & Louis, 1999). En relacidn con el nivel educativo, Stoll et al. (2006)
destaca como el nivel mas complejo para el establecimiento de una CAP la ensefianza media debido a su mayor
diversidad en términos de objetivos y departamentos. Una idea que también es apoyada por la investigacion de Giles &
Hargreaves (2006), pero rebatida por Supovitz (2002), quien encontré mayores niveles de colaboracion en este grupo
respecto a los docentes de educacidn basica del primer y segundo ciclo. Respecto a la ubicacion, aparecen como mas
perjudicados en este sentido los establecimientos rurales cuando se evallan las redes externas a las que pueden
acceder, pero mas favorecidos cuando se discute sobre la identidad de sus docentes. De esa manera, por un lado,
tienden a presentar mds costos de tiempo y traslado que los establecimientos urbanos para acceder a redes de
colaboracién externas (Stoll et al., 2006), pero se verian favorecidos en la homogeneidad de su comunidad educativa,
quienes, si provienen del mismo contexto social y cultural, suelen compartir valores, habitos y comportamientos que
facilitan la instalacién de una vision y metas compartidas (Bryk, Camburn & Louis, 1999). El reporte de Darling-
Hammond, Hyler & Gardner (2017), suma a los establecimientos urbanos el desafio que tienen considerando las
demandas de su contexto. Finalmente, entre las caracteristicas de los estudiantes, aparece como facilitador el nivel
socioecondmico alto y los mejores antecedentes académicos (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Stoll et al.,
2006). En los docentes, la investigacion de Bryk, Camburn & Louis (1999) destaca como facilitador el género femenino
y la experiencia profesional sobre los cinco afios, pues aumenta la predisposicidn al trabajo colaborativo.

Sea en la fase en que se encuentre una comunidad de aprendizaje profesional o el tiempo en que esta se evalle, un
ultimo punto a discutir aqui es su sustentabilidad. Aunque no puede decirse en qué momento una CAP esta establecida,
hay acciones que pueden tomarse para asegurar su continuidad y ello estd asociado a muchos de los facilitadores
discutidos. Siguiendo la revision realizada por Stoll et al. (2006), este listado incluye la difusion de las mejoras mas alla
del establecimiento individual haciendo uso de las redes de colaboracidn externas y pidiendo su compromiso activo.
Otro elemento importante es el uso de los recursos existentes, incluyendo la proteccidn y el cuidado de los recursos
humanos, pero especialmente el desarrollo de sus capacidades para adaptarse, prosperar y aprender
permanentemente de otros. En esta misma linea debe considerarse la sucesion del liderazgo y el aprendizaje y
desarrollo de toda la comunidad educativa.
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414, Comunidades profesionales de aprendizaje y trabajo colaborativo entre docentes en Chile

Tal como en otros paises, en Chile han existido politicas que fomentan el trabajo colaborativo entre los docentes. En
esta lista pueden encontrarse, durante la década de los 90s, los talleres de profesores realizados en el marco del
programa de las P900. Estos talleres, organizados por region y en compafiia de un/a coordinador(a), agruparon
periodicamente a los docentes de establecimientos que se encontraban en el primer decil de puntaje SIMCE para
trabajar en la mejora de los aprendizajes de todos sus estudiantes y, concentradamente, de sus proyectos educativos.
Como programas de calidad, los talleres permitian resolver problematicas que eran de interés de los docentes, exigian
la participacidn activa de sus participantes y generaban un espacio que propiciaba la convergencia de distintas opiniones
y vivencias, buscando terminar con la experiencia de la ensefianza como un proceso aislado (Montecinos, 2003).

Otra iniciativa muy importante creada durante esa misma época, desde el Ministerio de Educacién, fueron los grupos
profesionales de trabajo, los cuales fueron implementados dentro de la primera fase del Programa de mejoramiento de
la calidad y equidad de la educacion media (MECE Media). Esta iniciativa busco, en primera instancia, ser un espacio de
trabajo colaborativo entre docentes de un mismo establecimiento educativo para, posteriormente, adquirir una
connotacién profesionalizante y de reflexion para la mejora de la educacién a nivel nacional. A pesar de que estos
grupos de trabajo dejaron de ser prioridad a nivel ministerial, lograron fundar ciertos precedentes entre algunos grupos
de docentes, los cuales siguieron trabajando bajo la l6gica de grupos de trabajos para su desarrollo profesional (Spuler,
2016; Vaillant, 2007). En el marco de este mismo programa, también es importante relevar los microcentros o
comunidades de aprendizaje para profesores de escuelas incompletas. Junto a la compafifa de un/a supervisor(a), un
grupo de 8-10 docentes se reunian para compartir experiencias, informarse y aprender en torno a sus practicas
educativas. Los grupos eran voluntarios, periddicos y estaban organizados segun la ubicacion de los establecimientos,
priorizando que los docentes tuvieran la oportunidad de encontrarse con profesores préximos a sus localidades (Avalos,
2004; Montecinos, 2003; Williamson, 2004).

Durante los Ultimos afios, otras iniciativas relevantes de mencionar son la red maestros de maestros y el sistema
nacional de inducciéon y mentoria, creados por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e investigacion
Pedagdgicas (CPEIP) con el fin de mejorar las practicas de ensefianza, a través del trabajo colaborativo entre docentes
(Ministerio de Educacion, 2016).

A nivel de directivos y sostenedores, es valioso mencionar, ademas, las redes de mejoramiento escolar creadas, en el
afio 2015, para fomentar los espacios de didlogo y experiencia de trabajo colaborativo (Ministerio de Educacién, 2017a)
y potenciar, de esa manera, el trabajo de las politicas gubernamentales, los Proyectos Educativos Institucionales y Planes
de Mejoramiento Educativo de cada institucion (Ahumada, Gonzalez y Pino, 2016). La experiencia de ejercicio de estas
redes destaca, como principales facilitadores del trabajo colaborativo, la posibilidad de contar con un/a supervisor(a),
generar un enlace oficial entre las politicas ministeriales y el asesoramiento técnico, la entrega de materiales y
metodologias de trabajo y la disponibilidad de un documento que sirve de guia para la gestién, planificacién y
generacion de capacidades dentro de las comunidades educativas. Ahora bien, a pesar de los esfuerzos del Ministerio
de Educacidn por consolidar una red de trabajo a nivel nacional que responda a las necesidades de cada comunidad y
a los efectos positivos que ha tenido el trabajo en red para las habilidades de liderazgo de los cargos directivos, aun asi
no es posible distinguir avances perceptibles en el trabajo de acciones, decisiones y vinculaciones concretas que estos
realizan con sus comunidades educativas (Ministerio de Educacion, 2017b).
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Una ultima iniciativa a mencionar respecto al trabajo colaborativo en Chile viene dada por los cambios asociados a la
implementacion del Marco para la Buena Direccion y Liderazgo Escolar (Ministerio de Educacién, 2015c), el cual
comprende, tal como lo hace la literatura de facilitadores y obstaculizadores de las CAP sefialada previamente, que el
liderazgo representa un factor clave en el mejoramiento de las escuelas al construir e implementar una vision comun
sobre el aprendizaje y formacién integral de todos los estudiantes, incentivar el desarrollo de las capacidades
profesionales y gestionar la convivencia y participacion de la comunidad escolar.

En este escenario, el Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar, encabezado por la Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso y en alianza con la Universidad de Chile, la Universidad de Concepcidn, la Fundacién Chile y la Universidad
de Toronto, han desarrollado distintos programas de formacidn, investigacion y extension en el drea del liderazgo
educativo. Junto a las redes de mejoramiento educativo, la iniciativa ha implementado diplomados semipresenciales
para fortalecer el liderazgo de directores, potenciales lideres educativos, lideres intermedios, jefes de UTO y otros
lideres escolares. Asimismo, es importante destacar los recursos difundidos por el Ministerio de Educacion para apoyar
a los equipos directivos en la construccién de una cultura de trabajo colaborativo e innovacion que impacte
positivamente en los aprendizajes de todos los estudiantes. Los recursos, divididos en 9 herramientas, tienen ciertos
elementos compartidos con la metodologia de Ideas Docentes como, por ejemplo, el uso de la autoevaluacion, pero
también presentan diferencias importantes como son la identificacién de la etapa en que el establecimiento se
encuentra previo a iniciar el proceso de diagnostico. Existen diferencias también en el seguimiento y monitoreo de los
procesos, incluyendo incluso una etapa de elaboracion de prototipos para responder a las problematicas identificadas
en la comunidad educativa (Lideres Educativos, 2019).

A pesar de que el pais ha desarrollado ciertas iniciativas, el trabajo colaborativo y las comunidades de aprendizaje no
son una practica comun en el sistema educativo. Segun los resultados de la encuesta TALIS 2013, Chile se encuentra
bajo el promedio de la OCDE en lo que refiere a trabajo colaborativo (OCDE, 2014), siendo para el afio 2018 un 46%
los/as docentes que reportan trabajar en capacitaciones basadas en aprendizajes y observaciones entre pares para
seguir fortaleciendo su formacion continua (OCDE, 2018). La misma encuesta realizada durante el afio 2018, devela que
en un 40% de los paises de la OCDE, los/as docentes declaran participar en redes de maestros formadas para el
desarrollo profesional de estos individuos, siendo en Chile este porcentaje menor al 25% (OCDE, 2018). Asi, no es de
extrafiar que 75% de los docentes declara no planificar ni preparar el material para clases junto a sus colegas (Cabezas
et al., 2017) y unicamente el 32% de los docentes evalle de manera positiva la cooperacion entre equipos en los
establecimientos en que se desempefia (Elige Educar, 2018), siguiendo las conclusiones establecidas por dos
investigaciones nacionales.

Junto a la baja satisfaccion que los docentes reportan acerca del trabajo colaborativo de sus establecimientos (Cabezas
et al, 2017), la evidencia también muestra dificultades en la formacidn continua. En este punto destaca la baja
valoracién de los procesos de retroalimentacion: 70% de los docentes plantea que estos son meramente administrativos
y un 63% sostiene que no le reporta ningln beneficio para mejorar sus practicas pedagdgicas (Ministerio de Educacion,
2015bh).
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4.1.5. La educacidn en contexto de emergencia y la colaboracién docente

La mayoria de la literatura desarrollada sobre la educacion en el contexto de emergencia social surge a partir de las
experiencias concretas de estallido social, guerra o desastre natural que se ha producido en Argentina (Fiszbein,
Giovagnoli y Adriz, 2003), Colombia (Rodriguez y Sdnchez, 2009; Pérez, 2014; Ortega, Merchéan y Vélez, 2014), Corea
del Sur (Garcfa y Liévano, 2016), India (Parlow, 2011), Irlanda del Norte (Tawil, 2001), Marruecos (Tawil, 2001), Nepal
(Valente, 2013) o Tayikistan (Shemyakina, 2011), entre otros. En Chile, los desastres naturales de los Ultimos afios
también han servido de experiencia para las escuelas (Espinoza, Espinozay Fuentes, 2015; Loubat, Fernandez y Morales,
2010; Romero y Albornoz, 2013), si bien la literatura no habla especificamente del trabajo colaborativo entre docentes
y mucho menos de sus efectos en las Comunidades de Aprendizaje Profesional (CAP).

En todos los distintos pafses estudiados se entiende que la crisis tiene diversos efectos negativos en el funcionamiento
del sistema educativo. Por un lado, estan los efectos percibidos en los estudiantes y sus familias y, por el otro, en el
establecimiento educativo. En la primera dimensidn, la lista de efectos incluye la disminucién de la matricula y/o
asistencia, retraso en la adquisicion de contenidos, aumento de las tasas de desercion escolar y reduccion del
rendimiento académico de los estudiantes y afios promedio de escolaridad. Ademas, puede afectarse la economia del
presupuesto familiar y del pafs, la cual se refleja en el nivel micro social en la disminucion de la compra de materiales
escolares o la preferencia por cambiar de establecimiento a los hijos/as desde uno privado mas costoso a uno privado
menos costoso o uno publico; mientras que a nivel de pais estan los impactos en la productividad de la economia. En
todos los casos, la base se encuentra en el rompimiento de la rutina y la creacion de incertidumbre, la cual se traduce
en angustia, temor, desconfianza, aislamiento, rabia, culpa, inseguridad y miedo de los padres o tutores por enviar a los
nifios a la escuela o de los mismos nifios de asistir y, en situaciones mas extremos, por incorporacién de los menores a
grupos violentistas y armados y desplazamiento forzado (Brick, Di Maio y Miaari, 2019; Espinoza, Espinoza y Fuentes,
2015; Fiszbein, Giovagnoli y Adriz, 2003; Rodriguez y Sanchez, 2009; Romero y Albornoz, 2013; Shemyakina, 2011;
Sgrensen, 1998; Ortega, Merchan y Vélez, 2014).

Aunque los resultados dependen de los eventos que rodean la emergencia, asi como de las diferencias educacionales y
las oportunidades del mercado laboral en ausencia de conflicto (Buvinic, Das Gupta y Shemyakina, 2013), los mas
afectados suelen ser los estudiantes de menor edad y las mujeres (Romero y Albornoz, 2013; Parlow, 2011; Valente,
2013), asi como los estudiantes de zonas rurales (Sinclair, 2001).

En la segunda dimensidn es importante incluir desde dafios o destruccion de la infraestructura del establecimiento
educativo, pasando por su uso como acomodacion temporal para personas desplazadas, hasta cambios en la gestion
de las mismas instituciones (Romero y Albornoz, 2013; Fiszbein, Giovagnoli y Adriz, 2003; Rodriguez y Sanchez, 2009;
Shemyakina, 2011; Sinclair, 2001). Si la emergencia se cronifica, a esta lista hay que sumar la incapacidad de los
gobiernos para pagar los salarios de los docentes debido a la ausencia de fondos o su destinacion a la seguridad (Sinclair,
2001).

En ambos casos, los efectos pueden observarse de manera inmediata o varios meses después, sefiala Fiszbein,
Giovagnoli y Adriz (2003) y Loubat, Fernandez y Morales (2010) hablando especificamente de la crisis econédmica en
Argentina y del terremoto del 2010 en Chile, respectivamente.
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Sea cual sea la causa de la emergencia y la violencia, la educacién formal juega un rol central en construir o reforzar la
cohesién y el sentimiento de pertenencia social, iniciando los procesos de perddn, justicia y superacion del conflicto
social, incluso de prevencion de situaciones de emergencia futuras (Pérez, 2014; Sgrensen, 1998). La lista de temas a
tratar considera la preocupacion por el entendimiento mutuo y desarrollo equitativo, reduccion de las polarizaciones
econdmicas, sociales y étnicas, derechos y deberes de los ciudadanos, didlogo y el desarrollo de habilidades para la
resolucion del conflicto y la construccion de la paz. Todo desde una comprension critica del conflicto, recuperacion de
la memoria, democratizacidn de las relaciones de poder y reconocimiento de los derechos, especialmente para aquellos
que no los han tenido, pensando en la oportunidad de formacion y transformacion (Infante, 2014; Pérez, 2014;
Sgrensen, 1998; Tawil, 2001). La importancia de la educacion reside, en este punto, en ser mas que la prestacion de un
servicio, sino en representar una institucion central en la socializacion y desarrollo de identidad de los sujetos al
transmitirles valores, conocimientos, habilidades y actitudes (Smith, 2010; Tawil, 2001). Es mas, afirman Romero y
Albornoz (2013), la memoria histérica, incluso ante desastres naturales, es una garantia de transmisién de
conocimientos, actitudes y experiencias intergeneracionales y su ausencia es una causa de vulnerabilidad, sobre todo
para recuperarse, reconstruir y prevenir futuros riesgos.

De estas situaciones de crisis nacen nuevos desafios de largo plazo, tales como el incorporar la emergencia social para
convertirla en aprendizaje y sumar temas claves como la formacidn en conciencia moral y social, manejo del conflicto,
soporte psicoldgico y respeto por otros (Irvine, 2015; Pérez, 2014; Ortega, Merchan y Vélez, 2014). La innovacién
curricular aparece y es el elemento base de la educacion para la paz (Tawil, 2001). Asi también, serd importante la
modificacion de la formacion docente y del perfil de egreso de los estudiantes de pedagogia, pues asegurar un papel
constructivo de las instituciones educativas requiere ciertos conocimientos y habilidades (Irvine, 2015).

En estos procesos, el rol de los distintos actores de la educacion es central durante y después de la emergencia cuando
es necesario priorizar la educacion para la paz (Infante, 2014). Como bien menciona Sgrensen (1998), la emergencia
llama a la accién inmediata, mientras la reconstruccién es un proceso a largo plazo, cuyo tiempo exacto depende de los
reajustes y reconstruccion que varian de una situacion a otra, de un pais a otro.

Los docentes son los primeros que aparecen en este escenario, pues no hay que olvidar que ellos son el factor intra-
escuela mas importante y los encargados de desarrollar valores en los estudiantes a quienes sirven como modelos de
ejemplo (Smith, 2010). Los profesores deben, durante el conflicto y después de él, contener a los estudiantes y en esta
tarea, idealmente trabajar con grupos pequefios, pues los nifios y adolescentes afectados por crisis suelen tener
dificultades para concentrarse o pueden sufrir de falta de soporte en sus hogares y necesitan la mayor atencidn de sus
profesores (Espinoza, Espinoza y Fuentes, 2015; Sinclair, 2001). Asimismo, los docentes deben establecer los canales
de comunicacidn basicos, junto al equipo directivo, para permitir cumplir con los objetivos de la educacidn y las tareas
propuestas por la comunidad (Pérez, 2014). En este proceso, su practica pedagdgica debe estar en didlogo con los
estudiantes, pues ambos son los protagonistas (Irvine, 2015).

En relacidn con el director, un facilitador del proceso es su capacidad de promover un liderazgo transformador, el cual
potencie el reconocimiento de habilidades y saberes en las personas con quienes trabaja y genere las condiciones
laborales que les permitan percibir el establecimiento educacional como un espacio vital donde pueden desplegar sus
potencialidades. Ademas, debe promover procesos permanentes de aprendizaje flexible, abierto, dialdgico vy
constructivo, concluye Rodriguez y Ortiz (2014).
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Como miembros de la comunidad educativa, profesores y equipo directivo pueden hacer un plan de trabajo que
contemple todos los recursos que poseen en términos de personal, tiempo y financiamiento, pudiendo solicitar recursos
de apoyo, incluso al Estado. Ademas, profesores y equipo directivo pueden propiciar la participacion de los demas
miembros de la comunidad educativa en las acciones de valoracidn, planificacion, implementacién, seguimiento y
evaluacion de las acciones disefiadas (Pérez, 2014).

En esta linea, otros agentes educativos pueden participar, incluyendo a apoderados, padres y familia, ya que como
adultos cercanos a los nifios y adolescentes pueden servir de influencia y apoyo. Sin embargo, su rol no se limita a la
contencidn. Los padres, por citar un caso, también pueden participar organizando comités que apoyen el trabajo de los
profesores en aspectos logisticos, incluyendo asegurar las instalaciones para la recreacion de actividades o la
coordinacion con las autoridades de educacién a nivel local (Pérez, 2014).

En ese debate poco se habla del trabajo colaborativo y mucho menos de su efecto en las Comunidades de Aprendizaje
Profesional. Uno de los pocos autores que desarrolla algunas ideas alineadas con esta tematica es Rodriguez y Ortiz
(2014), quienes trabajan el concepto de bio-aprendizaje en las comunidades educativas durante los momentos de crisis.

Segun los autores, como comunidad, profesores y equipo directivo, debieran funcionar como una organizacion que se
gestiona desde del aprendizaje. Ello supone un cambio en el paradigma administrativo: desde lo vertical y burocratico
basado en el control, el autoritarismo vy el liderazgo transaccional a una resignificacién de sus practicas y del trabajo
colaborativo. El fortalecimiento del trabajo colaborativo implica que las decisiones de la institucion se toman implicando
a todos sus miembros, quienes participan activamente desde la misma naturaleza de su rol personal y profesional: se
trata de sofiar, amar, disentir, debatir, dudar, creer, imaginar, compartir e indagar juntos como una forma de ser tan o
mas importante incluso que el conocimiento técnico o tedrico. Por eso, en las instituciones educativas el clima laboral
es central durante una situacién de emergencia o crisis, pues para llegar a ese punto debe haber una sana y constructiva
convivencia.

Rodriguez y Ortiz (2014) plantean que una organizacion que aprende, ademas, tiene competencias para ser sensible a
las demandas del entorno y es capaz de adquirir conocimientos y emplearlos para responder efectivamente y aprender
de sus errores creativamente para salir del problema. En este proceso, cualquier sistema, aungue haya alcanzado cierto
nivel de autonomia y estabilidad, requiere acciones colectivas para gestionarse y movilizarse hacia otros niveles de
transformacion desde donde pueda ser posible modificar dogmas, paradigmas e ideologias institucionalizadas e
instituyentes que limitan el crecimiento y la renovacion, concluyen los autores.

4.2.  Aporte del pensamiento de disefio al desarrollo profesional docente

Tradicionalmente el aporte del disefio a la educacion se ha centrado en la generaciéon de material didactico, libros de
texto, disefio de espacios, equipamiento y mobiliario, entre otros. Sin embargo, en los Ultimos afios, el disefio ha
empezado a aportar a la educacion su método para abordar problemas, transformarlos en oportunidades y proponer
soluciones creativas (Bravo et al., 2016).
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Elinterés por el pensamiento de disefio se enmarca en la necesidad de promover las llamadas habilidades del siglo XX,
con las que el sistema educativo debe responder a la complejidad de la sociedad del conocimiento (Trilling & Fadel,
2009). Destacan el pensamiento critico, |a flexibilidad para responder a problemas abiertos, el trabajo colaborativo, la
resolucion creativa de problemas, la toma de decisionesy la capacidad de adaptacién (Goldman & Kabayadondo, 2016).
Todas son habilidades que se despliegan a lo largo del proceso de disefio. En el contexto escolar a nivel internacional,
el pensamiento de disefio o design thinking (por su nombre en inglés) ha sido aplicado a diferentes grupos de usuarios,
incluyendo docentes y directivos, y con objetivos tan variados como el fortalecimiento del curriculum, la
implementacion de innovaciones docentes y la gestion académica (Carroll, 2015; Carroll et al., 2010; Henriksen,
Richardson & Mehta, 2017; Jordan, 2016; Koh, Chai, Wong & Hong, 2015).

Debido al creciente interés en adoptar métodos de trabajo basados en el pensamiento de disefio por parte de
profesionales de otras dreas, han surgido diversos modelos que sintetizan el disefio en un proceso compuesto por
diferentes etapas (Bravo, 2016). El diagrama con forma de doble diamante propuesto por Design Council (2015) de
Reino Unido (Figura 1) y utilizado en versiones de otras organizaciones, combina una estructura lineal temporal con la
representacion de dos ciclos de pensamiento divergente y convergente para culminar, respectivamente, con la
definicion del problema y la solucidn. En otras palabras, el primer ciclo tiene como proposito explorar ampliamente el
problema y sus limites, descubrir los principales requerimientos y restricciones. Posteriormente se realiza una
exploracién orientada a generar posibles soluciones que respondan a los requerimientos del problema definido, se
seleccionan algunas opciones y se desarrollan hasta optar por la que se constituird en la propuesta final.

Figura 1. Basado en Diagrama del doble diamante
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Fuente: Elaboracidn propia.

Los modelos del proceso de disefio adaptados al contexto educativo varian en estructura, nombre y nimero de etapas.
En general, mantienen las primeras fases orientadas a observar contextos y personas, identificar y definir un problema
e idear y explorar soluciones. Sin embargo, las etapas finales, enfocadas en los procesos productivos, donde opera el
disefio profesional, son reemplazadas por la reflexion y evaluacidon, posiblemente, buscando promover procesos
metacognitivos. En algunos casos, ademds, se agregan las etapas mejorar y compartir, porque permiten enriquecer las
propuestas, aplicarlas en otros contextos y fomentar el trabajo colaborativo (Bravo, 2016). A nivel internacional
destacan el modelo de Design Thinking for Educators, desarrollado por la consultora IDEO en conjunto con Riverdale
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School; el modelo del Henry Ford Learning Institute HFLI desarrollado por el Instituto de Disefio de Stanford (d.school);
la organizacion Design for Change (Allende, 2016) y el modelo The Compass creado por la organizacion danesa Index to
Improve Llfe (Stenlev & Boegeskov, 2016).

En relacién con la evidencia empirica sobre los resultados de metodologias inspiradas en el pensamiento del disefio en
el sistema escolar, alrededor del afio 2010 empiezan a aparecer articulos académicos que reportan el uso del
pensamiento de disefio a nivel escolar, en paises como Estados Unidos (Carroll et al., 2010; IDEO, 2012; Razzouk &
Shute, 2012), Dinamarca (Stenlev & Boegeskov, 2016), Singapur (Koh, Chai, Wong & Hong, 2015) y Brasil (Araujo et al.,
2016). Es posible constatar una gran variedad de contextos de uso, usuarios y propdsitos del pensamiento de disefio a
nivel escolar con foco en sus docentes. El tipo de experiencias reportadas en la literatura incluye cursos impartidos por
programas de desarrollo profesional docente en modalidad presencial (Kali, Goodyear & Markauskaite, 2011) v a
distancia (Henriksen, Richardson & Mehta, 2017; Hutchinson & Tracey, 2015), asi como experiencias puntuales o como
cursos intensivos de verano (Makki, O’Neal, Cotten & Rikard, 2018). También se reporta el trabajo colaborativo realizado
por docentes en sus escuelas, sin la mediacion de cursos de formacion docente (Koh & Chai, 2016). En cuanto a los
enfoques metodoldgicos, la mayor parte de los estudios revisados considera aproximaciones cualitativas y las
estrategias de recoleccion de datos incluyen entrevistas en profundidad, observacion participante, grupos focales,
escritura reflexiva, foros de discusion y protocolos de pensamiento hablado. El andlisis de la informacién considera
analisis de contenido, codificacidn y andlisis de frecuencia. Los escasos estudios cuantitativos incluyen andlisis factorial
confirmatorio orientado a validar instrumentos (Koh, Chai, Wong & Hong, 2015), analisis de encuestas mediante
regresion bivariada (Makki, O’'Neal, Cotten & Rikard, 2018) y comparacion de grupos (Woo, Yoon & Kang, 2017).

Anivel de docentes, los principales resultados reportados por la literatura se relacionan con tres tematicas: 1) valoracion
del pensamiento de disefio como método para abordar problemas diversos, incluidas las propias creencias; 2) contraste
entre una percepcion positiva respecto del rol del disefio en el contexto docente y una baja autoconfianza en relacion
con el dominio de las herramientas de disefio; y 3) mayor empatia con los estudiantes y cambios positivos en la
evaluacién de los aprendizajes.

En relacion con la valoracion del pensamiento de disefio como método para abordar problemas docentes, Henriksen,
Richardson & Mehta (2017) reportan que los docentes de su estudio valoraron la posibilidad de ver su problema desde
multiples perspectivas, de tomarse el tiempo necesario para reconsiderarlo y enmarcarlo a fondo, hasta lograr una
comprensién profunda del contexto, llevandolos a cuestionar, reconocer y desafiar sus propias suposiciones. Makki,
O’Neal, Cotten & Rikard (2018), por otra parte, concluyen que el pensamiento de disefio contribuyd a mitigar las
barreras internas y obstaculos externos en la implementaciéon de TICs. Koh y Chai (2016), por su parte, identificaron
patrones o marcos de disefio que favorecieron el desarrollo de ideas, consideraciones institucionales y factores
interpersonales, en el disefio de lecciones con uso de TICs.

Finalmente, Henriksen, Richardson y Mehta (2017) observaron que las etapas de ideacidn y prototipado favorecieron
la realizacién de evaluaciones centradas en el proceso de aprendizaje, y no exclusivamente en el resultado final,
centradas en promover una mejora gradual en el desempefio de los estudiantes. En el mismo estudio, algunos
profesores sefialaron haber logrado una mejor comprension de los intereses de sus estudiantes, lo que favorecié
realizar ajustes en las lecciones. Asi también, Henriksen, Richardson y Mehta (2017) destacan la capacidad del design
thinking para desarrollar la percepcion de confianza creativa y de autoeficacia de los docentes. Los autores advierten
sobre la escasa investigacion acerca de cdmo integrar estas habilidades en la formacién inicial o en el desarrollo
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profesional de los docentes y sobre la dificultad que supone incorporar estos habitos sin la debida informacion,
instruccion y apoyos necesarios.

En suma, a nivel de docentes, los estudios identifican creencias relativas al valor del pensamiento de disefio como
método para abordar problemas diversos, a pesar de la baja autoconfianza en relacion con el propio dominio de
herramientas de disefio. Ademas, se ha reportado una mayor empatia hacia los estudiantes, que habria motivado una
mavyor flexibilidad en la manera de evaluar los aprendizajes, asi como un aumento en la percepcidn de autoeficacia de
los docentes.

Frente a las demandas actuales del sistema educativo, los docentes, al igual como lo hacen disefiadores, tienen la
necesidad de comprender a los destinatarios de sus intervenciones considerando sus particularidades y motivaciones;
realizar diagnosticos y proponer estrategias de intervencion; y, finalmente, aplicar creatividad en el diagndstico y
solucion de problemas. En este contexto, el concepto y la practica del disefio han adquirido una importancia creciente
en el campo de la educacidn, como método de desarrollo profesional que permite explorar los problemas educativos,
tomar decisiones mejor fundamentadas, planificar e implementar nuevas practicas pedagdgicas (Raffaghelli, 2014).
Aungue la evidencia aln es escasa debido a que se trata de un tema emergente, los hallazgos se conectan con las
habilidades bésicas del trabajo colaborativo docente y de la generacion de comunidades de aprendizaje.

En Chile, el pensamiento de disefio ha sido destacado como un enfoque que permite a los docentes generar soluciones
innovadoras y progresivas a las mismas innovaciones (Trevifio, Aguirre & Varela, 2018), realizar diagndsticos certeros
que permitan definir problemas especificos que puedan ser enfrentados con las capacidades que poseen los integrantes
de una comunidad escolar (Mintrop, Ordenes & Madero, 2018) y desarrollar la flexibilidad cognitiva favoreciendo la
capacidad de adaptacion a los cambios y la tolerancia a la incertidumbre (Bravo et al.,, 2016). La metodologia es
difundida a través del portal Educarchile, de organizaciones como Design for Change Chile (Allende, 2016) y a través de
programas de formacion inicial y de desarrollo profesional docente, dirigidos a docentes y directivos.

Este creciente interés por incorporar el pensamiento de disefio en la escuela esta alineado, a su vez, con politicas
publicas como el nuevo curriculum nacional, que desde 2012 se orienta al desarrollo de habilidades (Ministerio de
Educacidn, 2012); el Decreto N2 83/2015 que exige adecuaciones curriculares para atender a las diversas necesidades
educativas de los estudiantes; y el nuevo Sistema de Desarrollo Profesional Docente (Ley N2 20.903, 2016), que busca
fomentar la creatividad, la colaboracién y la innovacion en la préctica pedagogica (Bravo, 2018). Muchas de las
iniciativas mencionadas, sin embargo, se han desarrollado a nivel profesional y no aportan evidencia cientifica en
relacion con la efectividad del modelo (Bravo, 2016).

4.3.  Ideas Docentes y su relacion con el pensamiento del disefio y las CAP

Ideas Docentes es una metodologia y un proceso impulsado por la organizacion Elige Educar, cuyo objetivo es promover
el trabajo colaborativo y la reflexion pedagdgica al interior de las comunidades educativas, a través de estrategias
pedagdgicas que, segun la evidencia cientifica internacional y sistematizacion realizada por la Education Endowment
Foundation (Higgins et al., 2016), tienen un impacto positivo en el aprendizaje de los estudiantes.
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Como proceso, ldeas Docentes esta compuesto por tres etapas: 1) convocatoria y logistica, 2) realizacion de la jornada,

taller en establecimiento y envio de resultados y, finalmente, 3) laimplementacion de acciones acordadas y seguimiento

(Figura 2).

La convocatoria y logistica se organiza, a partir de alianzas con universidades, con alrededor de un mes de anticipacion

enviando invitaciones para la difusion de la actividad con foco en directivos de establecimientos educacionales. Parte

del proceso incluye la capacitacion de las personas que apoyaran la realizacion de la jornada, lo cual implica conocer la

metodologia, entender las principales dudas que los asistentes tienen durante la jornada, y la distribucion de los roles

especificos para su realizacion.

Figura 2. Proceso de Ideas Docentes
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La jornada, se estructura en cuatro momentos. Después de la inscripcion y registro, se realiza un seminario donde se
explican los origenes de la metodologia y se presentan los materiales y etapas del proceso. Posteriormente, comienza
un taller, en el cual las personas que participan son distribuidas en grupos de aproximadamente 10 personas y cuentan
con el apoyo de un monitor. Cada grupo trabaja en una sala donde experimenta la metodologia desde una perspectiva
de juego de rol durante una hora y media. Esta parte de la jornada es central, pues permite a los equipos directivos y
representantes de establecimientos el poder experienciar la herramienta, y asi tener la capacidad para replicarla
posteriormente en sus propias comunidades educativas. Finalmente, estd la entrega de los kits de trabajo a los
representantes de los establecimientos que participan en la jornada, segln la cantidad de docentes que componen su
establecimiento. Para hacer efectiva la entrega gratuita del kit, los representantes firman una carta en la que se
comprometen a implementar la metodologia en sus establecimientos en un plazo de tiempo determinado.

Luego de la jornada, comienza el proceso esencial dentro de la etapa de realizacion, el taller en el establecimiento,
donde las comunidades educativas se empoderan de sus propios procesos de mejora. Aqui son los equipos directivos
de cada establecimiento quienes definen la fecha de implementacién de la metodologia y Elige Educar sélo hace
seguimiento, mediante emails y mensajes de texto a los asistentes, para que estos talleres se lleven a cabo Sin embargo,
para este estudio en particular, el proceso de realizacién del taller fue acompafiado, ya que un ayudante de investigacion
asistio a los establecimientos para levantar los datos de |a linea base, asi como sistematizar algunos elementos mismos
de la implementacion.

Una vez realizado el taller en el establecimiento, los resultados y las acciones acordadas, que han sido registradas
previamente en el kit de trabajo, son subidas al sitio web de Ideas Docentes finalizando asi la segunda etapa del proceso.

Luego de que los establecimientos han subido sus resultados al sitio web de Ideas Docentes, comienza la tercera etapa:
implementacion y sequimiento, donde Elige Educar envia un informe automatico al establecimiento que sistematizan
los resultados del taller y entrega recomendaciones estandarizadas, segln la estrategia seleccionada por dicha
comunidad educativa. Posteriormente, se desarrolla el paso de implementacidn donde cada establecimiento planifica
y concreta las ideas y acciones acordadas en el taller, segun sus tiempos y posibilidades. Este paso, asi como el siguiente
que considera el seguimiento de la implementacion de las acciones y claves, son responsabilidad de cada
establecimiento y, por lo tanto, no existe acompafiamiento ni seguimiento por parte de Elige Educar.

Ademds del kit de trabajo, Ideas Docentes cuenta con un sitio web a través del cual apoya de manera genérica a las
comunidades educativas entregando gratuitamente el kit, disponiendo infografias y videos explicativos sobre cémo
hacer la actividad y sirve como plataforma para recibir los resultados de los talleres y envio del informe a cada
establecimiento.

Profundizando en la metodologia central, Ideas Docentes consiste en un kit de trabajo (Anexo 1), basado en los
principios del design thinking, que guia el proceso reflexivo de forma sencilla. La propuesta es que el kit sea
implementado en grupos de maximo 10 profesionalesy en dos mddulos pedagdgicos (1 horay 30 minutos), ajustdndose
a la duracion de los Consejos de Profesores o instancia similar en la que se aplique. No requiere de la intervencidn de
terceros porgue es auto-aplicable. Antes de comenzar, cada grupo debe elegir un moderador y un encargado de tomar
los tiempos de cada etapa.

El kit contiene dos tipos de materiales. Los primeros son de naturaleza informativa y estan compuesto por un instructivo
inicial y un tétem que gufa al moderador definido por cada grupo de trabajo (el cual debera ir rotando a medida que
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avanzan en el lienzo de trabajo). Los segundos son de naturaleza practica, incluyendo un lienzo de trabajo grande que
se pega a una superficie y en donde se plasman los consensos, ademds de diez lienzos pequefios que son una réplica
del lienzo grande, para de esta forma orientar de mejor manera el trabajo individual.

El lienzo de trabajo propone una metodologia de cinco pasos, tal como se muestra en la figura 3. Cada paso es
prerrequisito del siguiente y tiene un tiempo de duracidn sugerido, ademas de casillas que permiten la sistematizacion
de los consensos en la parte inferior del lienzo.

Figura 3. Lienzo de trabajo de Ideas Docentes. Elaboracion Elige Educar
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Fuente: Elaboracién Elige Educar.
Nota: Esta figura se puede ver en una mayor escala y con alta resolucién en: http://www.ideasdocentes.cl/wp-
content/files_mf/1553718572id_lienzo_detrabajo.pdf

El Paso 1 de esta metodologia, llamado estrategias, presenta las estrategias pedagogicas que, segln la evidencia
cientifica internacional y sistematizacién realizada por la Education Endowment Foundation (Higgins et al., 2016), tienen
un impacto positivo en el aprendizaje de los estudiantes. Estas estrategias fueron adaptadas a la realidad y contexto
nacional para asegurar mayor pertinencia. Tras una primera reflexion individual y, luego, colectiva, el grupo debe
escoger tres estrategias de un listado que considera:

Desarrollo de tutorias entre estudiantes

Retroalimentacion formativa al alumno: el error como una oportunidad para el aprendizaje
Movilizacién de altas expectativas y aprendizaje auténomo en los estudiantes

Aprendizaje colaborativo entre estudiantes

Uso del didlogo y debate entre alumnos, para su aprendizaje significativo

Nivelacion del aprendizaje de todos los estudiantes

Manejo conductual y socioemocional para la mejora del aprendizaje

To Mmoo W >

Involucramiento de los apoderados en el proceso de aprendizaje y ensefianza

Trabajo colaborativo entre docentes

30


http://www.ideasdocentes.cl/wp-content/files_mf/1553718572id_lienzo_detrabajo.pdf
http://www.ideasdocentes.cl/wp-content/files_mf/1553718572id_lienzo_detrabajo.pdf

J. Desarrollo de actividades escolares en base al contexto local
K. Distribucién y uso efectivo del tiempo no lectivo para el aprendizaje
L. Otro

A partir de la priorizacion de las tres estrategias mas relevantes a trabajar en el contexto educativo de la escuela, en el
Paso 2, conocido como de evaluacion y eleccion, los docentes evalUan las estrategias escogidas para definir cual de ellas
es la mas relevante considerando tres indicadores, cada uno de los cuales tiene una pregunta asociada:

1. Impacto: ¢ Qué tanto impacta cada estrategia en los aprendizajes de los estudiantes de mi escuela?
2. Pertinencia: ¢ Qué tan atingente a las necesidades de mi escuela es cada estrategia?
3. Urgencia: ¢Cuadn necesario es abordar a corto plazo cada estrategia en mi escuela?

En base a esta informacidén, se incentiva un proceso de votacion, primero individual y luego colectivo, donde los
participantes deben responder las tres preguntas otorgando un puntaje de 1 a 5. El puntaje se otorga por indicador y
estrategias para, finalmente, sumarse. La estrategia a trabajar en los pasos siguientes es aquella que ha recibido el
mayor puntaje colectivo.

En el Paso 3, llamado /luvia de ideas, se proponen acciones concretas para implementar la estrategia seleccionada. La
indicacién de la actividad sugiere pensar en acciones que promuevan el trabajo con la comunidad, la evaluacién y
retroalimentacién formativa y potencien la didactica para la mejora de los aprendizajes. Al finalizar esta etapa, cada
equipo agrupa y luego prioriza las tres acciones a trabajar segln la estrategia escogida.

En el Paso 4, conocido como evaluemos nuestras acciones, los participantes evallan las tres acciones seleccionadas en
el Paso 3 con el objetivo de priorizar una de ellas. El proceso es el mismo del Paso 2 y los indicadores incluyen efectividad
de la accién para mejorar el aprendizaje, contribucion al desarrollo profesional docente, factibilidad de ser
implementada por la escuelay vinculacion al proyecto educativo institucional del establecimiento. Al finalizar, se prioriza
una accion a trabajar.

Por ultimo, en el Paso 5, denominado claves de implementacion, se realiza una segunda lluvia de ideas, pero esta vez
respecto a claves de implementacion de la accidn escogida en el contexto de la comunidad educativa. Nuevamente,
deben seleccionarse las tres que se hayan definido como las mas relevantes para llevar a cabo la accion seleccionada.

Asi, Ideas Docentes funcionaria como un articulador entre pensamiento de disefio, habilidades para el trabajo
colaborativo y comunidades de aprendizajes, lo cual se expresa en los siguientes elementos y en el resumen de la Tabla
1 que se muestra a continuacion.

a. ldeas Docentes reune a los docentes de los establecimientos en torno a problemas del aprendizaje, considerados
uno de los principios mas relevantes de la generacién de comunidades de aprendizaje (Bunker, 2008). En
particular, la primera etapa de Ideas Docentes centra su discusidn en las practicas pedagdgicas mas costo-efectivas
para generar aprendizajes en los estudiantes, segln la Education Endowment Foundation (Higgins et al., 2016).
Cada una de estas estrategias se explican en tarjetas informativas del kit. Esto permite enfocar rapidamente la
conversacion en temas de la ensefianza-aprendizaje, poniendo atencion en los resultados de aprendizaje.
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Ideas Docentes guia el trabajo colaborativo dando espacios para participar, proponer ideas, consensuar y elegir.
Es decir, utiliza los espacios divergentes y convergentes, propios del proceso de disefio (Design Council, 2015),
para generar una discusion productiva enfocada en la accidn y en generar una solucién concreta.

Ideas Docentes sistematiza una forma de resolver problemas de manera colaborativa, creativa y centrada en las
personas (Jordan, 2016), a través de actividades estructuradas que combinan diagndstico, problema e ideacion
(Cross, 2013). Tiene etapas claras, ordenadas, con tiempos limitados, que facilitan la estructura de un proceso de
colaboracidén y desarrollo de soluciones a un desafio.

Ideas Docentes genera instancias de encuentro y reflexion entre un equipo de docentes, a través del taller
presencial en el mismo establecimiento educacional. Instancias que pueden constituir punto de partida para
establecer futuras practicas colaborativas (Ford & Youngs, 2018).

Las 11 estrategias sugeridas implican practica deprivatizada, trabajo colaborativo entre pares, asi como
metodologias que impulsan a los docentes a enfocarse en el aprendizaje de sus estudiantes, todas estas
caracteristicas de las comunidades de aprendizaje profesional que han sido destacadas por autores como Bryk et.
al. (1999) y Stoll et. al. (2006).

Las 11 estrategias, ademas, permiten a los profesores reflexionar sobre los posibles desafios de la ensefianza-
aprendizaje que se podrian presentar en el establecimiento. En este sentido, son los docentes quienes deben
escoger cual desafio abordar, desde su propio conocimiento en base a su experiencia cotidiana, surgiendo las
posibles soluciones desde la misma comunidad profesional. Esto coincide con lo revisado en la literatura de CAP,
donde se plantea la importancia de que sean los mismos docentes quienes releven temas y reflexionen para
solucionarlos. Esto por dos motivos: en primer lugar, porque para que los docentes se involucren, debe hacerles
sentido lo que se esta discutiendo (Mintrop, Ordenes & Madero, 2018) y en segundo lugar, porque al reflexionar
entre ellos, aprenden unos de otros, promoviendo el aprendizaje profesional colaborativo (Vescio, Ross & Adams,
2008).

La discusion inicial orientada a priorizar estrategias y el proceso de lluvia de ideas busca rescatar las experiencias
previas de cada miembro del grupo, asi como las creencias y cultura interna, valorando el conocimiento en la
comunidad. Siendo esto un elemento importante en la generacion de un trabajo colaborativo sinceroy uno de los
principios de las comunidades de aprendizaje profesional.

Ideas Docentes busca que la jornada inicial sea de caracter voluntario para los establecimientos y que participe
algiin miembro del equipo directivo del establecimiento (ya sea director(a), jefe(a) UTP, jefe(a) departamento, o
jefe(a) PIE), para que después sean ellos(as) quienes lideren la sesién de trabajo en el establecimiento v el
seguimiento a las actividades. Esto responde a la literatura de CAP, donde se recalca la importancia que el lider
del establecimiento (director(a) o jefe(a) de departamento) valore estas instancias, pues son ellos los que tienen
las herramientas para promoverlas en el establecimiento, y facilitar tiempo y espacios para ello (Stoll et al., 2006).
Por ultimo, permite a los lideres educativos, desarrollar la empatia con su equipo al participar de las sesiones de
trabajo y escuchar sus didlogos productivos (Mintrop, Ordenes & Madero, 2019).

Ideas Docentes, al igual que el pensamiento de disefio, estad enfocado en la generacion de soluciones practicas
(Hasso Plattner Institute of Design at Stanford, 2011) contextualizadas en las particularidades de la escuela y
viables mediante los recursos y capacidades instaladas.
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Sumado a lo anterior, se ha encontrado que cuando las CAP son impulsadas por medio de programas externos, es

importante el papel del facilitador, pues su apoyo durante el proceso es crucial para que el programa logre su
propdsito (Mintrop, Ordenes & Madero, 2018). En Ideas Docentes este papel lo estaria cumpliendo Elige Educar,

quienes impulsan su implementacién y realizan un monitoreo y seguimiento del proceso durante 3 meses. Asi
también, es clave el/la facilitador(a) interno, ya sea el/la director(a) o cualquier directivo elegido para liderar el
proceso en el establecimiento, ya que genera motivacién desde adentro de la organizacion. Ademas, estos

programas tienen resultados positivos siempre que se conecten con la experiencia, creencias y compromiso de

los docentes, siendo muy importante que sean ellos quienes releven los temas a discutir (Mintrop, Ordenes &

Madero, 2018).

A continuacion, la Tabla 1 muestra un resumen de esta articulacion descrita:

Tabla 1. Resumen de la articulacion que desarrolla Ideas Docentes entre comunidades de aprendizaje profesional y

pensamiento docente

Comunidades de aprendizaje
profesional

Pensamiento de disefio

Ideas Docentes (ID)

Recursos ID

Colaboracion con atencion a los
problemas de aprendizaje
(Bunker, 2008).

Estilo de trabajo colaborativo
Colaboracién radical
(d.school), dialogo productivo
(Lloyd, 2013)

La metodologia ID propicia el didlogo y la
toma de decisiones en equipo y se enfoca
en las practicas pedagdgicas mas efectivas
de acuerdo con la Education Endowment
Foundation (Higgins et al., 2016).

Tarjetas de estrategias

Valoracion ~ de  experiencias
previas de los integrantes del
grupo, las creencias y la cultura
interna  (Mintrop, Ordenes &
Madero, 2018; Vescio, Ross &
Adams, 2008).

Enfasis en el contexto local y la
agencia docente individual.

Enfoque centrado en las
personas

Considera perspectivas,
necesidades e intereses de las
diferentes partes involucradas
en un proyecto (Jordan, 2016),
con una etapa de diagnostico
acotada (Cross, 2013)

Estructura el didlogo con tiempos acotados
y con instancias de participacion, debate,
ideacidn, consenso y votacion.

Etapas de trabajo con
tiempos definidos (15 a 20
minutos cada paso), para
lograr resultados
concretos en 90 minutos.

Reflexidn critica colectiva del
trabajo docente orientado a
generar cambios en las practicas
de ensefianza

Ciclos de pensamiento
convergente y divergente que
combinan pensamiento
analitico y resolucion creativa
de problemas

(Design Council, 2015),

Actividades grupales que estimulan el
pensamiento convergente —analisis de
diferentes estrategias en relacion con cada
contexto—, y luego el pensamiento
divergente —orientado a generar acciones
concretas para implementar dichas
estrategias—.

Ciclos de divergencia y
convergencia que abren
discusiones y luego
propician la toma de
decisiones mediante
votacion.

Practicas deprivatizadas (Bryk et.
al., 1999; Stoll et. al., 2006).

Pensamiento orientado a la
accion, con foco en la solucion
practica de problemas (Hasso
Plattner Institute of Design at
Stanford, 2011).

Incluye etapa de generacion colectiva de
ideas, a partir de la experiencia, y votacion
para decidir en conjunto cudl de ellas van a
desarrollar e implementar.

Generacion de acciones
concretas para
implementar estrategias

Fuente: Elaboracién propia.
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5. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

El estudio utiliza un enfoque metodolégico mixto y un disefio cuasi experimental, el cual se conforma de un grupo post
testeado (one group pretest-post test design). Los beneficios de utilizar un enfoque metodoldgico mixto (combinacion
del enfoque cualitativo y cuantitativo) radican en que permite derivar resultados con mayor confianza de lo que es
posible con métodos separados (Creswell, 2009).

5.1.  Poblacion y muestra

La poblacion del estudio corresponde a los equipos directivos y profesionales de la educacion de establecimientos
educacionales ubicados en las regiones Metropolitana y Bio-Bio, siguiendo la base de establecimientos educacionales
del afio 2018.

Para el estudio cuantitativo, la muestra, seleccionada de forma no aleatoria, esta compuesta por los equipos directivos
y profesionales de la educacién de 49 establecimientos educacionales de todas las dependencias administrativas: 30 se
ubican en la Regién Metropolitana y 19 en Bio-Bio. En total se encuestaron 889 profesionales de la educacién y 100
directivos en la pre-intervencion y, 293 y 38 en la post intervencidn, respectivamente. Para todos ellos se cuenta con
consentimiento informado firmado. Luego del proceso de digitacidn y revision de esta informacidn, se construyé una
base de datos incorporando tanto la informacidn de la pre como la post intervencion.

Por su parte, el estudio cualitativo esta compuesto por 6 establecimientos, 4 ubicados en la Regiéon Metropolitana y 2
en la Region del Biobio. Estos establecimientos, siguiendo a Warwas y Helm (2018), se seleccionaron dependiendo de
los resultados de la aplicacion del cuestionario pre-intervencion. Se consideraron 2 establecimientos en etapa
"intermedio” y tres establecimientos que corresponden a la etapa "inicial" de desarrollo de las CAP. A este grupo de
cinco establecimientos, se le agregd un establecimiento que implementé la metodologia de Ideas Docentes en 2017-
2018, a modo de contraste. Este Ultimo se selecciond dentro de los establecimientos que tuvieron una aplicacidn exitosa
de la metodologia en afios anteriores, es decir, que cumplieron con todas las etapas del proceso de Ideas Docentes,
llegando a implementar las acciones y claves acordadas en el taller en el establecimiento. La seleccion de ambos grupos
es intencionada.

Adicionalmente, para responder al Ultimo objetivo de este estudio, en relacién con el disefio de un modelo de
transferencia, se realizaron seis entrevistas semi-estructurada a expertos. Para la muestra, se consideraron tres perfiles
claves: profesionales del Centro de Perfeccionamiento Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas (en adelante
CPEIP), funcionarios pertenecientes a sostenedores de establecimientos educativos (particulares subvencionados vy
publicos), asi como a un experto con conocimiento en politicas educativas y practicas colaborativas y pedagdgicas. El
detalle de los perfiles de los entrevistados se muestra en la Tabla 2.
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Tabla 2. Perfil de los entrevistados en el modelo de transferencia

Funcionarios de unidades 1. Funcionario del Area de liderazgo Centro de Perfeccionamiento
intermedias del Ministerio de Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas
Educacion 2. Funcionario de la Unidad de formacion Local. Centro de Perfeccionamiento

Experimentacidn e Investigaciones Pedagogicas

3. Funcionario de la Unidad técnica de desarrollo territorial

Centro de Perfeccionamiento Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas
Sostenedores de 4. Profesional de fundacion sostenedora de establecimientos particular
establecimientos educativos subvencionados

5. Profesional del departamento de apoyo técnico pedagdgico

Servicio Local de Educacién

Experto en politica educativa 6.Investigador senior

Fuente: Elaboracidn propia.

5.2.  Técnicas de recoleccion de datos

Las técnicas para la recoleccion de datos consideran un cuestionario y entrevistas semiestructuradas. Ambas son
voluntarias y se distingue entre equipo directivo y profesionales de la educacion.

El cuestionario fue aplicado presencialmente en dos ocasiones: la primera, antes de la implementacion de la
metodologia de Ideas Docentes y, la segunda, cinco meses después. La aplicacion se realizd en el mismo establecimiento
educacional donde se desempefian los docentes y fue realizada por un grupo de asistentes de investigacion
previamente seleccionados y capacitados por el equipo de investigacion. La recoleccion de informacién se realizaria
originalmente entre mayo vy junio del 2019, sin embargo, finalmente se extendid hasta agosto producto del paro
docente. En cambio, la segunda aplicacidén se comenzo a realizar durante el mes de octubre del mismo afio, pero tras
el estallido social, el periodo de aplicacidn se decidié extender hasta marzo del 2020. El cuestionario tuvo una duracion
aproximada de 20 minutos, sin contar el tiempo destinado a la presentacion del ayudante, presentacion del proyecto y
la firma del consentimiento. Considerando lo anterior, el proceso de aplicacién duré aproximadamente 30 minutos.

Las entrevistas semi estructuradas del estudio cualitativo, fueron realizadas individualmente, metodologfa cara a cara,
y se aplicaron a un miembro del equipo directivo y dos docentes en cuatro de los establecimientos participantes, a dos
docentes en otro de los establecimientos participantes y finalmente, al Ultimo establecimiento se le aplicd una
entrevista en profundidad a un miembro de su equipo directivo. Sumando entonces 15 entrevistas en total. La aplicacidn
de estos instrumentos fue realizada por el propio equipo de investigacion durante octubre y enero, pues el proceso
tuvo que suspenderse producto del estallido social en noviembre y diciembre. En marzo se intentd reactivar el contacto
tras el periodo de vacaciones para aumentar la muestra en dos establecimientos, pero las entrevistas se fijaron para Ia
segunda quincena y no pudieron aplicarse producto del cierre de establecimientos educativos por el COVID-19.

En cuanto a las entrevistas para el modelo de transferencia, éstas se realizaron via zoom, y se les envid previamente el
consentimiento informado a los entrevistados. Estas entrevistas fueron realizadas en abril del 2020.
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5.2.1 Cuestionario de comunidades de aprendizaje profesional

Para la construccién del cuestionario sobre comunidades de aprendizaje profesional se empled la revision publicada
por Blitz y Shulman (2016), quienes detallan 49 instrumentos en inglés para evaluar distintas caracteristicas asociadas
con CAP a nivel de docentes/directores, equipos y establecimiento. Tras la revision de la literatura y el examen de las
propiedades psicométricas de los instrumentos y su disponibilidad, se seleccionaron cinco que se consideraron los mas
pertinentes: school culture scale (Supovitz, 2002); professional learning communities assessment-revised (Hipp &
Huffman, 2003); teacher collaboration assessment survey (Woodland et al., 2013); school participant empowerment
scale (Short & Rinehart, 1992) vy teacher survey (Bunker, 2008). Buscando sumar preguntas sobre las creencias que
tienen los docentes en torno al aprendizaje de todos los estudiantes, adicionalmente se incorporaron preguntas del
instrumento asociado a la encuesta Voces Docentes Il.

El instrumento resultante del proceso de revisién fue testeado, antes de iniciar la visita a los establecimientos
educacionales, con un educador de parvulos, un docente de educacion bésica, un docente de educacion media, un
miembro del equipo directivo y un asistente de la educacién. Todos los profesionales de la educacién que participaron
del testeo son externos al equipo de investigacion y no participan como muestra del estudio. Este proceso permitid
adecuar linglisticamente los items que estaban originalmente en inglés y corregirlos culturalmente. Una de las
principales modificaciones en este Ultimo aspecto fue el cambio de docentes a profesionales de la educacidn, pues los
entrevistados limitaron el primer término a los profesores con funcién principal de aula, excluyendo a educadores,
miembros del equipo directivo vy asistentes de la educacidn, incluso cuando la mayoria tiene el titulo profesional de
pedagogia. El concepto de docentes excluia, ademads, a los asistentes sociales, psicopedagogos, psicélogos, terapeutas
ocupacionales y otros profesionales que también se involucran en la ensefianza-aprendizaje. En ese sentido, se decidid
explicitar y definir el concepto de profesionales de la educacion en la introduccidn de cada uno de los cuestionarios.

Una segunda modificacion significativa, resultante del proceso de testeo, fue la reduccidn de la escala Likert de 5 a 4
puntos. Aunque todos los instrumentos revisados usaban el sistema Likert, no habia unanimidad en el sistema de
registroy, por sencillez, se decidié unificar originalmente hacia arriba dejando todas las respuestas en cinco puntos. Sin
embargo, los entrevistados sefialaron que preferian la escala de 4 puntos, excluyendo la opcidn ni acuerdo ni en
desacuerdo, pues se usaba como excusa para no responder y no permitiria al equipo directivo tomar una decisién y
solucién al problema detectado. De esa manera, todos los ftems pasaron a una escala Likert de 4 puntos y se incluyé la
opcién no sabe/no aplica como una alternativa de respuesta adicional.

En tercer lugar, se modificé a que los encuestados respondieran el instrumento en relacién con el equipo de trabajo
con quien pasan mas tiempo, dada la dificultad, sefialada por todos los entrevistados durante el testeo, de conocer el
funcionamiento de todo el establecimiento, considerando sus distintos niveles educativos y departamentos. Ademads,
sefialaron que cada grupo de trabajo presenta sus propias particularidades y es riesgoso promediar entre ellas.

Otras modificaciones tuvieron relacién con elementos que, en Chile, se expresan en el Proyecto Educativo Institucional

(PEI) y la inclusion de preguntas generales de caracterizacion sobre el cargo, nivel de ensefianza donde realiza su trabajo
y tipo de contrato, las que posteriormente fueron usadas como variables de control.
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La version final del instrumento, tras la revision de la literatura, estd compuesta por cinco dimensiones y, cada una de
ellas, por un promedio de tres subdimensiones (ver operacionalizacién en Anexo 2):

e Trabajo colaborativo: se entiende como el grado de cooperacién y cordialidad entre los profesores acerca de
temas pedagdgicos, curriculares y administrativos. Cuenta con 16 preguntas repartidas en dos
subdimensiones: cultura y clima y aprendizaje continuo.

® Responsabilidad colectiva: se entiende como el grado en que los profesores se sienten responsables del cuerpo
estudiantil y del entorno escolar, mas alla de un estudiante o asignatura especifica. Aqui se consideran, en 14
preguntas, las subdimensiones de convivencia, orientacidn al aprendizaje y creencias en torno al aprendizaje.

e Influencia en la institucion: se entiende como el grado en que los profesores participan de la toma de
decisiones relacionadas al funcionamiento de la escuela incluyendo su planificacion, finanzas y personal. De
esa manera, sus subdimensiones, agrupadas en 9 preguntas, incluyen la influencia en las prdcticas pedagdgicas
y la gestion escolar.

e Didlogo reflexivo: se entiende como el grado en que se produce un examen critico de la practica de ensefianza-
aprendizaje. Considera, agrupadas en 10 preguntas, tres subdimensiones: didlogo en torno a la ensefianza,
participacién y vision y valores del establecimiento.

e Acompafiamiento Docente: se entiende como el grado en que los profesores se observan entre ellos y reciben
sugerencias de sus pares para mejorar su ensefianza, incluyendo como subdimensiones la retroalimentacion y
el uso de evidencia. Cuenta con 8 preguntas.

Los tipos de respuestas considerados, por otra parte, son 5:

e Abierta: donde deben completar informacion.

e (antidad: donde deben marcar una Unica opcién de respuesta entre alternativas tipo Likert que incluyen
ninguno, unos pocos, la mitad, casi todos y todos.

e Frecuencia: donde deben marcar una Unica opcidn de respuesta entre alternativas tipo Likert que incluyen
nunca, algunas veces o rara vez, ocasionalmente, frecuentemente y siempre.

e Grado de acuerdo: donde deben marcar una Unica opcion de respuesta entre alternativas tipo Likert que
incluyen muy en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo y muy de acuerdo, ademas de no sabe/no aplica.

e Mdltiple: donde deben marcar una Unica opcidn entre un grupo de alternativas, siendo dos el minimo vy siete
el maximo de opciones posibles.

Existen dos versiones del mismo instrumento: cuestionario para participantes de Ideas Docentes: equipo directivo
(Anexo 3) y cuestionario para participantes de Ideas Docentes: profesionales de la educacién (Anexo 4). Ambas
comparten las preguntas asociadas a las dimensiones de las comunidades de aprendizaje profesional, pero difieren en
algunos datos de caracterizacion individual y del establecimiento. En el caso de los equipos directivos, por ejemplo, se
les consultd sobre las redes externas de formacidn continua y trabajo colaborativo. El primer instrumento posee 69
preguntas, mientras el segundo suma 70 preguntas.
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5.2.2. Entrevista individual sobre facilitadores y obstaculizadores de las comunidades de aprendizaje profesional

Se disefiaron dos entrevistas para indagar en los facilitadores y obstaculizadores de desarrollo y consolidacién de las
comunidades de aprendizaje profesional considerando cada uno de los grupos de interés: 1) establecimientos que
participaron de Ideas Docentes entre 2017-2018 (Anexo 5); 2) establecimientos que participaron de Ideas Docentes y
el estudio FONIDE en 2019 (Anexo 6). En ambos casos, se trata de entrevistas individuales.

Para facilitar la triangulacion de los datos entre los modelos de entrevistas, todas comparten, excepto la dimensién del
estallido social que se sumd a las pautas en diciembre, aproximadamente el 80% de sus preguntas, si bien la simetria
no es exacta entre las preguntas. Tras los eventos sucedidos en Chile, se incluyd una dimension en relacion con el
estallido social, debido a la influencia que ha tenido tanto en el funcionamiento como en los resultados del trabajo de
los establecimientos durante la realizacién de este estudio. La version final del instrumento, tras la revision de la
literatura, estd compuesta por cuatro dimensiones, cuya operacionalizacion se encuentra en el Anexo 7):

e Comunidades de desarrollo profesional: se entiende como el grado en que los docentes evallan sus propias
comunidades de aprendizaje profesional, en caso de existir, dentro de sus establecimientos educacionales y
describen los principales obstaculizadores y facilitadores para el desarrollo de la CAP y el rol de la metodologia
de Ideas Docentes en este ejercicio. Cuenta con dos dimensiones: evaluacion interna de la CAP y
obstaculizadores-facilitadores de las CAP.

e fEstallido social: se entiende como el grado en que los docentes describen las acciones organizadas por su
establecimiento para enfrentar el estallido social y sus consecuencias, particularmente en la comunidad
educativa y el trabajo colaborativo entre docentes. Incluye dos dimensiones: acciones realizadas en el
establecimiento e impacto en la comunidad educativa.

e Metodologia de Ideas Docentes: se entiende como el grado en que los docentes conocen la metodologia de
Ideas Docentes y describen el proceso de implementacion de sus acciones y claves de implementacion.
Considera tres subdimensiones: conocimiento de Ideas Docentes, proceso de implementacion de Ideas
Docentes y facilitadores-obstaculizadores de la implementacion de Ideas Docentes.

e Transferencia de la metodologia de Ideas Docentes: se entiende como el grado en que los docentes evaldan el
uso de la metodologia de Ideas Docentes en el contexto de emergencia social, la préactica pedagdgica, la
entrega de evidencia en el portafolio y elaboracién de las herramientas de gestion del establecimiento
educacional, con especial foco en el plan local de desarrollo profesional docente, y la comunidad de aprendizaje
profesional. Sumando, de esa manera, seis subdimensiones.

La revision de literatura fue central para el disefio del instrumento, particularmente la asociada a los facilitadores y
obstaculizadores involucrados en desarrollo y consolidacion de las comunidades de aprendizaje profesional y el impacto
de las emergencias sociales en el funcionamiento del sistema educativo. El instrumento considerd, de forma no
exclusiva, una lista principal de obstaculizadores - facilitadores que incluyen: apoyo del equipo directivo o liderazgo;
apoyo del sostenedor; asociacion con organizaciones externas; asociacion con otros establecimientos; clima laboral;
disposicion de los docentes al cambio; espacio fisico; financiamiento; horario protegido; metas o propdsito comun; y
presion por estandares y pruebas estandarizadas.

Este instrumento también fue testeado con un docente y un miembro de un equipo directivo, tanto en su versién
original pre-estallido social como en su versién post estallido social, considerando la dimensidn que se agregd. En ambos
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casos, se selecciond a profesionales que hubiesen tenido experiencia previa con metodologias basadas en el
pensamiento de disefio, fueran externos al equipo de investigacidn, y quisieran participar de este testeo en forma
voluntaria. Ademas de hacer ajustes a las preguntas desde el punto de vista tedrico, la experiencia sirvid para reducir la
longitud de la entrevista y buscar los elementos principales a profundizar.

El procedimiento para las entrevistas de los equipos que implementaron Ideas Docentes en 2019 comenzd con la
seleccion de la muestra cualitativa segun los resultados que reportd el analisis de los cuestionarios de la pre-
intervencion de Ideas Docentes. Tras la seleccidn, los entrevistados fueron previamente contactados por email y/o
teléfono e invitados a participar de esta parte de la investigacién. Las entrevistas duraron en promedio 45 minutos,
fueron aplicadas en el establecimiento educacional, y fueron transcritas posteriormente (Anexo 8).

5.2.3. Levantamiento de informacion para la construccion del modelo de transferencia

Para el levantamiento de informacién que cumple con el objetivo especifico 4 y la hipdtesis respectiva sobre transferir
la metodologia de Ideas Docentes a los Comités Locales de Desarrollo Profesional Docente, en primer lugar, se realizd
una revision de la normativa que rige a estos organismos desconcentrados a nivel nacional, segin la Ley 20.903 y el
Decreto Exento 495 (Republica de Chile, Poder Legislativo, 2017). Luego, se solicité informacion, a través de la ley de
transparencia, para conocer el estado de la implementacion y formacién de estos comités, asi como del nombramiento
de los encargados de estas instituciones. En tercer lugar, se elabord la matriz de operacionalizacion de las entrevistas,
con sus respectivas preguntas, que busco levantar informacion relevante sobre: (1) Las dificultades y oportunidades de
transferencia de este modelo de colaboracién docente, (2) la utilidad que los entrevistados veifan en la metodologia,
tanto para las comunidades educativas como para el trabajo de sus propias instituciones, (3) las recomendaciones para
mejorar el proceso de implementaciéon de Ideas Docentes, y por Ultimo (4) su opinidn respecto a la posibilidad de
transferencia de esta herramienta de reflexion a organismos del Ministerio de Educacion. Las pautas de entrevistas se
pueden ver en el Anexo 9, 10y 11 para experto, funcionario CPEIP y sostenedores, respectivamente.

5.3.  Técnicas de analisis Fase Cuantitativa

El analisis tuvo como objetivo medir el cambio en el desarrollo de comunidades de aprendizaje a partir de la aplicacion
de la metodologia de Ideas Docentes, habiendo logrado, al menos, la realizacion del taller en el establecimiento, la
subida de los resultados al sitio web y la recepcidn del informe con la sistematizacion del proceso y recomendaciones.
Especificamente, se cuantificaron los cambios ocurridos en distintas dimensiones del desarrollo de comunidades de
aprendizaje entre el momento en que se aplicd la metodologia y meses después. Estas dimensiones son: trabajo
colaborativo, responsabilidad colectiva, incidencia, didlogo reflexivo y acompafiamiento docente.

Tal como se sefialé en la revision de literatura, el desarrollo de las comunidades de aprendizaje tiene efectos a nivel
individual en el corto plazo (cambio en actitudes y percepciones) y a nivel colectivo en el mediano (rutinas de trabajo
en equipo) (Blitz & Schulman, 2016) lo que hizo necesario considerar mas de un tipo de unidad de analisis para medir
el efecto de Ideas Docentes. Asi, se denomina i a la unidad de andlisis que se estudid y sobre la cual se midié el efecto
de la metodologia. Se denota VV como el conjunto de vectores:

C={v vy, U3A}
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Cada vector v es un nivel de analisis (individuo, equipo de trabajo mas proximo y establecimiento escolar) de distinto
tamafio. Cabe destacar que esta definicion considera tanto a profesionales de la educacion como directivos. Asi, la
proveniencia de los datos, a partir de los cuales se construyd este analisis, fue la aplicacién de los instrumentos a ambos
tipos de profesionales indistintamente.

Por otra parte, la evidencia también destaca que el desarrollo de las comunidades de aprendizaje en un establecimiento
escolar puede ser facilitado, no solo por politicas externas, sino que también por caracteristicas internas de éste que
afectan su cultura organizacional (Avalos, 2011). Esto implica que, en un mismo momento, dos establecimientos con
caracteristicas sociodemograficas similares podrian encontrarse en diferentes etapas del desarrollo de comunidades de
aprendizaje y, por lo tanto, el efecto de la aplicacion de la metodologia de Ideas Docentes podria ser distinto en cada
caso.

Asi, se hizo necesario, en una primera instancia, entender cémo la percepcién de los individuos respecto a las
dimensiones que componen las comunidades de aprendizaje se relaciona con sus caracteristicas personales y de su
establecimiento. Por lo tanto, a partir de la informacién levantada previo al tratamiento y a partir de Cohen et al., (2019)
se clasifico para cada individuo encuestado segun su percepcidn frente a cada dimensidn. Cuando un individuo en una
dimensidn reporta una “alta” percepcion en el 50%, o mas, de sus respuestas validas se clasifica en “alto”, cuando
reportaba menos del 50% de buena percepcidn sobre la dimensidn se clasificd en “bajo”. Para mayor detalle sobre la
construccion de estos indicadores ver la seccién de Tratamiento de Datos y Construccion de la Base.

Antes de realizar los analisis econométricos se hicieron test estadisticos no paramétrico para aproximarse a la relacion
que existe entre las distintas variables que se estudian. Adicionalmente, el analisis permitié elegir de manera 6ptima la
variable dummy que se utiliza para facilitar la presentacion de los resultados.

A partir de una regresion logistica se estimé la probabilidad de que un individuo k tenga una percepcién alta o baja para
cierta dimension D segln un vector de caracteristicas personales-laborales X, que incluyen género, tipo de contrato,
horas de contrato, cargo, afios de experiencia, equipo (nivel educativo) con el que mas tiempo destina. Ademas, se
indagd en la relacién entre las dimensiones de comunidades de aprendizaje para cada establecimiento y un vector de
variables S, propias del establecimiento, que, segun la literatura revisada, eran relevantes a la hora de establecer y
desarrollar comunidades de aprendizaje. Entre estas estan: las caracteristicas del establecimiento como variables
socioecondmicas (Teddlie & Reynolds, 2000 en Stoll et al., 2006), tamafio (Bryk, Camburn & Louis, 1999, nivel educativo
que imparte (Louis & Miles, 1990), region (Yeomans, 2004 en Stoll et al.,, 2006), presencia de colaboracién con
instituciones externas en el desarrollo profesional docente (MacGilchrist, Myers y Reed, 2004), institucionalidad interna
como la existencia de planes de mejoramiento escolar (Sarason, 1990 en Stoll et al., 2006).

Dk =a' +,8,Xk +y,Sk + &k

Se eligié la técnica de regresion logistica puesto que el objetivo del modelo era identificar qué variables estaban
significativamente correlacionadas con una alta percepcidn sobre las distintas dimensiones de las comunidades de
aprendizaje, y conocer sus signos. Esta metodologia no permite medir causalidad. Sin embargo, se analizan los efectos
marginales para interpretar con mayor facilidad la magnitud de los coeficientes.
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Luego, la metodologia se volcd hacia otra unidad de andlisis i: equipos de trabajo mas cercano (Warwas y Helm, 2018).
La construccidn de los indicadores para estas unidades se basé en la cantidad de integrantes del grupo con percepcidn
alta en cada dimension. Siguiendo a Cohen et al., (2019) se clasifica a un grupo en categoria alta para cierta dimension

sies que el 75% o mds de sus integrantes se encuentran en nivel alto. Previo a esto, se estudié la dispersion y asimetria
de los datos intra-grupo para asegurarse de que la metodologfa estuviera correctamente respaldada.? Esto se hizo a
partir del calculo de la varianza y skewness para cada grupo. Se buscd encontrar que la distribucion de los datos fuera
lo mds asimétrica posible, lo que implicaba en este caso, una menor dispersion de los individuos dentro de cada grupo.
Se compararon los indicadores a partir de test estadisticos no paramétricos para explorar diferencias entre los distintos

grupos segun su nivel educativo asociado, tamafio, entre otras.

Finalmente, el andlisis se realizd en base a la unidad de analisis i: establecimientos educacionales. Los indicadores para
cada dimension se construyen de la misma manera que para el analisis por equipos, pero estos a su vez, se vuelven a
clasificar para definir la etapa de desarrollo de comunidades de aprendizaje en el que se encuentra el establecimiento.
Con esto se busco identificar la etapa inicial en la que se encuentra cada establecimiento escolar (previo a la aplicacion
de la metodologia) para luego compararlo con la post intervencion.

Por lo tanto, primero se obtuvieron los indicadores por dimension clasificando a cada establecimiento en categoria alta
si es que el 75% o mas de sus integrantes se encontraba en nivel alto. Una vez obtenidos los indicadores, al igual que
en el caso de los equipos se analizd la variabilidad dentro de cada grupo. Luego, se estimd una regresion OLS* para
encontrar correlaciones entre la proporcion de profesionales de la educacion y directivos con percepcion alta (HIGH;)

y variables asociadas al establecimiento (Sj), mismo vector utilizado en la especificacion anterior.

HIGH; = a' +¥'S; + ¢

A continuacion, segun los resultados por dimension y en base a Leclerc et al., (2012) y Warwas y Helm (2018), se realizd
la clasificacion de cada establecimiento en una etapa de desarrollo de comunidades de aprendizaje. Siguiendo a la
literatura encontrada, se define como etapa inicial un establecimiento que tiene la mayoria de sus dimensiones en nivel
bajo (3 0 mas), nivel intermedio cuando tiene 2 dimensiones bajas y 3 altas y avanzado cuando tiene 4 o todas en nivel
alto. De esta manera se obtuvo la ubicacion de cada establecimiento en el desarrollo de comunidades de aprendizaje
considerando la totalidad de dimensiones. A partir de varios analisis bivariados se indagd en las caracteristicas de los
establecimientos clasificados en cada etapa de desarrollo de comunidades de aprendizaje, considerando region, nivel
socioecondmico, tamafio, dependencia administrativa y nimero de instituciones externas que apoyan en el sistema de
desarrollo docente del establecimiento.

Finalmente, se procedid a sistematizar y codificar los resultados de la aplicacién de la metodologia de Ideas Docentes
en todos los establecimientos visitados durante la pre-intervencion (ver detalle en Anexo 12). A partir de estos

3 Siguiendo a Cohen (2019), para realizar los analisis econométricos se requiere un minimo de variabilidad en los datos levantados, lo que podria dificultarse a través
de la construccién de indicadores utilizando diferentes metodologias. El andlisis de dispersion y asimetria de datos, en este caso, permitié asegurar que el indicador
construido refleja correctamente la variabilidad existente en los datos levantados.

4 Previo a la estimacién por OLS utilizando como variable dependiente la variable continua HIGHj], se realizan pruebas para testear normalidad y homocedasticidad
a partir de las pruebas estadisticas Shapiro-Wilk y Barlett, respectivamente.
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resultados se exploraron relaciones entre la etapa de desarrollo de comunidades de aprendizaje de cada
establecimiento y las estrategias, acciones y claves escogidas durante la aplicacion.

En la segunda etapa del estudio, luego de varios meses de la aplicacién de la metodologia, se aplicaron los mismos
instrumentos que en la etapa previa y se procedid a comparar esta nueva informacién con la levantada antes del
tratamiento.

Este analisis final se enmarca en una evaluacion de impacto no experimental pre-post de |a aplicacién de la metodologia
de Ideas Docentes en el desarrollo de comunidades de aprendizaje. Se utilizd una metodologia no experimental de
primera diferencia simple (o primera diferencia) con errores estandares agrupados para comparar al grupo tratado
antes y después de la aplicacion de la metodologia como se ilustra en el grafico 1.

Grafico 1. llustracion de la metodologia no experimental

r 1
Resultados

Pre Tratamiento Post Tiempo

Fuente: elaboracion propia a partir de Martinez (2013).

Donde Y;; es el resultado de la unidad de estudio i en el momento t donde:

t ={0 antes de recibir el tratamiento 1 después de recibir el tratamiento

Esta metodologia supone que Y, es independiente del tratamiento una vez que se controla por X;, definida como un
vector de variables control anteriormente definido. Es decir, el resultado del desarrollo de comunidades de aprendizaje
antes de la aplicacion de la metodologia no depende de esta cuando se controla por caracteristicas relevantes de la
unidad de estudio que podrian afectarlo. Ademas, se supone que Y;, depende de forma lineal de X;. Por lo tanto, el
impacto de la metodologia de Ideas Docentes se estimd a partir de:

Yio
Vit

a; + BXi + ujp
a; + pXiy +uy
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Donde la diferencia entre ambas ecuaciones:

AYL = BAXL + Aui

A partir de esta estimacion se elimina el efecto fijo a; asi como las variables de control invariantes en el tiempo, y se
obtiene el impacto de la metodologia de Ideas Docentes AY;.

En este modelo Y;; corresponde a la proporcidn de individuos con percepcion positiva para cada dimensidn en el tiempo
t. Asi, se aplicd Unicamente para las unidades de analisis de equipo de trabajo y establecimiento educacional. Para el
nivel individual se desarrollaron test estadisticos con el objetivo de encontrar diferencias de medias antes y después de
la intervencidn.

La consistencia del estimador depende de que no haya covarianza entre los regresores y el error, es decir, que se
consideren todos los controles que podrian estar influyendo en un cambio en el desarrollo en las comunidades de
aprendizaje distinto a Ideas Docentes. Estos controles llamados “reflexivos”, deben incorporar tanto situaciones
externas como internas que pueden haber afectado positiva o negativamente en el desarrollo de las comunidades de
aprendizaje en los establecimientos escolares. Lamentablemente, mientras mas desagregada es la unidad de estudio
se vuelve mds complejo aplicar estos controles debido a que se vuelven més inobservables. Los controles utilizados, en
este contexto, fueron adherencia a paro docente (afio 2019), cambios en equipo directivo y recibimiento de apoyo
nuevo por parte de servicio local de educacion y/o alguna institucion externa (que no se tenia al momento de la pre-
intervencion). Es importante destacar que para todas las unidades de analisis, los errores estandar se corrigieron
agrupando a los individuos®. Si esto no se hacfa, se habria estado asumiendo, incorrectamente, que los errores de la
estimacion eran independientes e idénticamente distribuidos.®

Se esperaba que el efecto de la aplicacion de Ideas Docentes encontrado a partir de este analisis variara segun la etapa
del desarrollo de comunidades de aprendizaje de cada establecimiento.

Una limitacidn de este analisis es la posible existencia de sesgo de seleccién en tanto que los establecimientos que
asisten a la jornada en una primera instancia, y luego deciden participar del estudio y mantenerse hasta el final, podrian
diferenciarse significativamente del resto de los establecimientos no participantes en variables relevantes del estudio.
Para definir la magnitud del sesgo de seleccidn y realizar una adecuada interpretacion de los resultados obtenidos se
realizaron comparaciones sobre los distintos grupos de establecimientos para cada etapa del estudio (asistentes a la
jornada, participantes de la pre-intervencion y participantes de la post intervencion). Sin embargo, cabe destacar que
la presencia de este sesgo obstaculiza la existencia de validez externa en tanto que no es posible extrapolar los
resultados al universo de establecimientos.

Otra limitacidn, es la carencia de variables que capturan eventos que afectan el sistema educativo y que no fue posible
medir. Por otra parte, no fue posible agregar al instrumento aplicado durante la post intervencion, preguntas sobre
estallido social y covid19, dos contingencias que podrian afectar el desarrollo de comunidades de aprendizaje. Lo

5 La agrupacion de los individuos se realiza de acuerdo a la unidad de andlisis que se esté considerando (equipos de trabajo o establecimientos).
6 Esta correccion es necesaria debido a que, para la unidad de andlisis equipo de trabajo, existen tantas como personas dentro del equipo de trabajo,
lo mismo ocurre a nivel de establecimiento educacional.
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anterior, se debid a que el terreno de la post intervencién comenzd antes de que ambas situaciones ocurrieran. Sin
embargo, se incluyeron preguntas sobre la adhesidn al paro docente durante el afio 2019.

5.4,  Técnicas de Andlisis Fase Cualitativa

Después de aplicar cada una de las entrevistas logradas, se procedid a su transcripcion y analisis. El proceso de analisis
contempld la construccidn de una matriz de vaciado en excel y se realizé un proceso de codificacion axial para procesar
la informacidn. Finalmente, se realizé una triangulacion de los resultados con los resultados cuantitativos.

Para el andlisis de la informacidon que se levantd de las entrevistas a expertos para el disefio de un modelo de
transferencia, se realizd una estrategia similar a la recientemente descrita. Se procedié a transcribir los resultados, y
después se analizaron a la luz de las dimensiones de la matriz de operacionalizacién. De esta forma, se buscé dar cuenta
de los beneficios y dificultades de la transferencia hacia estos organismos intermedios (e.g. comités locales), generando,
finalmente, recomendaciones de politicas publicas atingentes a la informacidn recopilada.

5.5. Procedimiento

La investigacion comenzd en enero del 2019 con la revision bibliografica, construccién del instrumento sobre
comunidades de aprendizajes, modificacion del kit de trabajo de Ideas Docentes, reclutamiento de ayudantes de
investigacion en las dos regiones y organizacion de las jornadas con los equipos directivos para dar a conocer Ideas
Docentes.

Basandose en una evaluacion interna realizada a la metodologia (Elige Educar, 2019), los cambios realizados al kit se
enfocaron en las tarjetas, lienzo de trabajo y hoja de sistematizacion con el fin de mejorar la experiencia de las
comunidades educativas al implementar la metodologia en sus establecimientos. También, se redisefié el manual a
equipos directivos recalcando consejos claves para la implementacién. Asi, se destacé la flexibilidad de la metodologia,
la importancia de formacién de los equipos de trabajo y el proceso de sistematizacidn de resultados en el sitio web.
Tras esta revision, se enviaron a imprimir 700 kits. En relacién con la organizacién de las jornadas, el equipo de
investigacion junto a la coordinacion de profesionales de la organizacion Elige Educar, determinaron fechas, gestionaron
espacios y servicio de café, enviaron el material a las universidades y coordinaron la participacidn de los ayudantes.

Durante la primera semana de marzo comenzd la convocatoria a las jornadas de Ideas Docentes. Tal como se comentd
previamente, se enviaron correos electrénicos, mensajes de texto y llamadas telefdnicas. Para determinar la poblacién
a invitar se utilizd la base de datos del Ministerio de Educacion, directorio oficial de establecimientos 2018, y la base de
establecimientos participantes de Ideas Docentes 2017-2018, creada por la organizacion Elige Educar durante el proceso
de evaluacidn interna (Anexo 13y 14, respectivamente). Ademas, se subid informacion sobre la jornada en el sitio web
y redes sociales de Elige Educar. Tras una primera convocatoria masiva a través de correos electronicos y redes sociales,
se contactd personalmente a cada establecimiento por teléfono y, como recordatorio antes de la jornada, con un
mensaje de texto al celular usado en la inscripcién. En dicho contacto se reiterd la invitacidn al estudio FONIDE.

La jornada con equipos directivos de la Regidn del Biobio se realizé el dia 11 de abril, de 14:30 a 17:30 horas, en la
Facultad de Educacion de la Universidad de Concepcién. A la jornada se inscribieron 120 establecimientos
educacionales, asistieron finalmente 61 y se entregaron 300 kits de Ideas Docentes. En la Regién Metropolitana, la
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jornada se realizd el dia 17 de abril, de 10:30a 13:30 horas, en la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién.
La actividad contd con 215 establecimientos inscritos, 94 asistentes y 350 kits de Ideas Docentes entregados.

En ambas jornadas, siguiendo el procedimiento regular de Ideas Docentes, se desarrollé la recepcion e inscripcion,
seminario, taller y entrega de kits. Durante todas estas etapas, pero especialmente al finalizar el taller, se invitd a todos
los asistentes a participar formalmente del estudio. Con este objetivo, se les hizo entrega de una carta de invitacion a
el/la directora(a), en la cual se detallaba el objetivo, metodologia, tiempos y beneficios asociados al estudio (Anexo 15).
Los establecimientos que firmaron el documento fueron contactados unos dias después para coordinar una fecha de
aplicacién de la metodologia.

El diagrama de flujo de la figura 4 muestra el proceso de contacto de la muestra y el N de la muestra lograda en cada
uno de esos procesos, desde la convocatoria inicial hasta la aplicacion de los cuestionarios pre-intervencion.

Durante este periodo, y previo a la realizacion de ambas jornadas, se capacitd a los ayudantes seleccionados, quienes
fueron los encargados de aplicar el consentimiento informado, cuestionarios y registros en cada visita. En la
capacitacion se les entregd informacion sobre la metodologia de Ideas Docentes y el estudio FONIDE, particularmente
los instrumentos a aplicar, y se les invitd a participar de la jornada en su regidn para que conocieran la metodologia
directamente (Anexo 16). Esta capacitacion se reiterd al comenzar el terreno post-intervencion (Anexo 17) y, para
ayudarles en sus funciones, se disefiaron dos documentos que resumieron paso a paso las acciones que debian realizar
en cada una de las dos visitas. El documento utilizado en la primera etapa del terreno se llamd Protocolo ayudantes.
Guia de apoyo pre-intervencion (Anexo 18) y, durante el segundo proceso, Protocolo ayudantes. Contacto post
intervencion (Anexo 19) y Protocolo ayudantes. Llamadas post intervencion (Anexo 20).

Después de finalizar la jornada de Ideas Docentes, comenzd la segunda etapa de la investigacion donde se realizé la
visita a cada establecimiento para aplicar el cuestionario pre-intervencién, observar la implementaciéon de Ia
metodologia y digitar cada uno de los instrumentos utilizados. Ademas del cuestionario para participantes de Ideas
Docentes: equipo directivo y el cuestionario para participantes de ldeas Docentes: profesionales de la educacion, y sus
respectivos consentimientos, en esta etapa se crearon dos sistemas de registro. El primero, denominado registro de
implementacion por establecimiento, indica, ademas del nombre del ayudante responsable, el nombre y RBD del
establecimiento, fecha de aplicacion y nimero de grupos que implementaron la metodologia. El segundo, denominado
el registro de implementacion por grupo de trabajo, junto al registro de asistencia, sistematiza, para cada uno de los
grupos de trabajo del establecimiento, los resultados obtenidos en los cinco pasos de la metodologia de Ideas Docentes
(Anexo 21).
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Figura 4. Diagrama de flujo proceso de contacto de la muestra

DIAGRAMA DE FLUJO PROCESO DE CONTACTO DE LA MUESTRA
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La tercera etapa comenzé inmediatamente después de la realizacién del taller en el establecimiento y la subida de
sus resultados al sitio web de Ideas Docentes. Su duracion fue estimada en 3 meses originalmente, pero hubo que
extenderla un mes mas con el paro docente, y los tiempos variaron de acuerdo con las necesidades de cada
establecimiento. Durante este periodo los establecimientos recibieron de vuelta un informe que sistematizaba los
resultados del establecimiento, junto con entregar recomendaciones sobre como implementar las estrategias
priorizadas.

El seguimiento a la implementacion de estas estrategias y recomendaciones se realizd de manera genérica a través
de correos electrénicos y mensajes de texto a los representantes de los establecimientos que asistieron a la jornada
de Ideas Docentes.

Transcurrido este periodo, comenzd la cuarta etapa orientada a la aplicacidn de los cuestionarios post-intervencion
en la segunda visita a los colegios. Junto con aplicar los cuestionarios y consentimientos respectivos, se modifico el
registro de implementacion por establecimiento. El nuevo instrumento excluyd informacién relativa a la
implementacién de la metodologia de Ideas Docentes e incluyd preguntas sobre el paro docente y la inclusion del
establecimiento en los servicios locales de educacidn. Esto como forma de controlar por variables que hayan podido
variar entre el pre y post (Anexo 22).

Después del paro docente, se contempld cuatro meses entre el pre y el post test en cada establecimiento, asi |a
aplicacién del post se contempld del 01 de octubre al 7 de diciembre de 2019. Sin embargo, debido al estallido
social que afect6 al pals, y el adelanto del fin de clases del afio escolar, volvié a extenderse el plazo para poder
implementar Ideas Docentes y la toma de datos post-intervencion para los establecimientos donde no se pudo
aplicar los cuestionarios previo al 18 de octubre. Asi se extendio a la totalidad de diciembre 2019 y enero 2020,
pero la llegada de las vacaciones y el cierre del afio académico de muchos establecimientos hizo este proceso dificil
y se decidid extender hasta el 20 de marzo. Posteriormente, producto del COVID-19 y la cuarentena preventiva en
los establecimientos educacionales, lamentablemente se tuvo que poner fin anticipado a la recoleccion de datos,
lo que tuvo como consecuencia que no se alcanzd a asistir a todos los establecimientos ya agendados y en contacto,
por lo que no se alcanzd a cubrir toda la muestra original.

Las fechas y procesos pre y post-intervencién para cada uno de los colegios pueden encontrarse en el Anexo 23y
24 titulados, respectivamente, “Base de datos establecimientos pre-post” y “Contexto de realizacién y
caracteristicas de los sujetos de estudio”. Mientras el detalle del proceso de implementacion de la metodologia de
Ideas Docentes, incluyendo el registro por establecimiento, registro por asistente y registro de la metodologia, esta
en el Anexo 25 junto a la encuesta realizada a los ayudantes el terreno, considerando pauta, resultados e informe
(Anexo 26y 27, respectivamente)

Finalmente, estd la quinta etapa de la investigacion, que transcurrié en paralelo a la etapa sefialada previamente.
Esta etapa considerd seis acciones. Primero, la digitacidn, la revision y el andlisis estadistico del cuestionario de
comunidades de aprendizaje profesional aplicado al equipo directivo y profesionales de la educacidn, tanto en su
etapa pre-intervencién como post-intervencion. Segundo, la seleccion de la muestra del estudio cualitativo,
aplicacién de las entrevistas semiestructuradas y su transcripcién y analisis. En tercer lugar, el disefio y realizacion
de las entrevistas para el modelo de transferencia.



5.6.  Tratamiento de datos y construccion de la base

En total se logré obtener 989 instrumentos vélidos en la pre-intervencién y 331 en la post intervencion. De los
primeros, 889 corresponden a profesionales de la educacion y 100 a directivos. De los segundos, 293 corresponden
a profesionales de la educacion y 38 a directivos. Para todos ellos se cuenta con consentimiento informado firmado
y son instrumentos validos. Luego del proceso de digitacion y revision de los instrumentos, se construyd una base
de datos incorporando tanto la informacidn de la pre como las post intervenciones, se recodificaron y construyeron
variables, y se realizaron cruces con bases de datos secundarias publicadas por el Centro de Estudios y la Agencia
de la Calidad del Ministerio de Educacién.

El total de variables utilizadas para el andlisis se clasifican en dos: reportes individuales y reportes a nivel de
establecimiento. A su vez, el primer grupo de variables, se clasifican en variables asociadas a preguntas de
caracterizacion (9) y preguntas asociadas a las dimensiones del desarrollo de comunidades de aprendizaje (59). Por
su parte, el segundo grupo se divide en variables provenientes de la informacion reportada por los directivos en los
instrumentos (6) y variables provenientes de bases de datos secundarias (15).

Las variables individuales asociadas a las preguntas de caracterizacion provienen tanto de los instrumentos
aplicados a profesionales de la educacion como directivos, aunque con diferencias. Para facilitar la presentacion de
la estadistica descriptiva se recodifican algunas variables continuas presentandolas de manera discreta. Sin
embargo, se mantuvo su formato original para los analisis econométricos. Por otra parte, se agruparon categorias
de variables cuando la varianza dentro de ellas no era alta con el fin de mejorar la precision de las estimaciones. La
tabla 3 presenta cada variable de este grupo, su codificacidn original y la recodificacion en el caso en que se haya
realizado.

Tabla 3. Codificacidon y recodificacion de variables de caracterizacion individual

Variable Tipo Codificacion Recodificacion
Sexo Discreta Femenino
Masculino
Otro
Cargo Discreta Docente de aula

Equipo directivo

Equipo técnico pedagdgico
Asistente de la educacion
Director/a

Sub-director/a

Jefe/a de UTP

Inspector/a general

Afios de experiencia en el | Continua Menos de 5
sistema
Entre 5y 10
Entre 10y 20
Entre 20y 30
Mas de 30
Afios de experiencia en el | Continua 3 afios 0 menos
cargo

Entre 4y 10 afios
Mas de 10 afios

Nivel en el que hace clases | Discreta Educacion de parvulos
Educacion basica, primer ciclo
Educacion basica, segundo ciclo
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Educacion media, cientifico-humanista

Educacidon media, técnico-profesional

Educacidn especial

Educacion de adultos

Jefatura o co-docencia Discreta Si
No
Horas de contrato | Discreta Menos de 30 horas a la semana
semanal
Entre 30y 44 horas a la semana
Tipo de contrato Discreta Indefinido o contrata Estable
Reemplazo Temporal
Practica profesional Temporal
Equipo de trabajo con el | Discreta Temporal  (Reemplazo o  practica | Educacién de Parvulos

que destina mas tiempo

profesional)

de su carga horaria

Educacion Parvularia (Con el ciclo de ed. | Ensefianza Bésica
Parv.)

Educacidn Bésica (Con el ciclo de educacion
basica

Con el primer ciclo de educacién basica

Con el segundo ciclo de educacion basica
Con el ciclo de educacién media

Con mi departamento/asignatura

Ensefianza Basica

Ensefianza Basica
Ensefianza Basica
Ensefianza Media
Con mi depto/asignatura

Fuente: Elaboracién propia.

Por otra parte, las variables individuales asociadas a preguntas sobre comunidades de aprendizaje se clasifican
entre las cinco dimensiones definidas previamente: trabajo colaborativo, responsabilidad colectiva, incidencia,
didlogo reflexivo y acompafiamiento docente. El tratamiento de estos datos consta, en primer lugar, en identificar
las observaciones para las que no existe informacién reportada en alguna variable o el encuestado responde
marcando mas de una alternativa cuando esto no estd permitido. En estos casos no se realizan imputaciones de
ningln tipo para evitar caer en sesgos de seleccion o la obtencidn de estimadores insesgados. Por lo tanto, estas
observaciones se consideran como missing values o datos faltantes. Adicionalmente, para efectos de la
construccién de los indicadores, se imputé como valor faltante todas las respuestas en las que los individuos
contestaban en la categoria “no sabe/no aplica”. Asi, segln el tipo de andlisis realizado, el total de observaciones
consideradas varia segln el nimero de respuestas que contiene informacion para cada variable. La tabla 4 reporta
el nimero de datos faltantes (imputados o no) por pregunta.

En general, la proporcion de datos faltantes por pregunta se encuentra entre el 1% y el 7,5% del total de
observaciones. Sin embargo, las cuatro Ultimas preguntas tienen una tasa mayor al 40% de datos faltantes. Esto se
debe a que este set de variables no aplica a todos los encuestados, por lo que casi el 100% de estas respuestas
corresponden a la categoria “No sabe/No aplica”, lo que quiere decir que casi la mitad de los docentes y directivos
encuestados no participaron de algun tipo de acompafiamiento en su establecimiento en el periodo 2018-2019.
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Tabla 4. Variables individuales asociadas a indicadores de comunidades de aprendizaje

NUmero Pregunta Observacione Total Porcentaje de
s con datos observa observaciones
faltantes ciones con datos
faltantes
2. Sobre el trabajo colaborativo en su establecimiento

2.1 Los profesionales de la educacion colaboran para que este 20 989 2.0%
establecimiento funcione de manera efectiva.

2.2 Tengo buena relacidn con mis jefes y equipo directivo. 33 989 3.3%

2.3 Los/as profesores/as planifican en conjunto. 74 989 7.5%

2.4 Los/as profesores/as en este establecimiento hacen un esfuerzo 48 989 4.9%
consciente para coordinar su ensefianza con otros cursos y niveles.

2.5 En general los/as profesores/as en este establecimiento son 23 989 2.3%
cordiales.

2.6 Como miembro de un equipo, contribuyo y me beneficio de trabajar 26 989 2.6%
con mis colegas.

2.7 Tener tiempo para colaborar con colegas ha beneficiado mi enfoque 49 989 5.0%
en la ensefianza y me ha ayudado a satisfacer las necesidades
individuales de los estudiantes.

2.8 El tiempo que ocupd colaborando con mi equipo esta centrado en 51 989 5.2%
las practicas de ensefianza y los logros académicos de los/as
estudiantes.

2.9 Los profesionales de la educacidn estan interesados/as en iniciativas 23 989 2.3%
que mejoran el aprendizaje.

2.10 Los/as profesionales de la educacion trabajan en conjunto para 26 989 2.6%
encontrar soluciones que aborden las diversas necesidades de
los/as estudiantes.

2.11 El equipo directivo anima a cada equipo de trabajo a colaborar. 31 989 3.1%

2.12 Puedo contar con que los/as integrantes de mi equipo me ayuden 28 989 2.8%
en cualquier momento, aunque no sea parte de su trabajo oficial.

2.13 Desarrollary generar proyectos interdisciplinarios para trabajar con 12 989 1.2%
los/as estudiantes.

2.14 Discutir acerca de un alumno/a para ajustar la manera en que 10 989 1.0%
interactuan con dicho estudiante.

2.15 Discutir acerca de un alumno/a para ajustar la manera en que le 12 989 1.2%
ensefian a ese/a estudiante.

2.16 Compartir material pedagdgico. 15 989 1.5%

3. Responsabilidad colectiva en el entorno escolar

3.1 Ayudan a mantener la disciplina en todo el establecimiento, no solo 13 989 1.3%
en la sala de clases.

3.2 Se sienten responsables de ayudar a los/as estudiantes a desarrollar 11 989 1.1%
el auto control.

33 Asumen la responsabilidad de mejorar la convivencia dentro del 11 989 1.1%
establecimiento.

3.4 Establecen altos estandares para ellos/as mismos/as. 14 989 1.4%

35 Quieren probar nuevas ideas dentro de las aulas. 16 989 1.6%

3.6 Se sienten responsables de ayudarse mutuamente para hacerlo 12 989 1.2%
mejor.

3.7 Se sienten responsables de que todos los/as alumnos/as aprendan. 13 989 1.3%

3.8 Estan continuamente aprendiendo y buscando nuevas ideas 15 989 1.5%
auténomamente.

39 Existe una relacion abierta y honesta entre todo el personal, que 13 989 1.3%
refleja la confianza mutua.

3.10 Motivan a los/as estudiantes a aprender y a realmente querer tener 15 989 1.5%
éxito en sus vidas.

3.11 Con dedicacidn, los profesionales de la educacién pueden lograr 22 989 2.2%
que todos los/as estudiantes aprendan.
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3.12 La inteligencia de un estudiante es algo que NO se puede cambiar 50 989 5.1%
durante la vida.

3.13 Es posible tener logros educativos incluso con los/as alumnos/as 17 989 1.7%
que ponen la mayor resistencia.

3.14 Aunque una asignatura sea dificil, creo que los/ as estudiantes con 19 989 1.9%
esfuerzo pueden lograr aprenderla.

4. Oportunidad de incidencia en la institucion

4.1 Existen oportunidades en el establecimiento para participar en la 46 989 4.7%
toma de decisiones pedagogicas.

4.2 Existen oportunidades en el establecimiento para participar en la 105 989 10.6%
toma de decisiones presupuestarias y de recursos humanos.

43 Mi participacién en la toma de decisiones pedagdgicas, 138 989 14.0%
presupuestarias y de recursos humanos tienen real incidencia en lo
que sucede en el establecimiento.

4.4 Existen oportunidades en el establecimiento para ejercer la 45 989 4.6%
autonomia de ensefianza en la sala de clases, ya sea planificando o
disefiando salidas pedagdgicas, por ejemplo.

4.5 Definir tareas pedagogicas. 31 989 3.1%

46 Seleccionar qué libros u otros materiales de instruccion se utilizan 31 989 3.1%
en las aulas.

4.7 Definir el calendario escolar. 35 989 3.5%

4.8 Planificar cémo se deben usar los fondos escolares. 41 989 4.1%

49 Escoger el contenido de los programas de formacion continua. 58 989 5.9%

5. Didlogo reflexivo en la institucién

5.1. Mas de la mitad de los profesionales de la educacion expresan sus 31 989 3.1%
opiniones en los Consejos de Profesores.

52 Trabajar en las metas de aprendizaje de los/ as estudiantes me ha 49 989 5.0%
ayudado a afinar mi foco pedagdgico.

53 Los Consejos de Profesores se utilizan a menudo para resolver 38 989 3.8%
problemas contingentes al aprendizaje de los/as estudiantes.

5.4 Los/as profesionales de la educaciéon en este establecimiento 32 989 3.2%
generalmente discuten en instancias formales e informales acerca
de la ensefianza y el aprendizaje de sus estudiantes.

5.5 Las reuniones de equipo emplean el uso de protocolos para 63 989 6.4%
estructurar y guiar el didlogo.

5.6 Existen instancias de colaboracién para desarrollar un sentido 48 989 4.9%
compartido de valores entre el equipo del establecimiento.

5.7 Las decisiones se toman en linea con los valores y la vision del 45 989 4.6%
establecimiento.

5.8 La mayoria de los desacuerdos interprofesionales son bienvenidos, 71 989 7.2%
se abordan abiertamente y conducen a nuevos entendimientos
compartidos.

5.9 Los profesionales de la educacién comparten visiones para mejorar 42 989 4.2%
el establecimiento, y tienen un enfoque directo en el aprendizaje de
los/as estudiantes.

5.10 La mayoria de los/as profesionales de este establecimiento conoce, 59 989 6.0%
maneja y aplica el Proyecto Educativo Institucional (PEI).

6. Sobre el acompafiamiento profesional docente

6.1 ¢Ha recibido acompafiamiento profesional docente dentro o fuera 43 989 4.3%
del aula?

6.2 ¢Ha recibido sugerencias Utiles para materiales curriculares de sus 40 989 4.0%
colegas? realizado sugerencias Utiles para materiales curriculares a
sus colegas?

6.3 ¢Ha visitado la sala de clases de otro profesor/a con el fin de dar 36 989 3.6%
retroalimentacion?

6.4 éSus colegas han observado su sala de clases con el fin de dar 43 889 4.8%
retroalimentacion?

6.5 ¢Ha invitado a alguien a ensefiar con usted en su clase? 47 989 4.8%

6.6 ¢Ha recibido comentarios significativos sobre su desempefio en el 47 989 4.8%
aula por parte de sus colegas?

6.7 ¢éSus superiores han observado su sala de clases con el fin de dar 48 889 5.4%

retroalimentacion?
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6.8 Analizamos en conjunto los datos recopilados a través del 439 989 44.4%
acompafiamiento docente (i.e. observaciones, caminatas de aula,

etc.).

6.9 Usamos los datos de diferentes fuentes e instrumentos de 425 989 43.0%
aprendizaje para evaluar la calidad de nuestras practicas de
ensefianza.

6.10 Individualmente y en equipos tenemos la oportunidad de aplicar las 425 989 43.0%

retroalimentaciones dadas por los colegas.

Fuente: Elaboracion propia.

Para la construccion de los indicadores asociados a comunidades de aprendizaje, a partir del conjunto de preguntas
para cada dimensidn, se agrupan las distintas categorias pertenecientes a las escalas utilizadas en cada pregunta.
En el caso de las preguntas asociadas al grado de acuerdo, se agrupan las categorias “muy en desacuerdo” y “en
desacuerdo” en un nivel bajo y “de acuerdo” y “muy de acuerdo” en nivel alto. Las preguntas cuyas respuestas se
encuentran en escala de frecuencia, se agrupan en las categorias “nunca”, “a veces” y “ocasionalmente” en el nivel
bajoy “frecuentemente” y “siempre” en el nivel alto. Finalmente, las categorias de la segunda escala de frecuencia
se agrupan de la siguiente manera: “ninguno”, “pocos”, “la mitad” se clasifica como bajo y “casi todos” y “todos”
en nivel alto. Estas clasificaciones se realizaron con respaldo en Cohen et al., (2019) y en la distribucidn de los datos

para cada pregunta de manera de explotar su varianza.

Asi, para cada dimensidn se construye un indicador que clasifica al individuo segln su percepcion alta o baja en
cada respuesta valida. Si el individuo tiene el 50% o mas de sus respuestas validas en un nivel alto, entonces el
indicador de esa dimensidn es alto y viceversa. Asi, se generan cinco nuevas variables dicotémicas que reportan el
nivel de percepcion del individuo respecto a cada dimensidn de comunidades de aprendizaje.

Por otra parte, las variables asociadas a caracteristicas del establecimiento escolar vienen Unicamente de los
instrumentos aplicados al personal directivo. Por lo tanto, en primer lugar, a cada profesional de la educacion se el
imputan los valores reportados en los instrumentos de los directivos del establecimiento donde ejercen al momento
de responder la encuesta. Adicionalmente, y con fines de presentacién de resultados y analisis econométricos, se
recodifican algunas de estas variables. La Tabla 5 presenta las variables de este grupo utilizadas en los andlisis y el
detalle de las recodificaciones realizadas.

Como puede observarse se recodifican dos variables. La primera es “instituciones externas recodificada” que
reporta el nimero de instituciones externas que apoyan a los establecimientos en su desarrollo profesional y/o
trabajo colaborativo. La variable va del 1 al 10. También, se recodifica la variable “planes_recodificada” que toma
el valor 1 (alto) cuando el establecimiento tiene al menos 4 planes en la que la mayoria de los docentes participaron
de manera vinculante, 3 (bajo) si no tiene, al menos, tres planes o los docentes no participan, y 2 (medio) para el
resto de los casos. La categorizacion se realizé a partir del analisis de la distribucién de los datos, al no encontrar
indicadores parecidos en la literatura, por lo que es un indicador relativo a la muestra.
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Tabla 5. Variables de caracterizacién de los establecimientos educacionales utilizadas y recodificadas

Variable

Tipo

Codificacion

Recodificacion

Servicio Local de Educacién (SLE) en
funcionamiento

Discreta

Si

No

Trabajo con institucién externa

Discreta

Agencia de Calidad de la Educacion

Asistencia Técnica Educativa (ATE)

Comités Locales de Desarrollo Profesional Docente

Corporacién de Educacidén Municipal

CPEIP

Direccidn de Educacion Municipal

Fundacion

SEREMI y/o Departamento Provincial de Educacion

Servicio Local de Educacion (SLE)

Universidad

Instituciones externas recodificada

Discreta

1al 10

Perteneciente a red de colaboracién

Discreta

Si

No

Planes (vinculantes, participativos o
consultivos)

Discreta

Gestion pedagdgica del Plan de Mejoramiento

Escolar (PME)

Proyecto Educativo Institucional (PEI)

Plan de Integracion Escolar (PIE)

Convivencia

Otros (Sexualidad, Inclusion, Formacion

Ciudadana, Vida sana, etc.)

Desarrollo Profesional

Planes recodificada

Discreta

Alto

Medio

Bajo

Fuente: elaboracién propia.

Por Ultimo, a la base de datos generada se le realiza un cruce con bases de datos secundarias con el fin de incorporar

variables al andlisis para las que la literatura ha encontrado resultados interesantes, dentro de las que estan nivel

socioecondmico y tamafio de la matricula. Adicionalmente, se decidi6 incorporar otras variables para probar su

significancia en los analisis como categoria de desempefio, nimero de estudiantes prioritarios y proporcién de

estudiantes con aprendizaje insuficiente, elemental y adecuado. La tabla 6 reporta el detalle de las variables

agregadas y su fuente de origen. Cabe destacar que, aungue todas las variables incorporadas son utilizadas en la

descripcién de datos, no todas son consideradas en los analisis econométricos, puesto que se priorizan las que

tienen respaldo empirico y que son significativas para analizar la muestra del estudio.
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Tabla 6. Variables incorporadas de fuentes secundarias

Variable Afio Fuente Base de Datos
Porcentaje de alumnos con aprendizaje 2018 Agencia de Calidad de la Base simce4b2018_rbd_final
insuficiente 4° Basico Lectura Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje 2018 Agencia de Calidad de la Base simce4b2018_rbd_final
elemental 4° Basico Lectura Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje adecuado | 2018 Agencia de Calidad de la Base simce4b2018_rbd_final
4° Basico Lectura Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje 2018 Agencia de Calidad de Ia Base simce4b2018_rbd_final
insuficiente 4° Basico Matematica Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje 2018 Agencia de Calidad de la Base simce4b2018_rbd_final
elemental 4° Basico Matematica Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje adecuado | 2018 Agencia de Calidad de la Base simce4b2018_rbd_final
4° Basico Matematica Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje 2018 Agencia de Calidad de la Base simce2m2018 rbd_final
insuficiente 2° Medio Lectura Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje 2018 Agencia de Calidad de la Base simce2m2018 rbd_final
elemental 2° Medio Lectura Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje adecuado | 2018 Agencia de Calidad de la Base simce2m2018 rbd_final
2° Medio Lectura Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje 2018 Agencia de Calidad de la Base simce2m2018 rbd_final
insuficiente 2° Medio Matemdtica Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje 2018 Agencia de Calidad de la Base simce2m2018 rbd_final
elemental 2° Medio Matemética Educacion
Porcentaje de alumnos con aprendizaje adecuado | 2018 Agencia de Calidad de la Base simce2m2018 rbd_final
2° Medio Matematica Educacion
Categoria de desempefio Ensefianza Media 2019 Agencia de Calidad de la Base CDM2019
Educacion
Categoria de desempefio Ensefianza Basica 2019 Agencia de Calidad de la Base CDB2019
Educacion
NUmero de estudiantes prioritarios 2019 Centro de Estudios Base Preferentes Prioritarios y
Beneficiarios SEP 2019 RBD
NUmero de estudiantes prioritarios beneficiarios 2019 Centro de Estudios Base Preferentes Prioritarios y
Beneficiarios SEP 2019 RBD
Numero de estudiantes preferentes 2019 Centro de Estudios Base Preferentes Prioritarios y
Beneficiarios SEP 2019 RBD
Numero de estudiantes preferentes beneficiarios | 2019 Centro de Estudios Base Preferentes Prioritarios y
Beneficiarios SEP 2019 RBD
Numero de estudiantes beneficiarios 2019 Centro de Estudios Base Preferentes Prioritarios y
Beneficiarios SEP 2019 RBD
Matricula total del establecimiento 2019 Centro de Estudios Base Resumen de Matricula Oficial por
Establecimiento
nivel_rbd 2019 Centro de Estudios Base Directorio Oficial de

Establecimientos

Fuente: Elaboracion propia.

Cabe destacar que a partir de las variables de matricula total y estudiantes prioritarios, se construye una variable

proxy del nivel socioeconédmico del establecimiento. Teniendo en cuenta que existen otros indicadores de grupo

socioecondmico reportados por la Agencia de Calidad, se decide no utilizarlos debido a que las escuelas especiales

dentro de la muestra no son categorizadas por el ente educativo en esta area. Por otra parte, se construye la

variable nivel_rbd que reporta el principal nivel educativo que imparte el establecimiento en cuestién, sus

categorias son: educacién especial, ensefianza basica, ensefianza media y todos los niveles.
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Finalmente, se cruzan las bases de pre y post intervencion y se obtiene una base con 1.1037 individuos, donde el
19% (213) tiene informacion para antes y después de la intervencion, 70% (776) solo cuenta con informacion de la
pre-intervenciony 11% (118) para la post intervencion.

5.7. Resguardos éticos

Finalmente, los compromisos éticos de la investigacidn consideran tres puntos. Primero, es importante indicar que
los protocolos han sido revisados y aceptados por el Comité de Etica de la Pontificia Universidad Catélica de Chile
(Anexo 19). Los documentos aprobados y ajustados se aplican a todos los docentes participantes de la metodologia
de Ideas Docentes, incluyendo equipo directivo y profesionales de la educacion, quienes son mayores de edad al
momento de responder cuestionarios y consentimientos.

Siguiendo las indicaciones del documento titulado Marcos éticos para la investigacion en educacién con poblacion
infantil y juvenil: hacia una propuesta de orientaciones (Ministerio de Educacion, 2018b), es importante finalmente
aclarar que, aunque la metodologia busca, en Ultima instancia, mejorar el aprendizaje de todos los estudiantes que
asisten a establecimientos educativos donde se aplica, en ningln caso se interviene directamente con ellos.
Promoviendo el trabajo colaborativo vy la reflexién pedagdgica entre los docentes es que se espera mejorar la
calidad educativa que recibe cada estudiante. Ahora bien, aunque no se disefiaron protocolos especificos para la
poblacién infanto-juvenil debido a la naturaleza metodoldgica de Ideas Docentes, se tuvo en consideracion no
aplicar la metodologia, consentimientos o cuestionarios durante las horas lectiva de los docentes participantes en
pro de respetar el derecho de los estudiantes a su educacion. Como bien se sefiald previamente, la metodologia de
Ideas Docentes esta disefiada para ser implementada en dos horas pedagdgicas y se incentiva durante el Consejo
de Profesores. Este mismo procedimiento fue aplicado para los consentimientos y cuestionarios en la pre y post-
intervencion.

Ademds, estd el resguardo de todo el material recolectado. Siguiendo el documento "Datos abiertos para la
investigacion en educacion: hacia el desarrollo de estdndares para el registro y el almacenamiento de datos en el
Sistema de Asequramiento de la Calidad (SAC)" (Ministerio de Educacion, 2018a), es importante indicar que el
terreno pre-intervencion transcurrié entre el 24 de abril al 22 de agosto de 2019, como bien se indicd antes, la
estimacion inicial hubo que extenderla por efecto del paro docente. Mientras el terreno post-intervencion se realizé
entre el 01 de octubre de 2019 al viernes 13 de marzo de 2020, siendo interrumpido, primero, por el estallido social
y, después, por la cuarentena preventiva por coronavirus. El proceso de digitacion de ambos cuestionarios se realizd
mientras estaba en ejecucion las visitas a los establecimientos educacionales y las bases de datos resultantes fueron
corroboradas con el material impreso antes de proceder a su resguardo. Después de digitar, se reviso, por parte de
un segundo ayudante de investigacidn, el 30% de los cuestionarios al azar y, tras encontrar un error, se revisan el
100% de los cuestionarios y se corrigen los cambios de ser necesario. Todo el proceso fue supervisado directamente
por el propio equipo de investigacidn, quien estuvo a cargo de los ayudantes que realizan la coordinacidn vy visitas
a terreno. El Unico incentivo entregado a los establecimientos fue la entrega de un informe de devolucién, el cual
detalla un diagndstico para el establecimiento acerca de su comunidad de aprendizaje profesional y
recomendaciones para seguir desarrollandose o consolidarla.

7 Al fusionar la base de datos individual de la pre intervencién y de la post intervencion, se excluyen cuatro observaciones que no cuentan con
identificador para poder definir su presencia en ambas intervenciones. Es por eso que el nimero final de observaciones es 1.103, en vez de
1.107.
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Siguiendo las recomendaciones del mismo documento, se adjuntan los anexos de ficha técnica que presenta los
objetivos, resumen y metodologia de la investigacion (Anexo 30); formato esquema de registro de las bases de
datos utilizadas en la investigacion (Anexo 31) y el formato ficha de resumen de los cuestionarios y entrevistas
realizadas (Anexo 8).

Finalmente, estd el compromiso del equipo de investigacidon con cada establecimiento participante para enviarles
un informe que presente los resultados personalizados de la evaluacion. Dicho informe contendra sélo los
resultados globales obtenidos por el establecimiento en particular, sin individualizar, en ningin caso, a los
participantes.

6. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

6.1.  Descripcion asistencia a Jornadas de Ideas Docentes

Si bien el total de establecimientos educacionales que asistieron a las jornadas fueron 155, un 31,6% de ellos (49
establecimientos) firmé la carta de invitacidn al estudio y accedid a participar de él, constituyendo la muestra final
de la pre-intervencién®. Se hace relevante describir el perfil de establecimientos que decidié participar en las
jornadas de Ideas Docentes y/o luego, de la investigacion para aproximarnos al posible sesgo de seleccion que existe
en este grupo.

La asistencia a las jornadas de Ideas Docentes realizadas en la Region del Biobio y Metropolitana fue de 61 y 94
establecimientos, respectivamente. Como puede observarse en la tabla 7, los establecimientos asistentes a las
jornadas de Ideas Docentes y de la muestra son principalmente municipales y particulares subvencionados, con una
distribucion similar a la encontrada en el universo de establecimientos de cada region. La distribucion de
establecimientos asistentes también es similar al universo al considerar la pertenencia a zonas urbanas y rurales,
aungue se encuentran algunas diferencias para la Regién del Biobio.

Respecto a los niveles de ensefianza que imparte cada establecimiento, se observa que las jornadas realizadas en
ambas regiones atrajeron principalmente a establecimientos que imparten educacion parvularia y educacién
general basica. El 45% de los establecimientos asistentes tienen estos niveles de ensefianza, significativamente mas
que la proporcion existente en ambas regiones (31,12%). Esta proporcién se mantuvo en la muestra de

establecimientos en el caso de Biobio, y para la Region Metropolitana aumentd levemente hacia establecimientos
que, ademas, cuentan con educacion media. Por otra parte, a pesar de que las escuelas que ofrecen educacion en
modalidad especial corresponden, aproximadamente, al 20% del total nacional, los establecimientos asistentes a

las jornadas y de la muestra de estas caracteristicas, representan un porcentaje cercano al 10%.

Ademds, en los asistentes en ambas regiones, se observa una mayor proporcion de establecimientos con alta
matricula respecto a la totalidad de establecimientos del pais. La proporcidn de establecimientos con menos de 80
estudiantes es 55% en Biobio y 40% en Metropolitana y, sin embargo, este grupo representa el 19,7%y 9,6% de los
asistentes a las jornadas, respectivamente. A nivel de la muestra de establecimientos, esta diferencia se intensifica
en Biobio.

8 Se excluye de este andlisis la muestra de establecimientos participantes de la post intervencidn debido a que se aborda mas adelante.
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Por ultimo, siguiendo con los datos presentados en la tabla 7, se observa mayor presencia de establecimientos de

grupo socioeconémico medio bajo y bajo en las jornadas, superando la proporcién del total regional. En Biobio, el
80% de los establecimientos asistentes pertenecen a uno de estos grupos, y en la Region Metropolitana, el 54%. En
ambos casos esta proporcion supera a la del total de establecimientos de estos grupos en cada region. Por otra

parte, los establecimientos de grupos socioecondmicos mas altos asistieron en menor medida. Estas proporciones

se mantuvieron mas o menos similares en el grupo de muestra en la Regidon Metropolitana, mientras que en la de

Biobio aumento el grupo medio.

Tabla 7. Distribucién de poblacion, asistentes a jornada y muestra de establecimientos segun caracteristicas

Poblacién Asistentes Jornada Muestra
Biobio Metropolitana Total Biobio Metropolitana Total Biobio | Metropolitana Total
Nacional Asistencia Muestra
Dependencia
Municipal 58.7% 19.7% 32.9% 67.2% 33.0% 46.5% 73.7% 23.3% 42.9%
Particular 37.1% 60.5% 52.6% 32.8% 59.6% 49.0% 26.3% 70.0% 53.1%
Subvencionado
Particular Pagado 3.6% 17.7% 12.9% 5.3% 3.2% 6.7% 4.1%
Administracién 0.6% 0.8% 0.7% - - - - -
Delegada
Servicio Local de - 1.3% 0.9% - 2.1% 13% - - -
Educacion
Zona
Urbano 62.0% 95.7% 84.2% 65.6% 92.6% 81.9% 84.2% 93.3% 89.8%
Rural 38.0% 4.3% 15.8% 34.4% 7.5% 18.1% 15.8% 6.7% 10.2%
Nivel principal que imparte
Parvulo y Bdsica 35.1% 29.0% 31.1% 57.6% 36.3% 44.7% 57.9% 23.3% 36.7%
Parvulo, Basica vy 1.1% 1.2% 1.1% 3.4% 2.2% 2.7% 3.3% 2.0%
Adulto
Parvulo, Basica vy | 13.1% 25.5% 21.3% 13.6% 28.6% 22.7% 21.1% 30.0% 26.5%
Media
Parvulo, Basica y | 0.8% 1.3% 11% - 11% 0.7% 3.3% 2.0%
Especial
Parvulo y Especial 0.8% 1.9% 1.6% - 2.2% 1.3% - 3.3% 2.0%
Basica 21.2% 3.9% 9.9% 5.1% 4.4% 4.7% - 10.0% 6.1%
Basica y Media 3.0% 6.1% 5.0% 1.7% 4.4% 3.3% 5.3% 6.7% 6.1%
Media y Adulto 1.0% 0.6% 0.8% - 1.1% 0.7% - 3.3% 2.0%
Especial 17.4% 23.4% 21.4% 8.5% 13.2% 11.3% 10.5% 10.0% 10.2%
Media 5.1% 4.9% 5.0% 6.8% 5.5% 6.0% 5.3% 6.7% 6.1%
Parvulo Bésica, Media 0.8% 1.5% 13% 1.7% 1.1% 1.3% - -
y Adulto
Parvulo Basica, - 0.0% 0.0% - - - - - -
Especial y Adulto
Basica, Media vy | 06% 0.5% 0.5% 1.7% - 0.7% - -
Adulto
Tamafio (matricula)
Menos de 80 55.1% 39.7% 45.0% 19.7% 9.6% 13.6% 10.5% 13.3% 12.2%
Entre 80y 200 16.0% 14.6% 15.1% 24.6% 17.0% 20.0% 31.6% 16.7% 22.5%
Entre 200y 500 15.8% 21.4% 19.5% 37.7% 35.1% 36.1% 21.1% 33.3% 28.6%
Mas de 500 13.1% 24.3% 20.5% 18.0% 38.3% 30.3% 36.8% 36.7% 36.7%
Grupo socioeconémico (SIMCE basica)

Bajo 39.2% 7.6% 18.7% 40.0% 10.3% 22.9% 20.0% 20.0% 20.0%
Medio Bajo 37.0% 32.9% 34.4% 40.0% 39.7% 39.8% 53.3% 30.0% 40.0%
Medio 15.7% 31.7% 26.1% 14.0% 36.8% 27.1% 20.0% 35.0% 28.6%
Medio alto 5.2% 13.5% 10.6% 6.0% 5.9% 5.9% 6.7% 5.0% 5.7%
Alto 2.9% 14.3% 10.3% 7.4% 4.2% 10.0% 5.7%
N 2,151 4,155 6,306 61 94 155 19 30 49

Fuente: Elaboracién propia.
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6.2. Resultados de la Pre-Intervencion

6.2.1. Resultados a nivel individual

De la aplicacion del instrumento se obtuvieron 989 observaciones, de las cuales 100 corresponden a directivos y

889 a profesionales de la educacion. La tabla 8 presenta la estadistica descriptiva de los encuestados considerando
caracteristicas individuales y del establecimiento escolar donde se desempefia. La mayoria de los profesionales de
la educacion son mujeres, tienen un contrato estable (indefinido o a contrata) y se desempefian en el nivel de

ensefianza basica.

Tabla 8. Estadistica descriptiva a nivel individual (pre-intervencién)

Profesionales de la educacion

Directivos

Total

Biobio | Metropolitana | Total | Biobio | Metropolitana | Total | Biobio | Metropolitana | Total
Género
Femenino 78% 76% 77% 61% 79% 71% 76% 76% 76%
Masculino 23% 24% 23% 39% 21% 29% 24% 24% 24%
Experiencia en el sistema
Menos de 5 afios 18% 18% 18% 5% 5% 5% 17% 16% 16%
Entre 5y 10 afos 19% 20% 19% 10% 14% 12% 18% 19% 19%
Entre 10y 20 afios 20% 21% 21% 48% 26% 35% 23% 22% 22%
Entre 20y 30 afios 8% 12% 10% 21% 28% 25% 9% 14% 12%
Mas de 30 afios 35% 30% 32% 17% 28% 23% 33% 30% 31%
Tipo de contrato

Estable 92% 91% 92%
Temporal 8% 9% 8%

Equipo mas préximo
Educacion parvularia 13% 17% 15%
Educacion basica 56% 51% 53%
Educacién media 25% 24% 25%
Depto/asignatura 6% 8% 7%

Horas de contrato

Menos de 30 h semanales 11% 12% 12%
Entre 30y 44 h semanales 89% 88% 83%
Jefatura o co-docencia
Si 62% 65% 64%
No 38% 35% 36%

Nivel socioeconémico
Bajo 59% 17% 36% 57% 24% 38% 59% 18% 36%
Medio 41% 50% 46% 43% 52% 48% 41% 50% 46%
Alto 0% 33% 18% 0% 24% 14% 0% 32% 18%

Tamaiio establecimiento

Menos de 200 27% 14% 20% 29% 21% 24% 27% 15% 20%
Entre 200 y 500 16% 32% 25% 21% 36% 30% 16% 32% 25%
Mas de 500 58% 54% 56% 50% 43% 46% 57% 53% 55%

Instituciones externas
0 4% 30% 19% 5% 22% 15% 4% 30% 18%
1 12% 23% 18% 10% 33% 23% 12% 24% 19%
2 11% 30% 22% 14% 22% 19% 11% 29% 21%
3 34% 4% 17% 24% 7% 14% 33% 4% 17%
4 20% 11% 15% 21% 14% 17% 20% 12% 15%
5 10% 1% 5% 7% 2% 4% 9% 1% 5%
6 5% 0% 2% 12% 0% 5% 5% 0% 2%
7 5% 0% 2% 7% 0% 3% 5% 0% 2%

Planes

Alto 57% 21% 37% 55% 31% 41% 57% 22% 37%
Medio 22% 34% 29% 17% 29% 24% 21% 34% 28%
Bajo 21% 44% 34% 29% 40% 35% 22% 44% 34%
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Nivel educativo que imparte el establecimiento
Especial 4% 13% 9% 5% 17% 12% 4% 14% 9%
Basica 48% 26% 36% 55% 33% 42% 49% 27% 36%
Media 11% 7% 9% 5% 7% 6% 10% 7% 9%
Todos los niveles 38% 53% 46% 36% 43% 40% 38% 52% 46%
N 393 496 889 42 58 100 435 554 989

Fuente: Elaboracion propia.

Se obtuvieron cinco indices de desarrollo de comunidades de aprendizaje que reflejan la percepcion que tiene cada
individuo sobre su equipo de trabajo mas préximo con respecto a: trabajo colaborativo, responsabilidad colectiva,
incidencia, didlogo reflexivo y acompafiamiento docente. Los indicadores toman el valor de O en el nivel bajo
(percepcidn negativa) y 1 en el alto (percepcién positiva).

Existe una alta variabilidad en la proporcion de individuos con alta y baja percepcion dependiendo de la dimensién.
Como puede observarse del grafico 2, la dimensidn de incidencia es la que presenta la distribucién mas uniforme
entre ambas categorias, es decir, casi la misma cantidad de individuos tiene una percepcion positiva y negativa. Por
otra parte, el trabajo colaborativo y didlogo reflexivo presentan mayor disparidad habiendo mas de un 80% de
individuos que tienen una percepcion positiva al respecto. Por Ultimo, cabe destacar que la dimension de
acompafiamiento docente es la Unica que posee mas individuos con percepcion negativa que positiva.

Grafico 2. Porcentaje de individuos encuestados con nivel de percepcion alto y bajo para cada dimensidn
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Fuente: elaboracion propia.

La tabla 9 reporta la proporcion de encuestados en nivel alto y bajo para cada dimension. Previo al analisis de
regresion logistica, se analiza, a partir de pruebas estadisticas no paramétricas, si existen diferencias significativas
entre distintos grupos y se encuentra que, para las dimensiones de trabajo colaborativo y didlogo reflexivo, los
encuestados de la Region Metropolitana tienen una percepcidn significativamente mas baja que los de la Regién
del Biobio. Ademas, los directivos, respecto a los profesionales de la educacion, tienen una percepcion mas alta en
todas las dimensiones, excepto en responsabilidad colectiva donde los profesionales de la educacidén poseen un
valor mas alto. Finalmente, se encontré que los profesionales de la educacion que destinan la mayor parte de su
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tiempo con un equipo del nivel de educacion parvularia tienen una mejor percepciéon en las dimensiones de

responsabilidad colectiva, incidencia y acompafiamiento docente, que los que destinan mas tiempo con equipos de

ensefianza basica, media y departamentos por asignatura.

Tabla 9. Indicadores por dimensién, segln region, tipo de profesional y nivel educativo del equipo con el que pasa

mas tiempo
Bajo (%) | Alto(%) | N | Bajo(%) | Alto(%) [ N Bajo (%) | Alto(%) | N
Variable Trabajo Colaborativo Responsabilidad Colectiva Incidencia
Regidn
Biobio (dummy) 5% 95% 435 28% 72% 435 48% 52% 435
Metropolitana 8% 92% 554* 30% 70% 554 50% 50% 554
Cargo
Profesional de la educacion 7% 93% 839 28% 72% 839 52% 48% 889
(dummy)
Directivo 2% 98% 100* 38% 62% 100** 20% 80% 100*
* *%
Nivel educativo de su equipo (docentes)
Educacion de Parvulos (dummy) 5% 95% 130 15% 85% 130 40% 60% 130
Ensefianza Basica 7% 93% 450 28% 72% 450%** 52% 48% 450*
*
Ensefianza Media 9% 91% 208 35% 65% 208*** 62% 38% 208*
*%
Con mi depto/asignatura 7% 93% 58 31% 69% 58*** 52% 48% 58
Total 7% 93% 989 29% 71% 989 49% 51% 989

Didlogo Reflexivo

Acompafiamiento Docente

Regién
Region Biobio (dummy) 7% 93% 435 66% 34% 435
Regidn Metropoliltana 14% 86% 554%* 67% 33% 554

* %

Cargo
Profesionales de la educacién 12% 88% 889 71% 29% 889
(dummy)
Directivos 3% 97% 100* 29% 71% 100***

* %

Nivel educativo de su equipo (docentes)

Educacion de Parvulos (dummy) 11% 89% 130 63% 37% 130
Ensefianza Bésica 11% 89% 450 71% 29% 450*
Ensefianza Media 13% 87% 208 75% 25% 208**
Con mi depto/asignatura 17% 83% 58 74% 26% 58
Total 11% 89% 989 67% 33% 989

Las primeras dos columnas de cada dimensidn reportan la proporcion de individuos en cada categoria de percepcion y la tercera columna el

N total. Las categorias marcadas como “dummy” son las categorias referenciales para los test estadisticos, por lo que el resto de las categorias

estan analizadas en funcidn de ellas. *p value<0,1; **p value<0,05; ***p value<0,01

Fuente: Elaboracion propia.

La regresion logistica se realiza para cada dimension en dos especificaciones®. La primera sin controles asociados a

las caracteristicas personales-laborales para medir el efecto de las caracteristicas del establecimiento en la

percepcion del individuo. La segunda, contempla estos controles que estan disponibles solo para profesionales de

la educacidn, y no para directivos, por lo que el N total de esta especificacion se reduce. Los resultados se presentan

para cada dimension analizada en las tablas 10y 11.

% Se hicieron otras pruebas aplicando diferentes controles. Se reportan las dos que son las mas relevantes para explicar las relaciones.
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Tabla 10. Resultados de regresidn logistica

Trabajo Colaborativo Responsabilidad Colectiva Incidencia
(1) () (1) (2) (1) ()
Cargo Directivo 3.4479 0.5561** 5.7297***
(2.5776) (0.1363) (1.6192)
Femenino 0.4743 0.3547** 0.5993 0.5582** 0.8741 0.8355
(0.2026) (0.1821) (0.1255) (0.1418) (0.1652) (0.1832)
Afios de Experiencia 1.0146 0.9957 0.9988 1.0014 0.9894 0.997
(0.0162) (0.0171) (0.0082) (0.0101) (0.0077) (0.009)
gt el 0.5712 0.5592 0.4408*** 0.4185%** 0.7408 0.828
(0.2554) (0.2828) (0.1119) (0.1256) (0.1697) (0.2166)
Contrato Temporal 0.3915 1.3293 2.4736%**
(0.2013) (0.5335) (0.8568)
Equipo: Educacién 0.4957 0.4735** 0.5689**
basica (0.287) (0.1683) (0.1646)
Equipo: Educacion 0.6023 0.3575** 0.623
media (0.4513) (0.1545) (0.2322)
Equipo: Depto o 1.3485 0.4659 1.0819
asignatura (1.3261) (0.2329) (0.4726)
Contrato: 30 a 44 horas 0.9238 0.1331*** 0.8322
semanales (0.5577) (0.0721) (0.245)
Sin jefatura o codocencia 259597 1.0245 13637
(1.0764) (0.2197) (0.2639)
Nivel soecionecondmico 1.0599 0.9328 1.3044 1.3064 1.1803 1.1205
(0.3068) (0.3063) (0.2086) (0.2437) (0.1755) (0.1906)
Tamafio establecimiento 1 1.0001 0.9998 0.9999 0.9999 0.9999
(0.0004) (0.0005) (0.0002) (0.0002) (0.0002) (0.0002)
Nivel del 1.0662 2.3303 0.4257** 0.769 1.2056 1.4199
establecimiento: Basica (0.5917) (1.5929) (0.168) (0.3809) (0.385) (0.5703)
Nivel del 0.3989 0.634 0.2677*** 0.7682 0.6806 0.5772
establecimiento: Media (0.2389) (0.5487) (0.1189) (0.4592) (0.2706) (0.3055)
Nivel del 0.7086 1.5378 0.3561** 0.7421 0.7859 0.8186
establecimiento: Todos (0.4699) (1.2786) (0.1607) (0.4245) (0.3055) (0.3959)
Planes: Nivel Medio 1.4643 1.6576 1.5778 1.5453 1.4088 1.6126
(0.669) (0.8347) (0.4317) (0.5019) (0.347) (0.4474)
Slerers el B 3.4033** 3.2594** 1.6519** 1.3849 0.6948 0.6924
(1.6264) (1.6621) (0.4194) (0.419) (0.1614) (0.1831)
Instituciones externas 1.0598 1.0348 0.8866 0.8556 0.9498 0.9459
(0.1392) (0.1473) (0.0657) (0.0736) (0.0679) (0.0755)
cons 16.1987*** 25.3704%** 10.7872%** 80.3563*** 1.1428 1.4837
- (12.1109) (27.5834) (5.0277) 64.4844 (0.4506) (0.8501)
N 747 596 747 596 747 596
Pseudo R? 0.0667 0.0942 0.0448 0.0773 0.0758 0.0661

Nota: primera fila de cada categoria reporta los Odds Ratios, mientras que la desviacion estandar esta entre paréntesis. *p value<0,1; **p

value<0,05; ***p value<0,01.
Primera especificacion de cada dimension abarca a la muestra total para la que se cuenta con todas las variables necesarias. La segunda,

solo a profesionales de la educacion. Las categorias omitidas para cada variable son las categorias referenciales para las cuales se realiza la

regresion.

Fuente: Elaboracion propia.

61



Tabla 11. Resultados de regresion logistica

Dialogo Reflexivo Acompafiamiento Docente
(1) (2) (1) {2)
Cargo Directivo 473217 5955677
(2.8998) (1.5248)
Femenino 0.5339** 0.4662** 0.7697 0.6248**
(0.1688) (0.1764) (0.1544) (0.1484)
Afios de Experiencia 1.0032 0.9966 1.0065 1.0027
(0.0119) (0.0135) (0.0084) (0.0101)
gt el 0.2913*** 0.2945%** 0.9362 0.6222
(0.1099) (0.127) (0.2243) (0.1767)
Contrato Temporal 1.1636 3185477
(0.6188) (1.0807)
. B P 1.3678 0.7304
Equipo: Educacién basica (0.5873) 0.2223)
. Ly . 1.3696 0.662
Equipo: Educacion media (0.7169) 0.2676)
Equipo: Depto o asignatura 10063 06212
(0.6106) (0.3014)
1.058 1.491
Contrato: 30 a 44 horas semanales (0.5186) 0.5132)
Sin jefatura o codocencia 20037% 14222
(0.6289) (0.2983)
Nivel soecioeconémico 1.3364 1.527 1.151 1.3238
(0.2968) (0.3927) (0.183) (0.2525)
Tamafio establecimiento 0.9998 0.9996 1.0003 1.0001
(0.0002) (0.0003) (0.0002) (0.0002)
Nivel del establecimiento: Bésica 1.2833 1.7876 05493 0495
(0.6636) (1.1066) (0.1843) (0.2113)
. - . 0.4467 0.4619 0.1891*** 0.3047**
Nivel del establecimiento: Media (02418) (03284) (0.0926) (0.1881)
. - 0.6731 0.7943 0.3579** 0.3793
Nivel del establecimiento: Todos (0.3848) (0.5499) (0.149) (0.2017)
. . 1.3545 1.1621 1.9624 2.1413%*
PEnCELTE el (0.5525) (0.5453) (0.5153) (0.6485)
Slerers el B 1.2293 1.0069 1.0125 1.0867
(0.45) (0.4136) (0.2573) (0.3277)
Instituciones externas 0.8812 0.8837 1.1662** 1.1152
(0.0915) (0.103) (0.0884) (0.0985)
cons 21.5601*** 14.2747*%* 0.3563** 0.3848
- (13.4161) (12.703) (0.1482) (0.2417)
N 747 596 747 596
Pseudo R? 0.0754 0.086 0.1001 0.0652

Nota: primera fila de cada categoria reporta los Odds Ratios, mientras que la desviacion estandar esta entre paréntesis.

*p value<0,1; **p value<0,05; ***p value<0,01. Primera especificacion de cada dimension abarca a la muestra total para la que se cuenta
con todas las variables necesarias. La segunda, solo a profesionales de la educacion. Las categorias omitidas para cada variable son las
categorias referenciales para las cuales se realiza la regresion.

Fuente: Elaboracidn propia.

Como puede observarse de las tablas 10y 11, las variables dependientes varian en su significancia dependiendo de
la dimensidn que se considere. Se encuentra que tanto el tipo de cargo, género y nivel educativo en el que imparte
sU equipo mas cercano, son variables que, en general, tienen mayor significancia al momento de predecir la
probabilidad de tener una percepcion positiva sobre las distintas dimensiones (para los resultados en términos de
efectos marginales, ver Anexo 32).

Respecto al tipo de cargo, para todas las dimensiones menos trabajo colaborativo, se encuentra una percepcion
significativamente distinta para profesionales de la educacién y directivos. Los profesionales de la educacidn,

62



respecto a los directivos, tienen una probabilidad mayor (12 puntos porcentuales mas) de tener una percepcién
positiva respecto a responsabilidad colectiva. Para el resto de las dimensiones ocurre lo contrario, especialmente
con incidencia y acompafiamiento docente. Mientras que los profesionales de la educacidn tienen una probabilidad
cercana a 0,45y 0,28 de tener una percepcion positiva sobre incidencia y acompafiamiento docente, los directivos
presentan probabilidades de 0,81 y 0,68, respectivamente (36 y 40 puntos porcentuales mas, respectivamente).
Por Ultimo, para la dimension de didlogo reflexivo la diferencia es de 10 puntos porcentuales a favor de los
directivos.

Adicionalmente, los profesionales de la educacion cuyos equipos de trabajo mas cercanos corresponden al nivel de
educacién de parvulos tienen una probabilidad significativamente mas alta de tener una percepcion positiva en
responsabilidad colectiva e incidencia, la diferencia es de 12 y 13 puntos porcentuales, respectivamente. El
resultado es similar para los profesionales de la educacién cuyos equipos de trabajo pertenecen al nivel de
ensefianza media para la dimension responsabilidad colectiva.

Por otra parte, los profesionales de la educacién sin jefatura o co-docencia tienen una probabilidad
significativamente mds alta, 6 y 7 puntos porcentuales respectivamente, de tener un nivel alto de percepcidn sobre
el trabajo colaborativo y didlogo reflexivo respecto a los profesionales de la educacién con jefatura o co-docencia.
Ademds, los profesionales de la educacién que tienen un contrato temporal (reemplazo o practica profesional)
tienen una mayor probabilidad de reportar percepcion mas positiva frente a la incidencia y acompafiamiento
docente, respecto a los docentes con contrato estable.

Respecto a las caracteristicas sociodemograficas de los directivos y profesionales de la educacién se encuentra que,
para las dimensiones de trabajo colaborativo, responsabilidad colectiva, didlogo reflexivo y acompafiamiento
docente, los profesionales de la educacién de género masculino tienen una mayor probabilidad de tener una
percepcion positiva versus las mujeres. En el caso de las dimensiones de responsabilidad colectiva y
acompafiamiento docente, la diferencia es de casi 10 puntos porcentuales, presentando las diferencias mas altas.
Por su parte, los individuos que se desempefian en la Regidn del Biobio tienen una probabilidad de 0,79y 0,94 de
tener una percepcion positiva de responsabilidad colectiva y didlogo reflexivo, mientras que para la Region
Metropolitana esta es de 0,64 y 0,82, significativamente mas bajo.

Finalmente, respecto a las caracteristicas de los establecimientos, los individuos que trabajan en escuelas especiales
tienen una mayor probabilidad de presentar una percepcidn positiva respecto a la responsabilidad colectiva y
acompafiamiento docente, que los que trabajan en establecimientos que tienen ensefianza media o todos los
niveles. Ademas, se encuentra que tanto los profesionales de la educacion como los directivos presentan una
probabilidad significativamente mas baja de tener un alto nivel de percepcion del trabajo colaborativo cuando se
encuentran trabajando en establecimientos escolares que presentan al menos cuatro planes donde los docentes
tienen una participacion vinculante, versus los establecimientos que carecen de tres o mas planes o cuya
participacion docente es nula. Este resultado, también se encuentra al analizar la muestra completa.

6.2.2. Resultados a nivel de equipo de trabajo

El analisis a nivel de equipo de trabajo mas proximo se realiza solamente para docentes, puesto que son quienes
responden esta pregunta. La estadistica descriptiva de los equipos se presenta en la tabla 12. De los 105 equipos
de docentes encuestados, el 40% pertenece a la Regidn del Biobio, una proporcion parecida a la de docentes
encuestados en esa region. En ambas regiones hay una mayor proporcién de equipos ejerciendo en ensefianza
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basica. Mientras que en el caso de Biobio se encuentra educacion parvularia en segundo lugar, en la Metropolitana
el resto de los equipos se distribuye de manera mds uniforme entre los niveles.

Tabla 12. Estadistica descriptiva a nivel de equipo

Variables Educacion Educacién Educacion Depto/ Total
parvularia basica media Asignatura
Region
Biobio 15 16 6 5 42
Metropolitana 16 23 14 10 63
Tamafio Equipo
Promedio 4.2 115 10.4 39 8.1
Desviacion estandar 3.8 6.5 8.8 3.2 6.9
Minimo 1 1 2 1 1
Méximo 17 30 36 10 36
Nivel socioeconomico
Bajo 13 19 6 2 40
Medio 15 15 10 10 50
Alto 3 5 4 3 15
Tamaiio establecimiento
Menos de 200 10 12 3 1 26
Entre 200y 500 10 12 3 3 28
Mas de 500 11 15 14 11 51
Instituciones externas
0 7 8 5 4 24
1 10 10 2 1 23
2 4 7 4 4 19
3 4 5 3 3 15
4 4 5 4 2 15
5 0 2 1 1 4
6 1 1 0 0 2
7 1 1 1 0 3
Planes
Alto 11 14 7 6 38
Medio 11 12 5 4 32
Bajo 9 13 8 5 35
Nivel educativo que imparte el
establecimiento
Especial 7 2 0 0 9
Bésica 15 22 0 2 39
Media 1 0 4 4 9
Todos los niveles 8 15 16 9 48
N 31 39 20 15 105

Nota. Debido a que el niumero de equipos es menor al nimero de individuos, la estadistica descriptiva se presenta a partir de los N y no
proporciones como el caso anterior.

Para los 105 equipos, la skewness promedio de las dimensiones trabajo colaborativo, responsabilidad colectiva y
didlogo reflexivo es menor a -1, lo que refleja que en promedio los individuos con percepcidn alta superan el 75%,
lo que refleja mayor uniformidad dentro del equipo. Por otra parte, acompafiamiento docente reporta una
skewness de 0,91 lo que se traduce en que aproximadamente, en promedio, un 30% de los individuos de cada
equipo tiene una percepciéon negativa de la dimension, lo que también se puede traducir en un alto grado de
similitud entre los integrantes del equipo. Por ultimo, la dimensidn de incidencia es la que tiene mayor simetria de
datos, ergo, hay mas diferencias dentro de cada equipo. En promedio, la distribucién entre alta y baja percepcién
dentro de cada grupo es de 40% y 60% (ver grafico 3).
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Grafico 3. Distribucidn de equipos segun su nivel de percepcion por dimensién y por nivel educativo asociado
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Fuente: Elaboracién propia.

La dimension con la mayor concentracion de equipos con percepcidn positiva es el trabajo colaborativo (91,4%),
especialmente, para los equipos en educacion de parvulos. Luego, se encuentra didlogo reflexivo (82%)y, en tercer
lugar, responsabilidad colectiva (57%). Los otros dos indicadores presentan un mayor nimero de grupos con
percepcidn negativa que positiva. Asi, respecto a la incidencia, un 71% de los grupos tiene un nivel bajo de
percepcion y un 91% en el acompafiamiento docente, siendo esta la peor evaluada dentro de los establecimientos
por la mayoria de la muestra.

Al comparar los equipos segun el nivel educativo al que pertenecen, se observa que no existen diferencias
significativas para las dimensiones de trabajo colaborativo y responsabilidad colectiva. Sin embargo, los equipos
que se desempefian en el nivel de educacidn de parvulos tienen una mejor percepcion sobre el acompafiamiento
docente e incidencia que los equipos en educacion basica y media.

Finalmente, mientras mayor el tamafio del equipo, empeora la percepcién respecto a la incidencia. Para el resto de
las dimensiones no se encontraron diferencias significativas segun el tamafio del equipo. Tampoco se encontraron
diferencias significativas respecto a otras variables.

6.2.3. Resultados a nivel de establecimiento

Como ya se menciond, la muestra cuenta con 49 establecimientos educacionales, el 40% de ellos se encuentra en
la Region del Biobio y el resto en la Region Metropolitana. La estadistica descriptiva de los establecimientos se
reporta en la tabla 13. Como puede observarse existe un importante nimero de establecimientos sin clasificar en
alguna categoria de desempefio, esto se debe a que el establecimiento no cuenta con la matricula suficiente para
serlo o porgue no cuenta con el nivel educativo que se estd evaluando, como es el caso de las escuelas especiales.
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Tabla 13. Estadistica descriptiva. Establecimientos educacionales

Biobio | RM | Total Biobio | RM | Total
. . .. Proporcion de estudiantes con aprendizaje insuficiente 61% | 55% | 57%
Nivel socioeconémico . ; )
Lectura 2° Medio (media)
Bajo 12 8 20 Proporcion de estudiantes con aprendizaje adecuado 15% | 16% | 16%
Lectura 2° Medio (media)
Medio 7 16 23 Proporcion de estudiantes con aprendizaje insuficiente 61% | 52% | 55%
Matematica 2° Medio (media)
Alto 0 6 6 Proporcion de estudiantes con aprendizaje adecuado 8% 18% | 15%
Matematica 2° Medio (media)
Tamafio Proporcion de estudiantes con aprendizaje insuficiente 28% | 37% | 33%
establecimiento Lectura 4° Basico (media)
Menos de 200 8 9 17 Proporciéﬂn d/elestudianltes con aprendizaje adecuado 45% | 38% | 41%
Lectura 4° Basico (media)
Entre 200y 500 4 10 14 Proporcjén deoest,uldiantes c'on aprendizaje insuficiente 39% | 45% | 43%
Matematica 4° Basico (media)
Mas de 500 7 11 18 Proporcjén deoest,uldiantes c'on aprendizaje adecuado 22% | 19% | 20%
Matematica 4° Basico (media)
Dependencia Planes
administrativa
Municipal 14 7 21 | Alto 9 9 18
Particular 5 21 26 Medio 6 9 15
Subvencionado
Particular Pagado 0 2 2 Bajo 4 12 16
Tipo de zona Instituciones externas
Urbano 16 28 44 | 0 2 11 13
Rural 3 2 5 1 3 9 12
Categ. desempefio 2 3 6 9
(basica)
Alto 0 1 1 3 5 1 6
Medio 1 7 8 4 3 2 5
Medio-Bajo 4 4 8 5 1 1 2
Insuficiente 1 1 2 6 1 0 1
Sin Categoria 13 17 30 |7 1 0 1
Categ. desempefio Principal nivel que imparte
(media)
Alto 3 2 5 Especial 2 5 7
Medio 8 8 16 Basica 11 11 22
Medio-Bajo 2 6 8 Media 1 3 4
Insuficiente 2 3 5 Todos los niveles 5 11 16
Sin Categoria 4 11 15
Total 19 30 49 | Total 19 30 49

Nota. Debido a que el nimero de establecimientos es bajo (menor al nimero de individuos), la estadistica descriptiva se presenta a partir de
los N'y no en proporciones.

Respecto a la construccion de indicadores por establecimiento educacional, la variabilidad dentro de cada grupo es
levemente mayor a la que existe dentro de cada equipo, lo que se debe tanto a que esta unidad puede incorporar
mas de un equipo de trabajo y porque también se considera a los directivos. El andlisis de skewness arroja que para
trabajo colaborativo, responsabilidad colectiva y didlogo reflexivo la distribucién de los datos tiende a que la mayoria
de los individuos (mas del 70%) dentro de los establecimientos tiene una percepcidn positiva (skewness de 0,93 y
0,86, respectivamente). Por otra parte, acompafiamiento docente presenta, también, una asimetria en la
distribucion de los datos (skewness de0,33), sin embargo, en la direccion contraria. En promedio, el 70% de los
individuos dentro de un establecimiento tienen una percepcidén negativa sobre la dimensién. Finalmente, la
dimensién de incidencia es la que presenta mads diferencias intra grupales siendo la proporcién promedio de un
establecimiento 50% percepcion alta y 50% baja (skewness=0,5).
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Los establecimientos de la muestra tienen, mayoritariamente, una alta percepcion sobre trabajo colaborativo y el
didlogo reflexivo, al igual que los resultados individuales. Por su parte, existe un alto nimero de establecimientos
con un nivel bajo en acompafiamiento docente e incidencia, este Ultimo resultado difiere de lo encontrado a nivel
individual, lo que refleja la mayor variabilidad que existe respecto a esta dimension dentro de cada establecimiento.
Finalmente, la proporcion de establecimientos con nivel alto y bajo de responsabilidad colectiva es similar (ver
grafico 4).

Grafico 4. Distribucion de los indicadores por establecimientos educacionales
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Fuente: Elaboracién propia.

Para estudiar diferencias entre establecimientos se estimd una regresién de minimos cuadrados ordinarios que
arroja que la proporcion de individuos dentro del establecimiento con percepcion positiva (HIGH;) respecto a la
responsabilidad colectiva, incidencia, didlogo reflexivo y acompafamiento docente es mayor a medida que el nivel
educativo principal del establecimiento es menor. Por ejemplo, en las escuelas especiales existe un mayor valor de
la variable HIGH; que en los establecimientos de educacion basica, media y los que tienen todos los niveles. No
existen diferencias significativas entre establecimientos de la Region Metropolitana y la Region del Biobio y tampoco
para las variables de control (tamafio del establecimiento, nivel socioeconémico y zonas) (Ver tabla 14).
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Tabla 14

. Resultados OLS

Trabajo colaborativo Responsabilidad Incidencia Didlogo Reflexivo Acompafiamiento
Colectiva Docente
(1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2)

Nivel del -0.0111 -0.0128 - -0.0526 -0.0715 - -0.0453** -0.0449** - -0.0683**
establecimiento 00569" 00673" 005147

(0.0133) | (0.0166) | (0.0264) | (0.033) | (0.0235) | (0.0295) | (0.0175) (0.022) | (0.0259) (0.0319)
Regién -0.0422 -0.0425 -0.0569 -0.0714 0.0204 0.0229 -0.0675* -0.0709* 0.0098 -0.0014

(0.0297) | (0.0309) | (0.0589) | (0.0614) | (0.0524) | (0.0549) | (0.0389) (0.041) | (0.0577) (0.0595)

0.0485** | 0.0536** 0.0191 0.0135 -0.014 -0.0071 0.0321 0.0344 0.0225 0.0267
Planes * *

(0.0166) | (0.0176) | (0.0331) | (0.0349) | (0.0294) | (0.0312) | (0.0218) (0.0233) | (0.0324) (0.0338)
Instituciones 0.0059 0.0087 -0.0223 -0.0223 0.0012 0.0039 0.0081 0.0101 0.0299 0.0358*
externas (0.0096) | (0.0101) | (0.019) (0.02) | (0.0169) | (0.0179) | (0.0126) (0.0134) | (0.0186) (0.0194)
Controles X X X X X

0.8706** | 0.8632** | 0.9097** | 1.013** | 0.7302** | 0.7002** | 0.9657*** | 0.9835** | 0.3702** | 0.4383***
Constante * * * * * * * *

(0.0467) | (0.0659) | (0.0926) | (0.131) | (0.0824) | (0.117) (0.0612) (0.0875) | (0.0908) (0.1269)
R2 0.1974 0.2257 0.2181 0.2421 0.2299 0.2478 0.2355 0.2444 0.1034 0.152
N 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49

Fuente: Elaboracion propia.

Nota. Los valores entre paréntesis corresponden a la desviacion estandar. *p value<0,1; **p value<0,05; ***p value<0,01. Primera
especificacion de cada dimensidn no considera controles, la segunda si. Los controles considerados son tamafio del establecimiento, nivel
socioeconomico y zona.

Como no todos los establecimientos cuentan con resultados SIMCE®™, se realizdé un andlisis diferenciado de
correlacion simple para estudiar estas variables. Se encuentra que a medida que aumenta la proporcion de
estudiantes con aprendizaje insuficiente en lectura en 2° Medio, la proporcion de individuos con percepcion positiva
sobre incidencia y acompafiamiento docente se reduce (correlacion de -0,4 y -0,5, respectivamente). No se
encontraron mas correlaciones medianas o altas de variables asociadas a otras pruebas o cursos con HIGHj, aunque

cabe destacar que todas son de signo negativo, lo que es esperable.

La clasificacion de cada establecimiento seglin su etapa en el desarrollo de comunidades de aprendizaje (tabla 15)
arroja que solo 5 establecimientos se encuentran en etapa avanzada con casi todas sus dimensiones en nivel alto,
mientras que 23 en inicial y 21 en etapa intermedia. En general, las dimensiones que presentan los peores niveles
son acompafiamiento docente e incidencia. Incluso, dentro de los 5 establecimientos en etapa avanzada, solo 1
tiene un nivel alto en acompafiamiento docente. Cabe destacar ademas que todos los establecimientos en etapa
intermedia tienen las mismas dimensiones en nivel alto y bajo, y estas Ultimas coinciden con las recién
mencionadas. Por su parte, las de nivel alto son trabajo colaborativo, responsabilidad colectiva y didlogo reflexivo,
dimensiones que también son altas para todos los establecimientos en etapa avanzada.

Por otra parte, los establecimientos en etapa inicial que tienen alguna dimensién en nivel alto, en general, esta es
trabajo colaborativo o didlogo reflexivo.

10 | as escuelas especiales no cuentan con esta evaluacién y por tanto, con los indicadores generados por la Agencia de Calidad de la Educacion
para los establecimientos escolares del pais.
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Tabla 15. Distribucidn de establecimientos segln su nivel en cada indicador y etapa de desarrollo de comunidades
de aprendizaje

Trabajo Responsabilidad Incidencia Didlogo Acompafiamiento Total
Colaborativo Colectiva Reflexivo Docente
Etapa Bajo Alto Bajo Alto Bajo Alto Bajo | Alto Bajo Alto
Inicial 3 20 23 0 23 0 5 18 23 0 23
Intermedia 0 21 0 21 21 0 0 21 21 0 21
Avanzada 0 5 0 5 0 5 0 5 4 1 5
Total 3 46 23 26 44 5 5 44 48 1 49

Fuente: Elaboracidn propia.

La Regidon Metropolitana concentra 4 de los 5 establecimientos en etapa avanzada, y el 57% y 60% de los en etapa
intermedia y avanzada, respectivamente, proporcidn parecida a la distribucidn total de establecimientos. Por otra
parte, la distribucion de los establecimientos en etapa inicial segtin nivel socioeconémico tiende a concentrarse en
mayor medida en el nivel bajo (47,8%), mientras que los establecimientos en etapa intermedia se concentran
mayormente en el nivel socioecondmico medio (43%). No hay establecimientos en etapa avanzada de nivel
socioecondmico alto, 4 son nivel medio y 1 de nivel bajo.

Como puede observarse en el grafico 4, mas del 65% de los establecimientos cuyos niveles educativos principales
son media y todos los niveles, se concentran en etapa inicial, mientras que las escuelas basicas se encuentran en
mayor proporcion en etapa intermedia y las escuelas especiales, en avanzada. Existe una relacion negativa entre
el tamafio del establecimiento y el nivel de desarrollo en que se encuentra. Por Ultimo, los establecimientos
municipales de la muestra tienden a estar clasificados en mayor medida en etapa inicial (71%), mientras que los
particulares subvencionados en intermedia (54%).

Los establecimientos en etapa avanzada tienen maximo una institucion externa apoyando sus procesos de
desarrollo profesional docente. En cambio, casi el 50% de los establecimientos en etapa inicial tienen mas de tres
instituciones externas apoyandolos. Por Ultimo, todos los establecimientos en etapa intermedia tienen el apoyo de
cuatro o menos (la mayoria entre cero y dos).

Finalmente, a partir de la sistematizacion y codificacion de los resultados de la aplicacién de la metodologia de Ideas
Docentes en los establecimientos (Anexo 12), se presentan los resultados a nivel de estrategia escogida®. Como se
observa en la tabla 16, no existen diferencias significativas en las estrategias escogidas por establecimientos en
distintas etapas de desarrollo. Para todas las etapas, la estrategia significativamente mds escogida por los
establecimientos es “Nivelacién del aprendizaje de todos los y las estudiantes”. En segundo lugar, en
“Retroalimentacion formativa al alumno/a: el error como una oportunidad para el aprendizaje” y, en tercer lugar,
“Involucramiento de los apoderados en el proceso de aprendizaje y ensefianza”.

1 Para conocer resultados a nivel de acciones y claves, ver Anexo 12. En esta seccidn no se presentan puesto que los resultados en estos
niveles tienen un nivel de variabilidad sustantivamente alto. Por lo que, a pesar de que se realizé un esfuerzo por categorizar, no se logré
hacerlo en menos de 30. De esta manera, no se encontraron resultados interesantes por etapa de desarrollo CAP.
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Tabla 16. Estrategias escogidas por establecimientos segun su etapa de desarrollo de comunidades de aprendizaje

Estrategia escogida Inicial Intermedia | Avanzada Total
Desarrollo de tutorias entre estudiantes 1 0 0 1
Retroalimentacién formativa al alumno/a: el error como una 5 7 1 13
oportunidad para el aprendizaje
Movilizacidn de altas expectativas y aprendizaje auténomo en los y 1 1 0 2
las estudiantes
Aprendizaje colaborativo entre estudiantes 1 1 0 2
Uso del didlogo y debate entre estudiantes, para su aprendizaje 3 3 0
significativo
Nivelacion del aprendizaje de todos los y las estudiantes 17 15 3 35
Manejo conductual y socioemocional para la mejora del aprendizaje 2 2 0 4
Involucramiento de los apoderados en el proceso de aprendizaje y 4 6 2 12
ensefianza
Trabajo colaborativo entre docentes 3 1 0 4
Desarrollo de actividades escolares en base al contexto local 2 0 0
Distribucidn y uso efectivo del tiempo no lectivo para el aprendizaje 1 0 0

Fuente: elaboracion propia.
Nota. Dependiendo del nimero de grupos conformados en la implementacion de la metodologia, cada establecimiento puede tener
mas de una estrategia escogida.

6.3. Resultados Post intervencion

6.3.1. Estadistica descriptiva post y comparacion con pre

De la aplicacion del instrumento durante la post intervencidn se obtuvieron 331 observaciones provenientes de
instrumentos validos, 293 de profesionales de la educacidn y 38 de directivos. Esto corresponde a 40 equipos de
trabajoy 22 establecimientos educacionales. Como puede inferirse, el nimero de individuos encuestados se redujo
sustantivamente respecto a la pre-intervencién lo que esta relacionado con la interrupcion del terreno en distintos
momentos por contingencia nacional, como se menciond en secciones anteriores.

El nimero de individuos entre regiones se distribuye en 45% en la Region del Biobio y 55% en la Regidn
Metropolitana. Lo que es, levemente distinto a la distribucion de individuos en la muestra de la pre-intervencion
donde el 40% y 60% de la muestra pertenecia a cada region, respectivamente. En general, para la mayoria de las
variables analizadas, la distribucién de la muestra individual de la post intervencion es similar a la muestra de la
pre-intervencion, manteniéndose el orden de las categorias para casi la totalidad de las variables analizadas, en
funcion de las proporciones. Sin embargo, en algunos casos, la concentracién cambia levemente. Por ejemplo,
aumenta la proporcion de mujeres en la muestra pasando de representar el 76% del total al 81%. Por otra parte,
en la muestra post existen una menor proporcidn de profesionales de la educacidn cuyas horas de contrato son
menos de 30 a la semana (12% a 8%). Para mayor detalle ver Anexo 33.

Las Unicas dos variables que modificaron el orden de sus categorias en la nueva muestra son “planes” que pasé de
poseer la proporcién mas alta en nivel alto en la muestra pre (37%) a tener el Ultimo lugar en la muestra post (14%).
De lo que se desprende que se perdid muestra cuyos establecimientos estaban clasificados en nivel alto en esta
variable. Ademas, la categoria “educacion especial” de la variable “nivel principal que imparte el establecimiento”
paso de ser la tercera categoria con mayor proporcidén a empatar la cuarta con “ensefianza media”. El resto de las
categorias de esta variable mantienen su orden de proporciones (Anexo 33).
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Anivel de equipos de trabajo, en la post intervencién se logra una muestra de 40, cayendo mas de la mitad respecto
al nimero de equipos encuestados en la pre-intervencion. A pesar de esto, la distribucion de los equipos segun el
nivel educativo en el que se desempefia no cambia, concentrandose mas en educacion basica. Por otra parte,
disminuyd la proporcién de grupos pertenecientes a un nivel socioecondmico medio, aumentando relativamente
el bajo (ver Anexo 33 para mayor detalle).

Finalmente, a nivel de establecimientos educacionales, la muestra se redujo en mas de la mitad (de 49 a 22) y la
mayor caida, proporcionalmente, se produjo en establecimientos de gran tamafio (mas de 500 estudiantes) (ver
Anexo 33 para mayor detalle).

6.4.  Resultados pre y post intervencion

6.4.1. Resultados a nivel individual

Del total de individuos encuestados durante la pre-intervencion, el 21,5% también fue encuestado en la post
intervencion (213), mientras que el 64% de los que se encuestaron en la post intervencién, también lo fueron en la
anterior. No existen diferencias en la proporcion de individuos encontrados entre profesionales de la educacién y
directivos.

Respecto a los indicadores de desarrollo de comunidades de aprendizaje a nivel individual, de los individuos
encuestados en la post intervencion, se obtiene que hay una mayor proporcion de individuos con una percepcion
positiva para todas las dimensiones, respecto a la pre-intervencién, sin embargo, no se revierte el orden en el caso
de las dimensiones que experimentan mayor concentracion en los niveles bajos. Especificamente, en incidencia el
51% de los individuos reportd una percepcion positiva en la pre-intervencién, mientras que en la post intervencion
aumenta a 62%, siendo la dimension que mas cambid. Para las demas dimensiones el aumento de la proporcién de
individuos con nivel de percepcion alto fue de 5,25 puntos porcentuales, en promedio (ver tabla A2 en Anexo 33).

Al comparar la percepcién de cada individuo en cada una de las cinco dimensiones antes y después de la
intervencion, se encuentra que la mayoria mantiene su percepcion en el mismo nivel (tabla 17). Responsabilidad
colectiva fue la dimensién que en mayor medida sufrié cambios, el 36% de la muestra no se mantuvo en el mismo
nivel (21% mejord y 15% empeord su percepcion). El 30% de los individuos de la muestra cambid su percepcion
respecto a acompafiamiento docente, 15% la mejord y el otro 15% la empeord. Las dimensiones de trabajo
colaborativo y didlogo reflexivo, que también presentan la mayor proporcién de individuos con percepcion alta,
fueron las que en menor proporcion cambiaron.

El 8% de los individuos que mejoraron su percepcidn son directivos y el 4% de los que empeoraron también lo son,
el resto (88%) son profesionales de la educacién. Dentro de esto Ultimos, los que se desempefian con equipos de
trabajo en educacién basica experimentaron mas cambios, tanto positivos como negativos, que los profesionales
en equipos de distinto nivel. No se encuentra diferencias significativas en la distribucidn por nivel socioecondmico
de los individuos que mejorany empeoran su percepcion en alguna dimension, en ambos casos los establecimientos
de nivel bajo lideran la proporcién de cambios.

Finalmente, no se encuentran diferencias significativas entre el grupo de individuos que cambia su percepcién y el
que la mantiene en alguna dimensién respecto a la adhesion — o no- al paro docente durante el afio 2019 por parte
de su establecimiento. Tampoco se encuentran diferencias significativas para los individuos que se desempefian en
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establecimientos que entre la etapa previa y posterior a la intervencion comenzaron a recibir apoyo de alguna
institucion externa o de su servicio local de educacidn, en el caso que corresponda.

Tabla 17. Cambios en la percepcion individual frente a cada dimensién entre pre y post intervencion

Trabajo Responsabilidad Incidencia Dialogo Reflexivo | Acompafiamiento
Colaborativo Colectiva Docente
Cambio N % N % N % N % N %
Empeord 1 0% 22 10% 32 15% 7 3% 31 15%
Se mantuvo bajo 3 1% 30 14% 46 22% 5 2% 105 49%
Se mantuvo alto 197 92% 133 62% 91 43% 191 90% 46 22%
Mejord 12 6% 28 13% 44 21% 10 5% 31 15%
Total 213 100% 213 100% 213 100% 213 100% 213 100%
Fuente: Elaboracion propia.
6.4.2. Resultados a nivel de equipo

El 34% de los equipos encuestados en la pre-intervencion se mantuvo en la post intervencion, agregandose 4 que
no estaban en la pre-intervencién. Se perdieron 69 equipos de la muestra de la linea base y, en general, fueron en
mavyor proporcidn los equipos con percepciones bajas. El 88% de los equipos con percepcion baja en trabajo
colaborativo, segun lo reportado en la pre-intervencién, no se mantuvo en la post intervencién. Algo similar ocurrio
con la dimension de incidencia y didlogo reflexivo donde se perdio el 71% y 74%, respectivamente, de los equipos
que presentaban una percepcion de nivel bajo al respecto. Por su parte, se pierde un 78% de los equipos que tienen
una percepcién positiva sobre el acompafiamiento docente en sus establecimientos. Responsabilidad colectiva es
la Unica dimensidn que pierde la misma proporcion de equipos en nivel alto y bajo (66% en cada uno), mientras que
para el resto la diferencia de la pérdida va de los 10 a 25 puntos porcentuales. En definitiva, se debiese esperar un
sesgo en los resultados debido a la homogeneidad de los casos perdidos para cuatro de las cinco dimensiones de
desarrollo de comunidades de aprendizaje (tabla 18).

Ahora bien, de los equipos que permanecen en el estudio (36), la mayoria mantiene sus indicadores en los mismos
niveles que en la pre-intervencion. La percepcion de los equipos respecto a la incidencia dentro del establecimiento
es la dimension que mayores modificaciones sufre, aunque es casi la misma cantidad de equipos la que mejora y
empeora (6y 7, respectivamente) (tabla 18).

Tabla 18. Cambios en la percepcién de equipo frente a cada dimensién entre pre y post intervencién

Trabajo Responsabilidad Incidencia Dialogo Acompafiamiento
Colaborativo Colectiva Reflexivo Docente
Cambio N % N % N % N % N %
Empeord 0 0% 6 17% 7 19% 0 0% 2 6%
Se mantuvo bajo 0 0% 12 33% 16 44% 0 0% 31 86%
Se mantuvo alto 35 97% 15 42% 7 19% 31 86% 0 0%
Mejord 1 3% 3 8% 6 17% 5 14% 3 8%
Total 36 100% 36 100% 36 100% 36 100% 36 100%

Fuente: Elaboracién propia.

Los equipos que en mayor proporcion empeoran sus dimensiones son los que se desempefian en el nivel de
educacién de parvulos, mientras que los que las mejoran se distribuyen uniformemente entre los distintos niveles
educativos. Por otra parte, dentro de los equipos que cambian de nivel en alguna de sus dimensiones, mientras
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mas alto el nivel socioecondmico se tiende a mejorar en su percepcién frente a alguna dimension, mientras que
mientras mas bajo el nivel socioecondmico, hay una mayor proporcion de equipos que empeoran su percepcion.
Se debe tener en cuenta que estas diferencias son leves y poco significativas.

Finalmente, los resultados de la regresion en primera diferencia con errores estandares ajustados (tabla 19) arroja
que no existe una relacién altamente significativa entre los cambios que experimentaron los equipos de trabajo
respecto a la proporcidon de individuos con percepcion positiva respecto a las dimensiones de desarrollo de
comunidades de aprendizaje y la intervencion de ideas docentes. Aungue si se encuentra una relacion positiva y de
baja significancia entre el cambio en la proporcion de individuos con una percepcion positiva del trabajo
colaborativo y la aplicacion de la metodologia de Ideas Docentes. Por otra parte, también se encuentra una relacion
de baja significancia y negativa entre la variable dependiente y la adhesidn al paro docente. Es decir, cuando los
establecimientos no se adhieren al paro docente 2019, disminuye la proporciéon de individuos que valoran
positivamente el didlogo reflexivo en su establecimiento.

Tabla 19. Resultados regresién en primera diferencia con errores estandares ajustados para analisis por equipo

Trabajo Responsabilidad | Incidencia Dialogo Acompafiamiento
Colaborativo Colectiva Reflexivo Docente
Intervencion: aplicacion Ideas 0.0978* 0.0068 -0.0195 0.0822 0.067
Docentes (0.0490) (0.0646) (0.1278) (0.0660) (0.1138)
Apoyo de Servicio Local de -0.0246 -0.1949 -0.1963 -0.0473 0.2684
Educacion (0.0514) (0.1882) (0.2146) (0.0925) (0.1957)
) o -0.022 0.1352 -0.0365 0.0432 -0.0506
Cambio en directivos (0.0402) (0.0891) (0.1393) (0.0638) (0.1154)
-0.0433 -0.0722 0.1119 -0.0874* -0.0386
Adhesidn al Paro docente 0.0421) (0.0935) (0.1527) (0.0662) (0.1218)
Apoyo de Instituciones -0.0018 01224 0.1639 0.0395 -0.0645
externas (0.0345) (0.1337) (0.1175) (0.0575) (0.1075)
R? 0.347 0.135 0.081 0.172 0.073
N 36 36 36 36 36

Nota. Los valores entre paréntesis corresponden a la desviacion estandar. *p value<0,1; **p value<0,05; ***p value<0,01. Se aplicaron
controles que no se reportan en la tabla por ser invariantes en el tiempo (efectos fijos).
Fuente: Elaboracion propia.

6.4.3. Resultados pre y post intervencion a nivel de establecimiento

Casi el 50% de los establecimientos (27) que participaron de la pre-intervenciéon no continuaron en la post
intervencion. Aunque esta pérdida fue mas uniforme entre establecimientos en nivel alto y bajo de cada dimensién
que la pérdida en términos de equipos de trabajo, acompafiamiento docente solo perdié establecimientos que
tenfan un nivel bajo. Lo mismo ocurre cuando se analiza la muestra perdida en términos de la etapa de desarrollo
de comunidades de aprendizaje, donde se pierde entre el 50% y 60% de la muestra en cada etapa, siendo mayor la
proporcion para los establecimientos en etapa avanzada'?. Sin embargo, no se observan diferencias significativas
entre la distribucion de establecimientos por etapa entre la muestra previa a la intervencién y la posterior. Asi,
quedan 10 establecimientos en etapa inicial y en intermedia, y 2 en avanzada.

Los establecimientos educacionales que se mantuvieron en el estudio hasta la post intervencion, presentan una
distribucion similar antes y después de la intervencién para casi todas sus caracteristicas. Sin embargo, al mirar en

12 Se pierden 13 establecimientos que se encontraban en etapa inicial, 11 en intermedia y 3 en avanzada.
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detalle a los establecimientos que cambian de categoria en alguna dimension (positiva o negativamente), se da
cuenta que pertenecen en mayor proporcion a niveles socioecondmicos bajos. Para el resto de las variables no
existen diferencias significativas. Por otra parte, al igual que en las unidades de analisis anteriores, la tendencia de
los establecimientos es a mantener el nivel bajo o alto en cada dimensién (tabla 20). Los pocos establecimientos
gue empeoraron lo hicieron en responsabilidad colectiva y acompafiamiento docente, mientras que para todas las
dimensiones hay al menos un establecimiento que pasé de tener un nivel bajo a uno alto. En general, casi Ia
totalidad de los establecimientos mantuvieron constante su nivel de trabajo colaborativo y didlogo reflexivo (Mas
del 90%).

Tabla 20. Cambios en la percepcion de equipo frente a cada dimensién entre pre y post intervencién

Trabajo Responsabilidad Incidencia Dialogo Acompafiamient
Colaborativo Colectiva Reflexivo o Docente
Cambio N % N % N % N % N %
Empeord 0 0% 4 18% 0 0% 0 0% 1 5%
Se mantuvo bajo 0 0% 6 27% 14 64% 0 0% 18 82%
Se mantuvo alto 21 95% 8 36% 2 9% 20 91% 0 0%
Mejoré 1 5% 4 18% 6 27% 2 9% 3 14%
Total 22 100% 22 100% 22 100% 22 100% 22 100%

Fuente: Elaboracion propia.

Es interesante destacar que la mitad de los establecimientos de la muestra experimentd algin cambio en su etapa
de desarrollo de comunidades de aprendizaje antes y después de la intervencién (grafico 5). De los 3
establecimientos que retrocedieron una etapa (2 desde intermedia y 1 desde avanzada), lo hicieron por empeorar
el nivel de responsabilidad colectiva. De ellos, 2 de estos establecimientos corresponden a escuelas especiales y 1
imparte solo ensefianza basica. Ademas, 2 se encuentran en la Region Metropolitana. Por otra parte, 1 es de nivel
socioecondmico alto (misma que pasa de estar en etapa avanzada a intermedia), mientras que los otras dos son de
nivel socioecondmico bajo (pasan de etapa intermedia a inicial).

Por otra parte, de los 6 establecimientos que avanzaron una etapa, 3 lo hicieron desde una etapa inicial a una
intermedia, y los otros 3 desde intermedia a avanzada. Los primeros mejoraron sus dimensiones de responsabilidad
colectiva o incidencia, el resto se mantuvo constante. Al analizar en detalle y considerando las situaciones por las
que se controld el efecto de la intervencidn de ideas docentes, se observa que todos estos establecimientos
experimentaron cambios en su equipo directivo entre la pre y post intervencién.

Por su parte, los establecimientos que avanzaron desde una etapa intermedia a una avanzada, mejoraron el nivel
de acompafiamiento docente, dimensidn que tiene la mayor concentracidn de establecimientos con nivel bajo,
manteniendo el resto de sus dimensiones constantes. La mayorfa de estos establecimientos imparten,
principalmente, ensefianza basica, se encuentran en la Regién del Biobio y solo uno de ellos adhirié al paro docente.
No experimentaron ningln otro cambio observable.

Se encuentran 2 establecimientos que pasaron de encontrarse en una etapa inicial de desarrollo de comunidades
de aprendizaje a etapa avanzada. Ambos, al igual que en los establecimientos que pasan de inicial a intermedio,
mejoran su responsabilidad colectiva e incidencia, aungue siguen teniendo un nivel bajo en una Unica dimension:
acompafiamiento docente. Uno de ellos se encuentra en la Regién Metropolitana y el otro en Biobio, y pertenecen
a niveles socioecondmicos bajo y alto, respectivamente. Se observa que entre la pre y post intervencion, ademas
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de la aplicacion de la metodologia, uno de los establecimientos adhirié al paro docente, y el otro sufrié un cambio
en su equipo directivo.

Finalmente, de los 5 establecimientos que se mantuvieron en etapa inicial, todos experimentaron uno o mas
cambios, ademas de la intervencién del estudio, en el tiempo entre antes y después de la aplicacion de Ideas
Docentes. Asi, 3 de ellos recibieron apoyo de alguna institucion externa en el dmbito de desarrollo profesional
docente y 2 adhirieron al paro docente o tuvieron un cambio en equipo directivo. De los 5 que se mantuvieron en
etapa intermedia, solo 2 experimentaron cambios, adhesidn al parto y cambio en equipo directivo. Por Ultimo, el
Unico establecimiento que se mantuvo en etapa avanzada entre la pre y post intervencion comenz6 a recibir apoyo
de alguna institucion externa en el dmbito de desarrollo profesional docente.

Grafico 5. Frecuencia de establecimientos segln el cambio asociado a su etapa de desarrollo de comunidades de
aprendizaje

Retrocedio
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Fuente: Elaboracién propia.

Por Ultimo, los resultados de la regresion en primera diferencia con errores estandares ajustados arrojan (tabla 21),
aligual que para el caso de equipos, dos relaciones de baja significancia. Por una parte, existe una relacion entre la
realizacion de la intervencion de la aplicacidn de Ideas Docentes (versus no hacerla) y el aumento en la proporcion
de individuos dentro de cada establecimiento con percepcidn positiva respecto al trabajo colaborativo.

Por otra parte, el hecho de no cambiar los directivos se relaciona negativamente con la proporcion de individuos
con percepcidn positiva respecto al acompafiamiento docente del establecimiento. Es decir, a mayor inercia en la
composicién de los equipos directivos, el cambio en la proporcidn de individuos que perciben positivamente el
acompafiamiento docente es menor.
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Tabla 21. Resultados regresidn en primera diferencia con errores estandares ajustados para analisis por equipo

Trabajo Responsabilid Incidencia Dialogo Acompafiamiento
Colaborativo ad Colectiva Reflexivo Docente
Intervencidn: aplicacién Ideas 0.0746* 0.0063 0.0621 0.066 0.1591
Docentes (0.0345) (0.0689) (0.0775) (0.0469) (0.0969)
Apoyo de Servicio Local de -0.0481 -0.0705 -0.0808 -0.0557 0.0129
Educacién (0.0315) (0.0741) (0.0789) (0.0477) (0.0731)
- 0.0072 0.0622 -0.126 -0.0039 -0.1897*
B3l €M EleEaEs (0.0306) (0.0927) (0.0833) (0.0500) (0.0750)
-0.029 -0.0471 0.1405 -0.0493 -0.0135
CUGIRIEHCIDE TS (0.0373) (0.0998) (0.0970) (0.0483) (0.0965)
Apoyo de Instituciones externas -0.0071 0 0.1032 0.0362 -0.0198
(0.0383) (0.1049) (0.0820) (0.0621) (0.0821)
R? 0.45 0.052 0.399 0.247 0.324
N 22 22 22 22 22

Nota. Los valores entre paréntesis corresponden a la desviacidn estandar. *p value<0,1; **p value<0,05; ***p value<0,01. Se aplicaron
controles que no se reportan en la tabla por ser invariantes en el tiempo (efectos fijos).
Fuente: Elaboracion propia.

Cabe destacar que para los resultados comparativos entre antes y después de la intervencion, existen limitaciones
en el nimero de observaciones analizadas, lo que puede influir en generar sesgos en los resultados disminuyendo
su precision y robustez. Por otra parte, es complejo definir que los cambios experimentados por los
establecimientos para cada dimensidn antes y después de la intervencion no guardan relacion con ninguna de las
variables estudiadas, puesto que se omiten variables importantes como la reaccion del establecimiento al estallido
social y a la contingencia de la pandemia asociada al COVID19.

6.5. Resultados Fase Cualitativa

El analisis de las entrevistas realizadas al equipo directivo y profesionales de la educacidon de los seis
establecimientos participantes se organizé en cuatro grandes dimensiones, siguiendo la operacionalizacion de las
pautas de entrevistas (Anexo 7): evaluacion de las comunidades de aprendizaje profesional y sus principales
obstaculizadores y facilitadores, evaluacién del impacto del estallido social en las CAP, evaluacion de la metodologia
de Ideas Docentes y percepcion de su transferencia. El detalle de las entrevistas puede encontrarse en la matriz de
vaciado y en las transcripciones, anexos 34 y 35 respectivamente.

6.5.1. Comunidades de aprendizaje profesional

Lo primero que surge al revisar las entrevistas es la cantidad de obstaculizadores que existen en las comunidades
educativas cuando se trata de evaluar la comunidad de desarrollo profesional. Muchos de estos obstaculizadores
aparecen reportados por la literatura e incluyen, ordenados segln su nimero de menciones: disponibilidad de
tiempo (10 menciones), disposicion al cambio, liderazgo (7 menciones cada uno), visién comun y financiamiento (6
menciones cada uno), disposicion de espacios, formacion docente, clima laboral (5 menciones cada uno), vivir en
contingencia, burocracia (4 menciones cada uno) y accountability, participacion de los padres y relaciones externas
(2 menciones cada uno). Y, pudiendo agruparse en una categoria de gestion educativa: comunicacion,
retroalimentacién y reconocimiento y seguridad laboral y salario (1 mencion cada uno). Algunos de estos obstaculos
se describen a continuacion:
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Tal como sefiala la literatura (Blitz & Schulman, 2016; CPEIP, 2019; Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Giles
& Hargreaves, 2006; Supovitz, 2002; Stoll et al., 2006; Wei et al., 2009), la disponibilidad de tiempo es el obstaculo
mas mencionado y aparece vinculado estrechamente al tiempo no lectivo que se requiere para poder trabajar
colaborativamente, reunirse, conversar y analizar lo que sucede en la sala de clases con los estudiantes, un tiempo
destinado exclusivamente al trabajo técnico-pedagdgico. Pero, ademds, un tiempo que tiene como meta el
aprendizaje mutuo. ¢Cémo aprender del otro si el otro no esta presente? En palabras de uno de los entrevistados
cuando se discute sobre el efecto que tiene la ausencia de tiempo en el trabajo colaborativo:

"Yo creo que, lo principal, seria el aprendizaje, lo que podria aprender de su colega y no aprender
solamente de la teoria, porque a si mismo como el profesor que lleva 30 afios muchas veces va a
tratar de hacer lo mismo siempre, va a hacer lo mismo que le resulte y si es algo que nos puede
ensefiar, que es algo que le ha resultado con los estudiantes... Entonces, ahi, ahi podemos hacer el
nexo y se puede conectar: "oye, enséfiame esto"" (Entrevistado 5, Ideas Docentes 2019, CAP en
estado inicial).

La disponibilidad de tiempo cubre dos adjetivos entre los entrevistados: suficiente y protegido. Asi, no se trata sélo
de aumentar la cantidad de horas no lectivas, sino también asegurar que puedan ser usadas para preocuparse de
la ensefianza de los estudiantes, de todo lo que sucede en el tiempo lectivo. La contingencia cotidiana suele
absorber el tiempo disponible, sefiala el entrevistado 9, pero también las tareas burocraticas, particularmente las
de tipo administrativo, reporta el entrevistado 11. Ambos del mismo establecimiento categorizado como en un
estado inicial. En palabras del entrevistado 8:

"Siempre faltan tiempos y todo, esa figura, lo otro puede ser el factor tiempo. El tiempo, porque a
veces se ve, nos vemos atareados. Las tareas administrativas que terminan por comer lo otro..."
(Entrevistado 8, Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

La disposicién al cambio, descrita por Dooner, Mandzuk & Clifton (2008), también aparece aqui como el segundo
de los obstaculos mas mencionados y debe entenderse como la ausencia de iniciativa, animo o voluntad para
trabajar colaborativamente; una resistencia para trabajar con los otros docentes que marca expresamente la
territorialidad "mira, es mi clase y yo hago lo que quiero y lo hago como quiero", sefiala el entrevistado 4 cuando
se refiere a este punto. En el andlisis que realizan los docentes, aparecen varios elementos como la causa de este
obstaculo. Ademds del miedo a probar cosas diferentes y sentirse obsoleto, segln palabras del entrevistado 5, esta
situacién podria deberse a la creencia de que nada cambiard, dice la entrevistada 10. Otra razdn, segun la
entrevistada 4, reside en la formacidn inicial y las brechas generacionales entre los docentes, pues solo los mas
jovenes entenderian la importancia de trabajar colaborativamente y como hacerlo.

Después del liderazgo, del cual se hablard mds adelante, aparece el financiamiento como uno de los
obstaculizadores sefialados por los entrevistados: la disponibilidad de recursos para la realizacién de actividades
con los nifios, mejorar la infraestructura u ofrecer capacitaciones para los docentes segun sus necesidades es un
elemento que se presenta como ausente. Aungue no aparece sefialado explicitamente por la evidencia encontrada
respecto a las comunidades de aprendizaje, el grado en que afecta el trabajo colaborativo parece ser indirecto al
crear, por ejemplo, un clima de desmotivacion que afecta el trabajo de los docentes y la participacion de los
apoderados, un clima donde los docentes se sienten poco apoyados por las autoridades. Tal como sefiala una de
las entrevistadas:
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"Eh, varias cosas que influyen. Dentro de eso estd la escasez de recursos, o sea, la falta de
financiamiento acd y las platas se demoran un montdn en llegar. O sea, no tenemos ni para cartulina.
0 sea, y eso también desmotiva, porque cuando nosotros queremos hacer algo lo pagamos nosotros.
Entonces, no hay recursos” (Entrevistada 4, I[deas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

El quinto obstaculizador mas mencionado por los entrevistados es el clima laboral, pues, ademds de la
desmotivacién general asociada al financiamiento, en ocasiones los docentes entrevistados sienten que existe
tension y competitividad entre los docentes (entrevistado 2) o falta tolerancia en las relaciones sociales,
particularmente de parte de los docentes de mayor experiencia, ya que el trabajo colaborativo vy la
retroalimentacién entre pares es percibido como si fuera una agresion por su parte (entrevistado 6). Un
obstaculizador que genera agotamiento entre los docentes que puede ser incluso percibido por los estudiantes,
concluye el entrevistado 8.

Junto al clima laboral, la formacion docente aparece también como uno de los elementos a tener en consideracion
con cinco docentes que refieren a la tematica. Continuando con la entrevistada 4, se trata de una ausencia de
curriculo por parte de las universidades para ensefiar "adecuadamente a trabajar de manera colaborativa",
especialmente cuando se discute sobre la formacion inicial de los docentes mds experimentados, pues "antes ni
siquiera se nombraba". El entrevistado 5 sigue esta misma linea y afirma que hay en el establecimiento "una
cantidad de profesores que llevan muchos afios dentro de la docencia y a veces no comprenden que hay canones
que han cambiado". Como se observa en esas citas, el foco de la critica estad puesto en la formacion inicial docente
y muy poco se habla de la formacion continua, particularmente aquella que refieren Leclerc, Moreau, Dumouchel
y Sallafranque-St-Louis (2012) y que puede estar situada dentro de la escuela, es decir, la evaluacién de pares, la
observacién de clases o la retroalimentacion.

Un segundo elemento relevante que surge al mirar las entrevistas es que todos los establecimientos presentan
obstaculos para desarrollarse como una comunidad de aprendizaje profesional, incluyendo a los establecimientos
que, segun los resultados del cuestionario pre-intervencion, fueron categorizado como en estado intermedio. Ya lo
decia Warwas y Helm (2018): incluso la comunidad educativa que se encuentra en un nivel avanzado de desarrollo
no representa cdmo puede ser una comunidad educativa ideal, tal cual viene sefialada en la literatura. Es mas, al
pedirles a los establecimientos que evallen cémo estan como comunidad de aprendizaje en una escalade 1 a7
siendo 1 "no hay una comunidad de aprendizaje profesional" y 7 "hay una comunidad de aprendizaje profesional
solida", la mayorfa de los entrevistados insiste en colocar una calificacidon de 6 y sefiala que aun hay cosas por
mejorar. Como bien sefiala una de las docentes:

"Aqui hay harto trabajo interdisciplinario. Y no un 7, porque hay algunos problemas personales acd
entre profesores, como que hay profesores que son medio incitadores al tema de los grupos, como
que generan divisidn, de repente. Y eso, en ocasiones, pero no de manera regular, en ocasiones
genera que haya como mas distancia, que de repente cuesta acercarse a un colega y decirle "oye,

mira, quiero hacer esto con este curso, ¢me podis ayudar?" o "hagamos un trabajo compartido
(Entrevistada 1, Ideas Docentes 2019, CAP en estado Intermedio).

La cita corresponde a un liceo bicentenario de excelencia, las tres entrevistadas llegan a mencionar 11 obstéaculos

diferentes cuando hablan del trabajo colaborativo, considerando disposicion al cambio, liderazgo, espacio,
formacion docente, clima laboral, relacion con el sostenedor y relacion con otros establecimientos educacionales.
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Ahora bien, un tercer elemento que surgid en los resultados desciende de este mismo ejercicio de calificacion: en
general, hay correspondencia entre la opinidn del docente acerca de la calificacién que coloca a su CAP vy los
resultados del cuestionario pre-intervencion. En otras palabras, los entrevistados que pertenecen a una comunidad
de aprendizaje profesional categorizada, a través del cuestionario pre-intervencién, como avanzada le otorgan una
calificacion de 6. Mientras los entrevistados que pertenecen a una CAP categorizada como inicial llegan a poner la
calificacion mas baja posible, un 1: "no hay una comunidad de aprendizaje profesional”.

Un cuarto elemento clave es que la mayoria de los obstaculos no son exclusivos de un nivel de desarrollo de las
comunidades de aprendizaje profesional: disposicion al cambio, liderazgo, disponibilidad de tiempo y espacio, por
ejemplo, son transversales. En otras palabras, de los 16 obstaculos que aparecen listados, 12 son mencionados al
menos 1 vez por 1 docente que se ubica en un establecimiento categorizado como inicial y otra vez por al menos 1
docente que pertenece a un establecimiento en estado intermedio o, si se considera el resultado del cuestionario
post intervencidn, avanzado. Los obstdculos que estan asociados exclusivamente a los establecimientos en estado
inicial incluyen vivir en la contingencia, burocracia (mencionado 4 veces), la participacion de los padres y el
accountability (mencionado 2 cada uno).

La participacion de los padres en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los alumnos se vislumbra como la
ausencia de trabajo colaborativo con uno de los autores centrales del desarrollo de los estudiantes y su educacién
y se expresa, segln la entrevistada 4, en su baja participacion en las reuniones de apoderados, pero sobre todo su
bajo compromiso para involucrarse y ser responsable de la educacion que reciben sus hijos. Su rol no puede
limitarse a matricular a los alumnos, sefiala el entrevistado 11. En palabras de la entrevistada 4:

"Si yo tengo una cantidad de 100 apoderados, ya, que deberfan venir a mis reuniones del programa
de integracion, ya, para estar enterados de los avances, de las miradas, de los progresos que estan
teniendo sus estudiantes y aparecen 15y 15 es una reunién exitosa, ya. Yo maximo he tenido 20
apoderados ahi cuando vienen papas, eso te habla de la falta de compromiso. O sea, si tenemos nifios
que tienen necesidades especiales permanentes, que estamos hablando que tienen discapacidad
intelectual, donde los papds no aparecen... imagina los papas de los nifios que no tienen ninguna
dificultad" (Entrevistada 4, Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

Este mismo fendmeno se percibe respecto al accountability, el cual, segun Stoll et al. (2006) puede generar
sobrecarga, estrés y agotamiento en los docentes. El accountability surge como obstaculizador exclusivamente en
los establecimientos que estan en la categoria de desarrollo inicial de sus comunidades de aprendizaje profesional
docente, donde adquiere la forma del peso del curriculo nacional y las obligaciones y fiscalizacién impuestas por el
Ministerio de Educacion y la Direccion de Educacion Municipal, las cuales implicarian, en palabras del docente
entrevistado 6, la imposibilidad de hacer cambios, a excepcion de las vias legales. En cambio, en el establecimiento
que se ubica en un desarrollo mas alto se habla de la autonomia docente como uno de sus facilitadores. La
autonomia curricular llega hasta tal punto, indica la entrevistada 3, a que si "de hecho, si tu revisas el programa de
estudios del Ministerio y el de nosotros es muy distinto". La base de este facilitador se encuentra en el liderazgo
del equipo directivo, un facilitador que aparece mencionado en este establecimiento. El equipo directivo, sefiala la
misma entrevistada, invita a los docentes a tener iniciativa, armando y presentando sus proyectos. Una idea que es
reafirmada por otra docente del mismo establecimiento educativo. En palabras de la entrevistada 1:

"Es cero rigido. Como que, igual nosotros tenemos. Si tenemos una propuesta, tenemos que armar
la propuesta, déme todos los detalles, hay que presentarla y se tiene que aprobar y todo, pero se
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puede. Y somos muy organizados en ese sentido, todos los profes de acd" (Entrevistada 1, Ideas
Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

A pesar de que la mayoria de los obstaculos no pueden asociarse de forma inequivoca a un nivel de desarrollo de
las comunidades de aprendizaje profesional, en el quinto elemento clave si parecen percibirse diferencias en el
contenido de dicho obstaculo entre las distintas etapas de desarrollo, al menos de forma general.

El liderazgo, por ejemplo, aparece en 7 entrevistas. Mientras en los establecimientos que se encuentran en un
estado inicial el liderazgo estd completamente ausente o recién desarrollandose, en los establecimientos con mayor
nivel de desarrollo se trata de perfeccionar el liderazgo existente. Un ejemplo de ambos casos puede encontrarse
en las siguientes citas. La primera corresponde a un establecimiento en estado inicial, donde explicitamente el
entrevistado sefiala que necesitan un lider que sea también un visionario, una idea que la evidencia cientifica avala:
los directores de establecimientos deben ser mas que meros administradores y facilitar herramientas para
transformar a estudiantes y docentes (Hipp & Huffman, 2003). En el otro extremo estd la segunda cita, la cual
corresponde a un establecimiento en estado intermedio, cuyo lider acompafia el trabajo de los docentes a través
de retroalimentaciones que requieren mejorar:

" Siyo evallo eso... me hubiese gustado trabajar de otra manera, pero se requiere de un lider. Un
lider académico también. O sea, administrativo, un visionario de la educacion para estos tiempos. Y
te lo digo sinceramente, no lo tenemos. No aqui" (Entrevistado 6, Ideas Docentes 2019, CAP en
estado inicial).

"Ah, ya, el acompafiamiento docente. Yo creo que igual ese se importante. Eh, la compafiia... el otro
dia un profe me dijo. Como yo estoy haciendo la evaluacién ahora, a fin de afio, estoy viendo la
proyeccién 2020 con los profesores, me dijo: "me ha gustado el cambio de que ahora, no me llamen
solamente para decirme lo negativo". (Entrevistada 3, Ideas Docentes 2019, CAP en estado
intermedio).

En relacidn con este tema es importante aclarar dos puntos. Primero, en los establecimientos ubicados en un nivel
mas alto de desarrollo, el liderazgo aparece incluso como un facilitador del trabajo colaborativo, pues éste es
incentivado activamente por el equipo directivo. En este establecimiento, por ejemplo, el equipo directivo instauro
una "cuenta semestral de las asignaturas”, en donde los docentes deben mostrar a la UTP el trabajo colaborativo
que han realizado con otras disciplinas. El segundo punto es que no parece posible imputar a la experiencia del
equipo directivo dentro del establecimiento cémo se comportardn en términos de liderazgo. Tanto el
establecimiento al que pertenece el entrevistado 6 como el colegio donde trabaja la entrevistada 3 cuentan con
directores que llevan menos de 1 afio en el cargo.

Lamentablemente, no existe suficiente informacidn en las entrevistas para afirmar que los establecimientos que
poseen CAP en los niveles mas altos de desarrollo cuentan con formas de liderazgo del tipo distributivo, destacado
como uno de los principales facilitadores de las comunidades de aprendizaje profesional por autores como Giles &
Hargreaves (2006) y Leclerc, Moreau, Dumouchel & Sallafranque-St-Louis (2012). A simple vista, sin embargo,
aparecen un elemento clave que apuntan en esa direccidn: la existencia de estructuras mas horizontales para la
toma de decisiones, la cual permite, por un lado, la autonomia pedagdgica de la que se hablé antesy, por otro, la
participacion de los docentes en la actualizacion del PME y el Plan de Convivencia, ejemplos que se veran mas
adelante a propdsito del establecimiento que implementd Ideas Docentes en 2017-2018.
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La visién comun aparece como un facilitador fundamental en la literatura (Dooner, Mandzuk & Clifton, 2008; Garcia,
Higueras y Martinez, 2018; Hipp & Huffman, 2003; Leclerc, Moreau, Dumouchel y Sallafranque-St-Louis, 2012;
Vescio, Ross & Adams, 2008) y su forma de obstaculizador, tal como el liderazgo, puede presentarse en ambos tipos
de establecimiento, pero bajo distintos matices, las cuales parecen estar asociadas al nivel de desarrollo de la
comunidad educativa. La vision comun como obstaculizador afecta al establecimiento ubicado en etapa intermedia
de desarrollo de su CAP y dos establecimientos ubicados en la etapa inicial. Sin embargo, no lo hace de la misma
manera. En el establecimiento categorizado como intermedio existe una visién comun, un objetivo que auna el
trabajo de los docentes, pero no es compartido por la totalidad de la planta. En palabras de una de las entrevistadas:

"Yo he visto colegios donde los profes no estan ni ahi con hacer clases, no estan ni ahi con trabajar,
no estan ni ahi con que los nifios aprendan, no les interesa. Y profes asi con mucho mérito, qué sé
yo, pero no estan ni ahi" (Entrevistada 1, Ideas Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

En cambio, en los dos establecimientos educativos que poseen una CAP en estado inicial no hay una vision
institucional que dé coherencia a las practicas educativas y ayude a entender el perfil que esperan formar en el
estudiante o dicha visién comun no ha sido actualizada, perdiendo vigencia y autoridad. Las citas a continuacion
evidencian ambos procesos. Este fendmeno va mas alla de la existencia de un PEl o PME, sino de su apropiacion
discursiva y prdctica en la cotidianidad. Por ejemplo, uno de los entrevistados comenta:

"Porque no hay sentidos comunes, no hay un sentido comun de comunidad, se pierde el sentido de
comunidad. Porque, a veces, se toman decisiones y se respetan por algunos y decisiones que estan
completamente fundamentadas en el buen desarrollo de una clase, en el buen desarrollo del
estudiante, en el, no sé, ponte tu, nos pasa con los celulares. Hubo un acuerdo, en un Consejo, donde
todos los profesores acordamos que el celular no debia estar en la sala y el profesor que se vio
superado, entro a su sala y los celulares estan en clase. Y ahi hay un sentido de imposicidn de "no lo
logré, no me meto mas, me da lo mismo" o derechamente es para dejarlos tranquilos" (Entrevistada
5, Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

Un sexto elemento clave a discutir, aunque parezca obvio, es que muchos obstaculos cuentan con la lectura de su
opuesto y corresponden a facilitadores de las comunidades de aprendizaje. Un ejemplo clasico es el liderazgo
educativo, del que ya se hablé. Lo mismo puede decirse acerca de la participacidn de los padres. Su forma de
obstaculo, tal como fue descrita anteriormente, se refleja en su ausencia en las reuniones de apoderados y nulo
compromiso con la ensefianza de sus hijos. Bajo la forma de facilitador estd no sélo la activa participacion en las
reuniones de apoderados, sino también su apoyo al proceso de aprendizaje y las decisiones que se toman en el
establecimiento, incluso en contextos de emergencia social como ejemplifica la entrevistada 14, perteneciente al
establecimiento categorizado como intermedio en la pre-intervencion y como avanzado en el cuestionario post.

Como séptimo elemento clave estan las instancias que se pueden desarrollar para mejorar, fortalecer o consolidar
la comunidad de aprendizaje profesional docente. Aqui la evidencia es clara y estd en sintonia con la existencia de
obstaculizadores entre todas las comunidades educativas, independiente del nivel alcanzado. En otras palabras: en
mayor o menor medida, todos los docentes a quienes se les consultd por las instancias para mejorar vislumbran
cdmo pueden crecer como comunidad y, en este proceso, siguen percibiéndose obstaculos que entorpecen el
camino. Algunos de dichos obstdculos ya fueron descritos al hablar de las comunidades de aprendizaje profesional
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e incluyen la disposicidn al cambio docente, liderazgo, disponibilidad de tiempo y dificultades asociadas a la gestidn
educacional.

Al discutir cémo las comunidades pueden mejorar aparece muy sutilmente una tendencia como octavo elemento
clave: los establecimientos educativos que estan en niveles de CAP mas avanzados tienden a mostrar iniciativas que
estan en desarrollo y donde el establecimiento ya ha reaccionado en respuesta al obstaculo; mientras que los
establecimientos educacionales en un nivel inicial tienden a estar mas bien ubicados en un punto cero de partida.

Este fendmeno resulta mas evidente al mirar detenidamente el establecimiento que participd de ideas Docentes
entre 2017-2018. El establecimiento fue seleccionado por los buenos resultados que habia tenido con la
metodologia de Ideas Docentes en afios anteriores, pero resultd ser mucho mds que eso. Aunque este
establecimiento no participd del estudio cuantitativo del FONIDE y no se cuenta con su resultado en el cuestionario
para evaluar su comunidad de aprendizaje profesional, durante la entrevista se hizo evidente que tenian una
comunidad educativa consolidada y multiples instancias de trabajo colaborativo: ademas del Consejo de Profesores
donde han usado y modificado la metodologia de Ideas Docentes para discutir temas tan variados como la
actualizaciéon del PME, la modificacion de los Planes de Convivencia Escolar y los resultados del SIMCE, dando
cuenta, ademas, de una estructura mas horizontal y participativa en la toma de decisiones, los docentes cuentan
con instancias para trabajar con sus pares en temas técnicos-pedagogicos. Surgidos ante la necesidad de seguir
fortaleciendo el trabajo colaborativo, los docentes de este establecimiento cuentan con reuniones formales que
pueden incluir a todos los docentes del establecimiento, en instancias llamadas "Consejos Autonomos" debido a la
ausencia del equipo directivo, o estar organizadas por departamento, denominadas "lefatura no lectiva", donde
cada 15 dias se revisan las practicas educativas a nivel de jefaturas:

"Es como la, en el lenguaje nuestro esas reuniones quincenales se llaman "Jefatura no lectiva", que
son las horas que tienen los profesores jefes y que no tienen clases. Se hacen cada quince diasy se
trata la situacion del grupo-curso y también de casos puntuales. Y en el caso de alguna asignatura
donde estén mas descendidos o focalizadas, no sé, por ejemplo, en lenguaje en primero basico que
es sUper importante por el tema de la lecto-escritura, también se trabaja esa parte. Entonces, como
bien puntual y como bien en el drea chica de la sala de clases es esa reunién" (Entrevistada 15,
Ideas Docentes 2017-2018).

El tiempo fue uno de los tres obstaculos mencionados también por este colegio vy, tal como los demds
establecimientos, presentan el sentido de insuficiencia del tiempo no lectivo actual: "Ojala tuviéramos 48 mil horas
mas", dice la entrevistada 15. Empero su situacidn es también muy diferente, pues ya han respondido a una parte
significativa de las solicitudes de los docentes al aumentar en promedio la proporcion entre horas lectivas y horas
no lectivas al 60/40.

Otro elemento clave a discutir tiene relacion con los ejemplos de trabajo colaborativo que surgieron
espontaneamente entre los entrevistados. No hubo una pregunta en la pauta de entrevista que pidiera
explicitamente detallar instancias de trabajo colaborativo que existen en el establecimiento y dado que surgieron
libremente no es posible realizar una asociacion mas directa entre el contenido de dichos ejemplos y el nivel de
desarrollo de la comunidad de aprendizaje profesional. Sin embargo, tres cosas interesantes surgieron al revisarlos
y sus conclusiones no pueden ser obviadas. Primero, tienden a aparecen espontdneamente entre los docentes que
pertenecen a comunidades categorizadas en los niveles mas altos de desarrollo: incluyendo el establecimiento que
implementd la metodologia de Ideas Docentes entre 2017-2018, 7 de los 7 entrevistados sefialé un ejemplo de
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trabajo colaborativo versus 3 de los 8 entrevistados que pertenecen a colegios categorizados en un estado inicial.
Segundo, los docentes de establecimientos en niveles de mayor desarrollo de CAP tienden a dar mas de un ejemplo
cuando hablan libremente de su comunidad educativa. Tercero, el contenido de los ejemplos es amplio, profundo
y permite comprender mejor por qué han sido comprendidos como comunidades de aprendizajes mas
desarrolladas que el nivel inicial. Ya lo decian Warwas y Helm (2018), el nivel inicial o rudimentario muestra niveles
modestos de trabajo colaborativo.

Ademas de los "Consejos Autonomos" vy las "Jefatura no lectiva" que describe el establecimiento que implemento
Ideas Docentes en 2017-2018, un establecimiento en etapa intermedia explica el trabajo colaborativo que su
departamento de lenguaje realiza, entre otros, con la asignatura de quimica. Bajo el objetivo de la comprension
lectora, los estudiantes revisan textos de ciencias en la asignatura de lenguaje y viceversa en una modalidad cercana
a la solicitada en el SIMCE y la PSU. En palabras de la entrevistada 1:

"El afio pasado empezamos a trabajar con ciencias, comprension lectora con ciencias y lo que
haciamos era lo siguiente: yo trabajaba con, o sea era un trabajo Inter departamentos, pero lo llevaba
a cabo yo con una profesora de ciencias, la Fran que es de quimica. Entonces lo que hacia la Fran era
buscar texto sobre quimica, porque ella hacia quimica, y ella abordaba estos textos en clases con los
estudiantes, pero ellos lo trabajaban conmigo en comprension lectora en la forma de una guia, donde
ellos tenian el texto y tenfan que responder preguntas de comprension lectora, tipo PSU, tipo SIMCE
y una parte de desarrollo escrito" (Entrevistada 1, [deas Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

En este ejemplo aparece también una idea sefialada por la literatura: el accountability, en este caso asociado a la
PSU o SIMCE, se transforma en una oportunidad de trabajo colaborativo cuando, en palabras de Weathers (2011),
son utilizados como un marco compartido de los estandares de ensefianza.

Junto a la "Cuenta semestral de asignaturas" que reporta la misma entrevistada 1, la entrevistada 2 del mismo
establecimiento cuenta el tipo de trabajo colaborativo que realizan por departamento: todas las pruebas finales del
semestre las revisan juntas y van aprendiendo la una de la otra.

En cambio, en los establecimientos estado inicial no sélo los ejemplos son menos, también su contenido depende
de la iniciativa de un grupo reducido de docentes. La entrevistada 4, por ejemplo, trabaja en el programa PIE y
acompafia las asignaturas de lenguaje y matematicas, sin embargo, sélo puede hacer co-docencia con una de las
docentes, quien le permite compartir "el mismo poder dentro de |a sala para participar, para explicar, para hacer"
y trabajan juntas en mejorar la ensefianza, inclusive de los nifios que no pertenecen al programa. El entrevistado 5,
del mismo establecimiento educativo, también puede trabajar colaborativamente con un Unico docente, el profesor
de ciencias y encargado de convivencia escolar. En el otro establecimiento ubicado en la categoria de inicial se
encuentra la entrevistada 7, quien dice "... somos sUper tradicionales para trabajar en grupo, por decirlo asi, o sea,
lo que hacemos de trabajo colaborativo no es colaborativo, sino que es, como hablamos con una colega, es trabajo
en equipo".

Un ultimo elemento para discutir cuando se trata de los obstaculizadores de las comunidades educativas no esta
descrito en la literatura especializada sobre comunidades de aprendizaje profesional y surge especificamente en el
contexto historico del pais: vivir como comunidad educativa permanentemente en la contingencia. Es decir, con el
miedo constante de enfrentar paralizaciones, tomas, suspension de actividades y reajuste del afio académico.
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Se trata de un escenario que vas mas alla del estallido social propiamente tal y, mas bien, se corresponde a las
dificultades gubernamentales para responder a las demandas histdricas de la ciudadania en temas de educacidn,
donde estudiantes y docentes han sido los protagonistas, en los Ultimos afios, a través de tomas de establecimientos
y paralizaciones de la labor docente. Los tres docentes del mismo establecimiento refieren a esta tematica y
explican que el proceso suele comenzar en mayo para concentrar todo el curriculum académico durante el segundo
semestre, apretando los tiempos ya escasos de trabajo y generando mucha tension en el clima escolar. "Mas que
vivir aqui, habfa que sobrevivir", dice el entrevistado 8 cuando habla de esta situacién, una donde el establecimiento
lleva afios. El entrevistado 7 comenta, a propdsito de esta situacion general:

"Tiene que ver con que nuestros procesos nunca, No nunca, sino que desde hace, desde hace un par
de afios no son procesos normales o regulares, sino que el colegio en mayo, esperaban que pasaran,
que terminard el aniversario del colegio y venian las tomas frecuentes o qué sé yo, los nifios se iban
en masa del colegio, cosas asi" (Entrevistada 7, Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

En este escenario, los obstaculizadores que presentan como comunidad de aprendizaje profesional en estado inicial
se agudizan. La labor del director, por ejemplo, se ha concentrado en responder a la contingencia, sefiala |a
entrevistada 7, y en hacer frente a las demandas administrativas, pero poco se conecta con los docentes y sus
necesidades. En sus palabras:

“Entonces, en todo este afio, él, eh, se ha desgastado mucho sélo enfocado a la parte encapuchados
y eso, entonces, yo creo que él estd super desgastado con eso y la comunidad estd haciendo, cada
uno por su cuenta, lo que considera” (Entrevistada 7, Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

Este obstaculizador empeord sustantivamente con el estallido social, pues al paro docente que se produjo durante
los meses de mayo y junio, habia que sumar la paralizacién de actividades desde el 18 de octubre. En palabras de
la entrevistada 9, perteneciente a otro de los establecimientos ubicado en un estado inicial cuando se evalud a sus
comunidades de aprendizaje por medio del cuestionario pre-intervencion:

"Este afio, tomamos el cargo y este afio ha sido totalmente diferente, complejo para nosotros, porque
trabajamos marzo-abril, después mayo fue el paro docente, después volvimos en agosto-septiembre,
después octubre el estallido y ya, no, hemos tenido como 5 é 6 meses de clases. Entonces, igual ha
sido complicado. Super dificil, stper dificil. Abordar otros temas, ademas, antes de formar las
comunidades, hemos reflexionado sobre otros temas, pero sentarnos a conversar sobre eso ha sido
complicado" (Entrevistada 9, Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

6.5.2. Estallido social

Todos los establecimientos abordaron, de una u otra manera, la complejidad del estallido social que ocurrié en
Chile de forma sorpresiva el 18 de octubre de 2019. Todos los establecimientos comparten, en este proceso, ciertas
generalidades, pero, tal como ya hemos visto a propodsito de los obstaculizadores de las CAP, también algunas
diferencias que parecen reflejar no sélo el nivel en que se encuentran como comunidad de aprendizaje profesional
sino también las diferencias entre los establecimientos categorizados en un mismo nivel.

En este proceso, aparecen ciertos obstaculizadores. Aunque el estallido social, como se verd més adelante, no se

tradujo en una diferencia sustantiva en la evaluacion que los docentes realizan a su comunidad de aprendizaje
profesional, hay tres obstaculizadores que podrian tensionarlas. El listado incluye el acceso y asistencia (7
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menciones), el clima emocional del establecimiento (5 menciones) y las diferencias de opinidn entre los docentes
(3 menciones).

Respecto a las similitudes entre los establecimientos, salta rapidamente a la vista la preocupacidén por sus
estudiantes. Como bien sefiala el entrevistado 8, perteneciente a un colegio categorizado como en estado inicial,
los docentes sabian que no podian retornar a clases como si "aqui no ha pasado nada", especialmente cuando "la
situacién era en momentos muy compleja, muy a flor de piel, digamos, primeras semanas donde se vivié con mayor
intensidad". No hay que olvidar que la figura del estudiante fue aquella que impulsé el movimiento inicialmente, a
través del aumento del pasaje del metro de Santiago y las protestas en distintas estaciones del transporte
suburbano, pero esto va mas alld y parece vincularse a la esencia del trabajo docente y, como muestra el estudio
de satisfaccion laboral, la principal fuente de felicidad docente: el auto reconocimiento y valoracion del aporte que
realiza cada profesor al desarrollo de sus alumnos (Elige Educar, 2018).

Para lograr este objetivo, tal como se observa en las entrevistas, fueron importantes dos movimientos. Primero,
reflexionar la tematica entre los mismos docentes: cdmo se sentian acerca de lo que habia sucedido en el pais y
planificar los pasos a seguir. Segundo, y fuertemente asociado al primer movimiento, que el retorno de los
estudiantes fuera diferido respecto al regreso de los docentes, pues eso les daba tiempo para organizarse y
planificar cdmo iban a abordar la situacién que estaba sucediendo en el pais con los nifios y adolescentes.

Las respuestas de los establecimientos en este contexto de emergencia social durante el estallido social cubrieron
principalmente dos grandes areas: primero, la contencién emocional de los estudiantes; segundo, el cierre del afio
académico.

Excluyendo dos establecimientos por razones externas a su funcionamiento, la contencién emocional fue, tal como
recomiendan autores como Espinoza, Espinoza y Fuentes (2015) y Sinclair (2001), la primera linea de acciones a la
que se abocaron los docentes y ésta se expreso a través de la planeacién y creacidn de instancias de reunidn, en
donde los estudiantes podian expresar como se sentian y reflexionar, de acuerdo a su edad, en la situacién que
estaba viviendo el pais. En palabras de la entrevista 10 y 12, la primera perteneciente a una comunidad educativa
en un estado inicial de su CAP y la segunda perteneciente a una en estado intermedio:

"Mas que nada dejamos que ellos manifestaran lo que sentian y ahi hubo entonces una induccion de
explicar de qué se trataba, eh, y también de escucharlos, porque, mas que nada, ellos estaban
impactados, porque nunca habian vivido eso que aparecia en las noticias y en todos lados"
(Entrevistado 10, Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

"Entonces eso se organizd, lo organizamos con distintas actividades focalizadas en, primero, el
aspecto emocional del nifio, eh, después que ellos fueran de a poco expresando su, de acuerdo a su
sentir, sus emociones, porque la experiencia de cada uno es distinta y de la manera en que lo vivid
también es diferente. A lo mejor algunos un poco mas, eh, con sus familias un poco mas involucrados
y otros a lo mejor mas cuidados. Entonces, era, era variado, a, y durante la primera semana de regreso
a clases se, se hizo un ajuste y se trabajé toda la semana con distintas actividades, focalizadas
principalmente en el aspecto emocional de los nifios" (Entrevistada 12, Ideas Docentes 2019, CAP en
estado intermedio).
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Este ejercicio supuso, por un lado, la contencién emocional de los mismos docentes antes de preocuparse de sus
estudiantes. Internamente conversaron acerca de cdmo se sentian, como habian vivido el estallido y las
preocupaciones que tenian. En esta actividad puntual participan los equipos directivos y, en la mayoria de los casos,
los asistentes de la educacion. Por otro lado, el enfrentamiento de la emergencia releva ciertas habilidades que los
docentes poseen, incluyendo la empatia, la disponibilidad con el estudiante, la serenidad para enfrentar el caso y
el pragmatismo, asi como la propia formacion y la experiencia. Lamentablemente, respecto a este segundo punto,
la evidencia es tan disimil que no es posible conocer o determinar cuales serian las principales habilidades que se
expresan entre los docentes.

Lamentablemente, el proceso de contencién emocional de los estudiantes se vio interrumpido por el regreso
irregular de los alumnos al establecimiento, considerando asistencia y disminucion de la jornada escolar completa.
"Fueron salpicazos de nifios", dice al respecto la entrevistada 1. Tal como evidencia la literatura (Briick, Di Maio y
Miaari, 2019; Espinoza, Espinoza y Fuentes, 2015; Fiszbein, Giovagnoli y Adriz, 2003; Rodriguez y Sanchez, 2009;
Romero y Albornoz, 2013; Shemyakina, 2011; Sgrensen, 1998; Ortega, Merchan y Vélez, 2014), la sensacion de
miedo, incertidumbre, estrés e inseguridad crecid y afecté a los estudiantes, pero también a los apoderados vy los
docentes. Una sensacion, como se observa en las citas, que es compartida por docentes que pertenecen a ambos
niveles de CAP:

"Una inestabilidad que te genera una sensacion de incertidumbre, donde en realidad tampoco
puedes producir mucho, porque no sabes qué va a pasar. Entonces, eh, uno también es humano y
también estd obviamente preocupado por sus traslados, eh, temas personales, sus contextos, donde
uno vive, las familias" (Entrevistada 4, |deas Docentes 2019, CAP en estado inicial)

“Qué pasaba, si se iban a quedar, no sé, las que vivian, hay personas que viven super lejos. Entonces
si es que se iban a quedar aca y no iban a poder llegar, si se tomaban el puente, se tomaban el
puente... como esas preocupaciones" (Entrevistada 13, Ideas Docentes 2019, CAP en estado
intermedio).

Una incertidumbre que parece provenir, al menos en un establecimiento, también de parte del accionar de las
autoridades ministeriales, particularmente su reticencia para declarar el cierre del afio académico. En palabras de
una de las entrevistadas, perteneciente a un establecimiento de alto rendimiento y caracterizado como en estado
intermedio:

"Todos los dias nos preguntdbamos: "ivan a cerrar el semestre?, ihay clases mafiana?, ihay clases
la proxima semana?, éa qué hora salimos?, ivan a venir los nifios?, éa qué hora van a salir los nifios?,
¢les vamos a hacer clases o les vamos a hacer reflexion?". Todos los dias, fueron siete semanas de
eso. Fue absolutamente agotador, estresante, angustioso, mi voz ya no aguanta mas, de verdad"
(Entrevistada 1, Ideas Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

En el proceso de contencion emocional no se observa, tal como sefialan Romero y Albornoz (2013), Parlow (2011)
y Valente (2013), preocupacién particular por las mujeres y los menores de edad. Sin embargo, si aparece, en uno
de los establecimientos, un foco especial hacia los estudiantes extranjeros, a quienes habia que explicarles muy
bien por qué se estaba produciendo el estallido social en Chile y las diferencias y similitudes con la situacién de sus
paises de nacimiento, sefiala la entrevistada 4. Esta misma entrevistada trabaja en el programa PIE y presenta, junto
ala preocupacion por los estudiantes extranjeros, una preocupacion particular por los nifios que tienen necesidades
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educativas especiales, ya que presentan menos tolerancia a lo imprevisto y no sabrian cdmo reaccionar si se
encontraran en problemas o frente a una manifestacion en la calle.

La segunda area de accidn de los establecimientos se concentro en las tareas asociadas al cierre académico del afio
escolar: completar los libros de clases, disefiar evaluaciones para colocar las Ultimas calificaciones y evitar que, por
ausencia de notas, alglin estudiante corriera el riesgo de repetir el afio escolar. Asi, tal como sefiala Pérez (2014),
se pudo cumplir con el objetivo de la educacidn en un contexto de emergencia social. En palabras de una de las
entrevistadas:

"Si, yo creo que ha habido un poco mas de responsabilidad de, digdmoslo asi, una actitud de
responsabilidad con los estudiantes que tenian los promedios descendidos. Tratamos de buscar
alternativas para que pudieran mantener sus notas o, por lo menos, estudiantes que estaban el
proceso de repitencia con tan poquitas clases... buscar una forma de entregarle una guia, una
actividad que él pudiera desarrollar en su casa si no podia venir al colegio vy, si venia al colegio, que
desarrolla la guia en el colegio” (Entrevistada 5, Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

Junto a la preocupacién por los estudiantes y la realizacion de acciones asociadas a la contencion emocional y el
cierre del afio académico hay un tercer elemento en comun entre los establecimientos: en general, no hay
variaciones sustanciales en la calificacién que cada entrevistado coloca a su comunidad de aprendizaje profesional
antes del estallido social y después de la emergencia. Como se menciond anteriormente, se les pidid a los
establecimientos que evaluaran su propia comunidad de aprendizaje profesional en una escala de 1 a 7, siendo 1
"no hay una comunidad de aprendizaje profesional" y 7 "hay una comunidad de aprendizaje profesional sélida". La
pregunta se hizo evaluando la CAP antes y después del estallido social y los resultados muestran cierto equilibro en
la respuesta a ambas indicaciones. La explicacion a este fendmeno es clara para una de las entrevistadas y refleja
probablemente el sentir de los demds. En sus palabras:

"Si, porque los profesionales son los mismos, lo que pasa es que también hay un aspecto emocional
en cada uno de nosotros que es distinto, que algunas nos vimos un poco mas afectadas o un poco
mas preocupadas o angustiadas, pero siempre se vio, eh, el, se, se, estuvo presente el compromiso
por el trabajo, también. Igual se...Se mantuvo" (Entrevistada 12, Ideas Docentes 2019, CAP en estado
intermedio).

La emergencia social produjo importantes cambios al trabajo de los docentes, quienes debieron enfrentar la
irregularidad de todo el proceso al tiempo que prestaban especial atencién al desarrollo emocional de sus
estudiantes y la preparacién del cierre del afio académico. Sin embargo, el funcionamiento de la comunidad de
aprendizaje siguid siendo sustancialmente el mismo.

Como se vio anteriormente, las comunidades educativas comparten elementos en comdn cuando se discute su
funcionamiento a partir del estallido social, empero, también reportan algunas diferencias que parecen dar cuenta
del nivel de desarrollo de su CAP.

Ahora bien, bajo el paraguas de la preocupacion por los estudiantes, se vislumbra también una diferencia entre los

establecimientos educacionales que parece reflejar los distintos niveles que presentan como una comunidad de
aprendizaje.
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Por otra parte, a los tres establecimientos que estan en etapa inicial pareciera que les faltara, segln la percepcion
de los entrevistados, una visién comun que aune y concentre las distintas opiniones de los docentes en un accionar
y sentir compartido que dé forma a la comunidad. El entrevistado 5, perteneciente a una comunidad categorizada
como inicial, lo dice textual en distintos momentos de la entrevista: "Yo creo que, en términos institucionales, no
existe el interés", "Lamentablemente como institucién tenemos el problema mas grande que, como institucion,
nunca hemos podido coincidir" y, finalmente, aclarando que las respuestas al estallido social se veran de forma
individual: "Si, de hecho, nosotros tenemos una vision institucional de, la mayoria, buscarlo casi como de profesor
a profesor. Algun profesor se hara cargo de hacerlo en su propia clase".

Esta situacidn presenta una version mas extrema en otro de los establecimientos que se encontraria ubicado en un
estado inicial. Los tres docentes del establecimiento enfatizan las diferentes opiniones e ideologia que atraviesan
al cuerpo docente, generando tensién y afectando también el reaccionar de los apoderados. En palabras de la
entrevistada 7:

"Si, que hay un pequefio grupo como muy marcado que tiene una tendencia, yo dirfa, casi represiva,
que es la mirada que da el gobierno vy la alcaldia, en este caso, entonces es dificil, no lo, no lo veo
como una mirada formativa" (Entrevistada 7, Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

En cambio, las comunidades educativas categorizadas como en un estado mas desarrollado que el nivel inicial,
tienden a moverse como un todo y, en caso de presentarse diferencias de opinidn, pueden encontrar los puntos en
comun. Como sefialan las entrevistadas 1y 14:

"...como que se halla un discurso super unificado en términos politicos, como que nosotros, a mi me
gustd mucho eso, porque no sabia, porque en realidad no hay oportunidad de conversar de esas
cosas" (Entrevistada 1, Ideas Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

"Si hay, hay un descontento o las familias no comprenden el trabajo que uno les propone como
escuela, por supuesto que se puede convertir en un, en algo negativo, porque ellos son, son duefios
y sefiores de, no sé si de todo, pero si de... son muy importantes. Pero entendieron, apoyaron, aun
teniendo nosotros diversidad de opiniones, con relacion a lo que estaba sucediendo. Otros estaban
a favor, otros en contra... " (Entrevistada 14, Ideas Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

Ademds de la contencidon emocional y la preocupacion por la educacion de los estudiantes, la literatura
especializada recomienda tratar temas claves para, sea cual sea la causa de la emergencia, construir o reforzar la
cohesién y pertenencia social: la transmisién de conocimientos, valores y habilidades es central en contexto de
emergencia social, sefialan Smith, (2010) y Tawil (2001), especialmente cuando se le considera como una
oportunidad de formacidn y transformacion (Infante, 2014; Pérez, 2014; Sgrensen, 1998; Tawil, 2001). En este
tema, sélo uno de los establecimientos muestra actividades significativas. Se trata de uno de los establecimientos
en etapa intermedia, pues recoge el conflicto social desde una comprensién mas critica y reflexiva que permite,
especialmente a los estudiantes, entender mejor el escenario politico-social del pais y ser consciente de sus
derechos y deberes como ciudadanos.

Este establecimiento, ademds de priorizar el componente emocional y suprimir casi en totalidad el curriculum

académico como sucedid en los demds colegios, organizd clases magistrales para sus estudiantes y docentes acerca
de los temas claves que se estaban discutiendo en las demandas de la ciudadania. Su intencién era informar y
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formar a la comunidad educativay, en ese proceso, reforzar su cohesion. La base de estas clases magistrales fue el
trabajo colaborativo por departamento, la organizacidn de los profesores para planificar juntos una clase segln los
diferentes tipos de especializacion de cada disciplina: los docentes de la asignatura de historia prepararon una clase
sobre la constitucién, mientras los docentes de matematica hicieron lo mismo sobre las AFP y los profesores de
lenguaje lo hacian sobre participacion ciudadana y discurso argumentativo. Aungue sélo pudieron exponer dos de
las clases magistrales planificadas debido a la irregularidad de |a asistencia de los estudiantes, el equipo directivo y
los docentes sumaron los temas a la programacién del afio académico del 2020.

Esta situacion no es, contra lo que pueda pensarse, excepcional y parece reflejar una dindmica mas
institucionalizada para tratar las crisis, emergencias o conflictos dentro de dicha comunidad. El colegio atravesé
una importante crisis institucional a inicios del afio 2019, , asociado a temas de abuso sexual, lo que generd caos al
interior de la comunidad educativa. No obstante, se han hecho cargo de ella instaurando, entre otros, cambios
curriculares que les permita a los estudiantes entender la situacién y comprender cudles son sus derechos sexuales.

Entre los otros establecimientos que participaron del estudio en 2019, sélo dos docentes declaran que les gustaria
incluir la tematica del estallido social en su sala de clases, pues esperan ayudar a los estudiantes a entender el pais
y recuperar la memoria histdrica. Sin embargo, esto parece responder mas bien a una preocupacién personal mas
gue a una mirada institucional como comunidad educativa. La revolucion de los "30 pesos" sera parte de los libros

4 nn

de historia, dice el entrevistador 5y ya no hablara "solamente de la "revuelta de la chaucha™".

La ausencia de la tematica llama especialmente la atencidn en el establecimiento que reporta, como obstaculo para
desarrollar o consolidarse como una comunidad de aprendizaje profesional, vivir como comunidad educativa
permanentemente en la contingencia. A pesar de enfrentar afio tras afio, en el Ultimo periodo, crisis al interior del
establecimiento no han sido capaces de transitar hacia una "educacién para la paz" y formar a sus estudiantes en
ciertas habilidades blandas, un proceso que relatan autores como Tawil (2001). Como dice la siguiente cita: el
tiempo en que los estudiantes estan afuera y no es posible hacer clases ni siquiera ha sido utilizado para realizar
capacitaciones que responden a las necesidades de formacion de los docentes.

"... porque uno podia estar haciendo clases y debido al enfrentamiento y los gases lacrimégenos habia
que evacuar el establecimiento, entonces, nosotros, eh, en esos espacios donde se, se evacua a los
estudiantes, pero los profes se quedan en el establecimiento absorbiendo todos esos gases y todas
esas cosas, nunca he sabido de algo que sea, nunca he sabido de algo que diga "ah, ya, como los nifios
se fueron vamos a hacer formacion docente", por ejemplo, sino que todos mirdndose las caras y
profesores "pdnganse al dia con los libros" como que esas son las instrucciones" (Entrevistada 7,
Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

Aunque el trabajo colaborativo no captura toda la atencion de los docentes durante el periodo después del estallido
social, producto de la preocupacion por los estudiantes, su desarrollo emocional y conclusion de los procesos
académicos, los entrevistados si creen que el estallido social representa una oportunidad para el trabajo
colaborativo, principalmente su valoracidn entre las comunidades educativas que presentan un desarrollo inicial de
su CAP. Se trata de usar la unidn social que trajo el estallido social como ejemplo de la unién que puede haber entre
los docentes en post de un objetivo en comun. En palabras de una entrevistada:

"Yo siento que si una leccion nos tiene que dejar esto es que organizados... trabajando de forma
colaborativa somos capaces de lograr lo que queremos. Y yo siento que cuando dicen "la unién hace
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la fuerza" y todas esas cosas, yo siento que eso nos hace falta. Yo creo que esto nos demostrd que,
nuestros estudiantes nos demostraron como creces que organizandose fueron capaces de permitir
que aquellos adultos que toda la vida callaron se movilizaran" (Entrevistada 4, Ideas Docentes 2019,
CAP en estado inicial).

Otra utilidad del estallido social esta asociada a la posibilidad de repensar las practicas educativas. Aqui ingresan
varios ejemplos de modificacién de la didactica de ensefianza o el curriculo que buscan vincular teoria-practica y
volver el contenido-libro en una forma mas contingente. En un extremo se encuentran la inclusion de temas
ciudadanos claves en la programacion del afio académico que se detalld antes, pero también hay varias
modificaciones menores. El entrevistado 4, por ejemplo, refiere a la formacién ciudadana como un tema a incluir
en el curriculo, la entrevistada 1 usara noticias e imagenes como material de clases y la entrevistada 14 piensa en
revalidar la educacidn integral.

6.5.3. Metodologia de Ideas Docentes

A diferencia de los puntos tratados anteriormente, respecto a la metodologia de Ideas Docentes, no existen
diferencias entre los establecimientos de distinto nivel de desarrollo de su CAP. La evidencia reportada por los
entrevistados es clara en este punto: si bien todos cumplieron con la aplicacién de la metodologia de Ideas Docentes
y envio de los resultados (lo comprometido para efectos de la investigacidn), ninguno de ellos logré posteriormente
implementar las acciones y claves priorizadas por los distintos grupos durante el taller en sus comunidades
educativas. Este paso, junto con el seguimiento de la implementacién de las acciones, era responsabilidad de cada
establecimiento considerando su contexto, tiempos y realidades.

La principal razén reside es la irregularidad del afio 2019, el caos que lo caracterizd dejé poco tiempo para otros
temas que no fueran la contencién emocional de los estudiantes y, sobre todo, el cierre del afio académico, si se
considera todo lo que pasé antes del estallido social. La lista incluye, segun el orden cronoldgico, el paro docente
que dejoé poco espacio para cerrar el primer semestre antes de agosto, considerando el periodo de vacaciones que
muchas comunidades tomaron. Tras el mes de agosto, el foco de atencién estuvo puesto en las celebraciones del
18 de septiembre para, un mes mas tarde, tener que enfrentar un estallido social que los dejé con la agenda
académica muy ajustada. En todo este proceso se suman algunos eventos puntuales como son las tomas o fugas
masivas que realizan los estudiantes en un marco de demandas ciudadanas hacia la educacion. Parece que lo ultimo
regular que ocurrid en el establecimiento coincidié con la implementacién de la metodologia de Ideas Docentes,
afirma el entrevistado 5 a propdsito de la experiencia de su establecimiento. En palabras de otra de las
entrevistadas.

"Como te digo, el primer semestre tuvimos el paroy el segundo semestre el estallido social, entonces,
basicamente nuestro afio fue un desastre, ya, nuestro afio de regular no tuvo nada. nada"
(Entrevistada 4, Ideas Docentes 2019, CAP en estado inicial).

Las otras razones son tres, todas fueron mencionadas en establecimientos diferentes y parecen tener el mismo
nivel de importancia: la sobre intervencidn, la ausencia de liderazgo y la disponibilidad de tiempo. La primera
comprende la presencia e intervencidn de distintas instituciones al mismo tiempo en el establecimiento: "después
un poco de aca, un poquito de aca y aca, porque todos tienen que contar con sus evidencias", explica la entrevistada
4 cuando se le pregunta las razones para no poder implementar las acciones y claves de implementacion, propias
de Ideas Docentes, discutidas en la comunidad educativa. El establecimiento, durante el afio 2019, fue intervenido
por siete organismos de educacidn, incluyendo tres gubernamentales y el presente estudio. Para poder cumplir con
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todos, tuvieron que flexibilizar y acortar procesos y actividades: "tenfamos que hacer de una hora, bueno, hagamos
de 20 minutos para que alcancen todos a hacer", concluye la misma entrevistada. La segunda razdn, el liderazgo,
afectd a un establecimiento ubicado en la categoria de inicial y que ya habia reportado el liderazgo como un
obstaculo para el desarrollo o fortalecimiento de su CAP. Aqui, la ausencia de liderazgo se expreso en la ausencia
de reaccion por parte del equipo directivo a los resultados obtenidos en el taller en el establecimiento y al informe
de resultados enviado por Elige Educar. Al respecto, la entrevistada menciona:

"No te podria responder eso, porque yo entregue el informe con las sugerencias a los profesores y
cuales serian sus necesidades, cudl seria el problema principal para abordar y cémo abordarlo, pero
nunca tuve respuesta. Lo entregué a la encargada del nivel basica, a la jefa de UTP y al director y de
ninguno de los tres obtuve mayor respuesta” (Entrevistada 7, Ideas Docentes 2019, CAP en estado
inicial).

La Ultima razén mencionada fue la disponibilidad de tiempo y fue sefialada por uno de los establecimientos de nivel
intermedio en CAP. El establecimiento también habia retratado presentar problemas relacionados a la distribucion
del tiempo cuando hablaron de los obstaculizadores para fortalecer su CAP y la definicién es la misma de entonces,
es decir, hay muchas actividades y responsabilidades y el tiempo es escaso para poder cumplir con todas. El
establecimiento se enfrenta, ademas, a problemas de planificacién y olvido. En palabras de dos de sus
entrevistadas:

"Menos, porque también van surgiendo otras cosas y que también son importantes, que también
estd relacionada, por ejemplo, con temas de convivencia escolar que exige el Ministerio de
Educacion: de que todas las personas tienen que tener una capacitacién, que dice la ley, bla, bla, bla"
(Entrevistada 12, Ideas Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

"Yo creo que, como escuela, si bien es cierto es chiquitita, tenemos que hacer muchas cosas. Ademas,
nos planificamos muchas cosas y yo creo que tiene que ver un poco con el olvido" (Entrevistada 14,
Ideas Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

Ahora bien, aun cuando ningln establecimiento ha podido implementar las acciones y claves de implementacion
discutidas en la metodologia de Ideas Docentes, en general, se observa una buena evaluacién de la metodologfa
misma. Cuatro elementos se destacan: su capacidad de apoyar el trabajo colaborativo dentro de los
establecimientos, de ofrecer una conclusién o producto de trabajo, de abrir el debate acerca del diagndstico en
torno a 11 estrategias y contar con una estructura de trabajo que permite ordenar y guiar la reflexion.

El énfasis en el trabajo colaborativo es uno de los objetivos de la metodologia de Ideas Docentes y, segin Goldman
& Kabayadondo (2016), una de las habilidades que espera desarrollar el pensamiento en disefio. Entre los
entrevistados, el trabajo colaborativo aparece como la principal caracteristica sobre la cual se reconoce la
metodologia de Ideas Docentes evidenciando, entonces, que ésta logra aquello que persigue hacer, al menos
mientras dura el ejercicio. La base de esta idea estd en la promocion de una participacion inclusiva, horizontal y
transversal de todos los miembros de la comunidad educativa en torno a un objetivo comun, mejorar el aprendizaje
de sus estudiantes. Aqui destaca particularmente no sélo el involucramiento de los asistentes de la educacién en la
metodologia, sino la participacion de todos los docentes en una misma tarea y en simultaneo. Aungue suene obvio
decirlo, la verdad es que muchos docentes no han tenido la oportunidad de trabajar de manera directa con todos
sus colegas y bajo el mismo objetivo, pues es comun que el trabajo en equipo o el trabajo colaborativo se desarrolle,
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si llega a producirse, con el circulo mas cercano de docentes, aquellos que conforman el mismo ciclo o
departamento.

"De hecho, yo nunca he tenido la oportunidad de trabajar de manera directa con todos", dice el entrevistado 5. Un

trabajo colaborativo donde todos deben participar dando cuenta de su opinidn, explicando sus decisiones y
haciendo preguntas a los demads acerca de cdmo mejorar juntos la ensefianza de sus estudiantes. Todos y no sélo
"el que habla mas fuerte, el que habla siempre, el que levanta la mano en el Consejo", sigue el entrevistado 5.

El segundo elemento que aparece con mas fuerza entre los entrevistados al hablar de la metodologia de Ideas
Docentes es su capacidad de contar con un producto de trabajo concreto y aportar una conclusién: un objetivo,
meta o tarea comun que reune los principales consensos de todos los participantes a través del didlogo, la reflexion
y la activa participacion. Un fenémeno que se reconoce como particularmente Util para las comunidades educativas
de mayor tamafio, donde llegar a consensos puede ser mas dificil, una idea que también sefiala la literatura
especializada cuando se habla de los facilitadores del trabajo colaborativo (Stoll et al., 2006). Si se considera
también |a participacion del equipo directivo y de los asistentes de la educacidn en dicha meta, entonces, tal como
concluye la investigacion de Henriksen, Richardson & Mehta (2017), la metodologia permite ver los problemas
desde la perspectiva de sus multiples actores sin perder de vista los consensos. Una de las entrevistadas describe
perfectamente esta idea:

"Iba uno de lo mas general a lo mas particular, icierto?, de las distintas estrategias hasta llegar a una
que, yo creo, tiene mucho sentido, porque a veces uno es muy ambicioso y, a veces, un afio, si nos
falta mejorar la observacién de aula, nos falta mejorar esto y en verdad el tiempo de un colegio no te
alcanza para ir, entonces, hay que ir de a poco. Y yo creo que, en ese sentido, Ideas Docentes te
enfocaba en una cosay terminabas en una misidn, en una tarea, en una accion que uno iba a mejorar
0 que iba a trabajar para alld. Y yo creo que igual eso tiene mucho sentido, porque todos tenemos
ideas muy distintas. Alguien quiere mejorar los tiempos, otra persona quiere mejorar el drea
formativa, otra la académica. Todos tenemos como visiones muy distintas, pero la metodologia ayuda
a que llegdramos a una" (Entrevistada 3, Ideas Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

Otro elemento que es mencionado positivamente por los entrevistados es la disponibilidad de estrategias que
sirven para diagnosticar de manera concreta y clara los problemas, pero también el ejercicio de discutirlas,
seleccionarlas y priorizarlas que se presenta en el Paso 1y Paso 2 del lienzo de trabajo de Ideas Docentes. En
palabras de una entrevistada:

“Si, porque, porque es bien amplio, abarca todo. Ah, y se va seleccionando lo que, a cada persona, a
cada docente, eh, le interesa o le afecta mas en relacién a sus estudiantes” (Entrevistada 12, Ideas
Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

Las 11 estrategias, aunque no logran cubrir todo el espectro de posibles problemas que deben enfrentar los
docentes en el camino de mejorar la educacién de sus estudiantes, a través de su ejercicio de priorizacion permiten
conocer y reflejar las necesidades de la escuela y los puntos en comdn que existen entre el equipo directivo y los
profesionales de la educacion, muchas veces desconocidos, pero que, como sefiala la entrevistada 3y 13, coinciden:

"Sé que tres grupos llegaron a la misma que, era... espérame..mmm... "manejo conductual y
socioemocional para la mejora del aprendizaje". Tres grupos llegaron a ese y el otro creo que era
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"desarrollo de actividades escolares en base al desarrollo local". Pero, a nosotros nos hizo mucho
sentido a lo que llegamos, porque nosotros el area mas descendida que teniamos el primer semestre
era el area formativa del colegio" (Entrevistada 3, Ideas Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

"Como que coincidimos en hartas cosas y eso es bueno para darse cuenta que igual uno trabaja en
equipo y que va como con los mismos objetivos" (Entrevistada 13, Ideas Docentes 2019, CAP en
estado intermedio).

Ambos elementos se obtienen gracias a la estructura de ciclos de pensamiento divergente y convergente que
sostienen la metodologia de Ideas Docentes y que estd en linea con las principales corrientes del pensamiento en
disefio. El primer ciclo permite explorar el problema y descubrir sus requisitos y restricciones; mientras en el
segundo sigue el proceso de exploracion en busqueda de soluciones que respondan eficientemente al problema
definido. En el lienzo de trabajo de Ideas Docentes la separacion de ambos ciclos esta clara: el Paso 1y 2 siguen los
pasos de descubrir y definir el problema, mientras los Pasos 3, 4 y 5 permiten desarrollar y entregar una solucion.

La estructura es, basada en los principios del pensamiento de disefio, entonces central en el desarrollo de la
metodologia de Ideas Docentes y ellos se refleja en el siguiente elemento destacado por los entrevistados: su
secuencia y ordenamiento de fases, segun distintos criterios y siguiendo la distribucidn de un tiempo de trabajo
recomendado por cada paso del lienzo de trabajo. "Porque no solamente era un trabajo de catarsis", dijo Ia
entrevistada 10. La estructura desarrollada permite, de esa manera, no sélo llegar a un diagndstico y conclusion a
través del trabajo colaborativo, también permite ordenar las distintas ideas y perspectivas, evitando que los
docentes se queden sélo en una fase de catarsis y desvie la conversacion hacia otras tematicas. En palabras de una
de las entrevistadas:

"Y también la autogestion del tiempo por parte del equipo, porque eso fuerza un poco al equipo a
ir cerrando que es como, a veces, el mal que tenemos: conversamos siempre muy en el aire y
cuando nos toca aterrizar como que se nos acabo del tiempo y nos tenemos que ir. Entonces eso,
yo creo, de Ideas Docentes nos ayudd muchisimo" (Entrevistada 15, Ideas Docentes 2017-2018).

El proceso de reflexion es guiado y no disperso, pero también ofrece mucha autonomia al trabajo, ya que las

instrucciones son faciles de entender. Asi, la claridad vy la nula necesidad de mediacidn de un agente externo son

también elementos destacados positivamente por los entrevistados.

Otras caracteristicas de la metodologia de Ideas Docentes mencionadas positivamente por los entrevistados,
aungue en menor frecuencia, tienen que ver con el material mismo, el cual se comprende como lidico y dindmico,
visualmente atractivo y estimulante, pero, sobre todo, gratuito.

Hay caracteristicas esenciales del pensamiento de disefio que estan ausentes del discurso de los entrevistados, ya
gue ninguno menciona la capacidad de la metodologia para incentivar el pensamiento critico, ser flexible en la
respuesta a los problemas, resolver los problemas creativamente y desarrollar la capacidad de adaptacién, todos
descritos por Goldman & Kabayadondo, 2016) como habilidades del siglo XXI que pueden desarrollarse o
potenciarse con el pensamiento en disefio. La ausencia de implementacion de las acciones y las claves de
implementacidn no permitid, por otro lado, discutir con los entrevistados una reflexion mas amplia del proceso
mismo que, como explica Bravo (2016), permita sumar etapas de mejorar y compartir como mecanismos para
enriquecer las propuestas, aplicarlas a otros contextos y seguir potenciando el trabajo colaborativo.
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A pesar de ello, la metodologia de Ideas Docentes puede representar una oportunidad interesante para algunos
establecimientos educacionales que deseen experimentar creativamente con las posibilidades que ofrece.
Siguiendo la experiencia de la entrevista 15, se observan los aportes que la estructura de trabajo propuesta por
Ideas Docentes puede hacer al flexibilizarse los contenidos de sus estrategias (Paso 1) o los criterios de priorizacién
de las estrategias (Paso 2) y acciones de implementacion (Paso 4). Los entrevistados 15 pertenecen, como ya se
indicd anteriormente, al establecimiento que aplicé la metodologia entre 2017-2018 y fue seleccionado por sus
buenos resultados en este proceso, aplicando la metodologia en su forma original y siendo creativos con ella. Una
de las acciones realizadas por los entrevistados fue modificar las estrategias para hacerlas mas adecuadas a su
realidad, aplicandolas a evaluaciones internas de su PME, PEI, Manual de Convivencia escolar, protocolo de suicidio
y resultados de aprendizaje del SIMCE. Ademas, hicieron parte de este ejercicio a toda su comunidad, incluyendo
no sélo al equipo docente y profesionales de la educacion, sino también alumnos y apoderados, ya que entendian
que su involucramiento era fundamental para responder a ciertas interrogantes que también los afectan. En el
ejercicio con los alumnos llegaron, incluso, a trabajar en la definicion de las estrategias, pues no las entregaron a
priori esperando recoger, desde un principio, sus opiniones y perspectivas. "Eso es como un Frankenstein de lo que
ustedes hicieron", sefialan, pero lo basico sigue ahi, es decir, el ciclo divergente y convergente que caracteriza el
doble diamante, por ejemplo. En palabras de la entrevistada:

"Claro, hemos hecho varios tipos de actividades donde nosotros hemos ido adaptando, eh, los
pasos... el Proyecto Educativo Institucional. Entonces, al final, lo que nosotros adaptamos fue el, la
estructura y, al final, como el, la estructura vy la facilitacion, po. Como el tema del diamante, de la
participacién, que partis de la divergencia y vas achicando hasta generar después un producto.
éCachai? Esa es como la adaptaciéon que nosotros le hicimos y, claro, no ocupamos el listado de
estrategias que ustedes nos.. " (Entrevistada 15, Ideas Docentes 2017-2018).

6.5.4. Transferencia de la metodologia de Ideas Docentes

Finalmente, es importante aclarar que la buena evaluacion general de la metodologia de Ideas Docentes de parte
de todos los entrevistados los lleva a que la recomendarian a otros establecimientos. Asimismo, cuando se hicieron
las entrevistas en diciembre, ellos recomendaban volver a implementarla durante y una vez finalizado el estallido
social. Tres usos se observan a largo plazo. En primer lugar, la idea es poder concretizar los sentimientos y opiniones
que generd la emergencia social, "ese conflicto, podria ordenarse todo lo que estd pasando en el colegio" dice la
entrevistada 2. Se trata de saber qué estd pensando el otro y reunir las herramientas para reorganizarse como
comunidad educativa, pero bajo el paraguas de una iniciativa mas institucional, sefiala, por otra parte, el
entrevistado 5y la entrevistada 15. En palabras de la entrevistado 11:

"Sin método no hay efecto y los alumnos y nuestras comunidades necesitan permanentemente que
las y los profesores y el establecimiento en si tengan una postura, tengamos una visién sobre la
contingencia y sobre todo una proyeccién" (Entrevistado 11, Ideas Docentes 2019, CAP en estado
inicial).

En segundo lugar, aparece el interés para reevaluar la situacion general del establecimiento y hacer un seguimiento,

es decir, ¢saldra la misma estrategia?, ¢ podremos decir que hemos superado el problema que se discutio la primera
vez?, por ejemplo. En palabras de la entrevistada 3:
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"E incluso, lo que yo te mencionaba: volver a aplicarlo, por ejemplo, a fin de afio. ¢Cambid o es lo
mismo? Porque si no aparece el mismo, la misma estrategia es porque significa que ya se esta
trabajando y se estd aplicando bien" (Entrevistada 3, Ideas Docentes 2019, CAP en estado
intermedio).

El tercer posible uso de la metodologia a largo plazo es su empleo con los estudiantes. Sin embargo, aqui las
opiniones son mas divididas. Un grupo lo afirmar con certeza y el otro grupo lo confirma con mayores dudas e
impone ciertos requisitos. La base de estas ideas reside en fortalecer el trabajo colaborativo entre los estudiantes
y su independencia para poder decidir acerca de algunos temas claves de su ensefianza. Sobre esta idea, la
entrevistada 3 retrata un ejemplo que podria esclarecer esta idea. Se trata de usarlo en el ramo de orientacion para
decidir qué tematicas quieren conversar:

"Por ejemplo, yo me imagino trabajando algo asi con los temas que ellos quieren ver en orientacion,
por ejemplo. Por curso. Porque a veces, no sé, ya tengo el séptimo A y el séptimo B y ambos estan
viendo sexualidad, un ejemplo, pero quizas un séptimo mads que ver sexualidad en este momento
quiere ver identidad de género y en cambio el otro estd mas preocupado de métodos
anticonceptivos. No sé, estoy en orientacién, porque igual hay identidades de curso y problemas..."
(Entrevistada 3, Ideas Docentes 2019, CAP en estado intermedio).

También representa una oportunidad para innovar en la sala de clases al dejar de lado modelos mas expositivos,
afirma la entrevistada 3. La entrevistada 4 va, incluso, un poco mas alla y afirma que podria ser una herramienta
para tomar decisiones que sirva a los intereses del consejo estudiantil, especificamente en las reuniones de los
presidentes de curso.

Para avanzar en estos caminos la metodologia requiere ciertos cambios. El primero, es modificar el contenido de
las estrategias y reorientarlos para hacer mas atingentes a los desafios asociados a la emergencia social o hacia
tematicas de interés de los estudiantes. El segundo, hablando especificamente de su extensidn a los estudiantes,
es el aumento del tiempo recomendado, pues, segln sugieren algunos entrevistados, los alumnos serian mas
dispersos y no estarian muy acostumbrados a trabajar colaborativamente en grupos de 10 personas. En base a esta
Ultima idea, el entrevistado 5 suma también una fase preparativa o de entrenamiento en habilidades de
comunicacion, expresion y trabajo en equipo, especialmente en los estudiantes de menor edad. Entre los
entrevistados que pertenecen a una escuela de lenguaje, se suma como requisito la modificacion de la estructura
hacia una versién mucho mas ltdica, con mas imagenes y menos textos y sin perder el rol de moderacion del
educador.

Un cuarto punto que uno de los docentes recomienda modificar, basado en su experiencia, es revisar ciertos
elementos contextuales para tenerlos como fondo y marco durante el trabajo. En palabras del entrevistado 5:
"Anteriormente habiamos tenido una actividad con el PEl, entonces teniamos que analizar un poquito nuestro PEl
y tenfamos, yo creo, fresquito eso y eso nos sirvio un montdn para llevarlo a la metodologia"

Finalmente, los entrevistados recomiendan que la metodologia de Ideas Docentes tenga un mejor seguimiento,
donde se sea mas sistematico, se esté mas presente y se puede acompafiar mas el proceso. "Como que siento que
no basta con que yo te diga "ya, toma, aplica"", dice la entrevistada 4. No hay claridad si el seguimiento puede ser
recogido por alguien externo o de forma mads formal por parte de un miembro de la comunidad educativa.
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Como un cuarto uso posible de la metodologia estd su uso como evidencia en la Evaluacion Docente,
especificamente el Portafolio. Tal como en el caso del uso de la metodologia con los estudiantes, las opiniones
estan divididas. El punto de inflexidn estd dado en la materializacion de la propuesta en medidas concretas, lo que
implica, "un trabajo planificado y bien estructurado e implementado en un periodo de tiempo determinado", afirma
la entrevistada 1. Se trata de concretarlo, dice la entrevistada 4.

Otro de los puntos negativos seria su Unica aplicacién y aqui, entre quienes afirman que tendria un buen uso para
el Portafolio, regresa la importancia de institucionalizarlo de alguna forma o hacer un correcto seguimiento a las
acciones y claves de implementacidn que se discutieron. En palabras de la entrevistada 5:

"Si. Y no sé, capaz que pueda servir, pero tendria que ser un trabajo mas extenso. Partir con estoy, a
partir de los resultados que arroje esta Ideas Docentes, trabajar en un plan o en actividades sobre
eso y con otros docentes colaborativamente. Pero no solamente dejarlo en una actividad no mas, no
resultaria, no tendria ninguna relevancia en el Mddulo III" (Entrevistada 5, Ideas Docentes 2019, CAP
en estado inicial).

Lamentablemente en los establecimientos que cuentan con una comunidad de aprendizaje mas desarrollada que
el nivel inicial y, por ende, multiples practicas establecidas de trabajo colaborativo, la metodologia de Ideas
Docentes parece competir con ellas para surgir como evidencia de trabajo colaborativo. Por ejemplo, en el
establecimiento que implementd Ideas Docentes en 2017-2018 y han usado la metodologia en multiples ocasiones,
los docentes han solicitado como evidencia las actas de las reuniones quincenales de "Jefatura no lectura". En
palabras de su entrevistada:

"Mira, los profesores, eh, se les puso a su disposicion todas las actas de trabajo que nosotros hemos
realizado, especificamente de lo realizado con Ideas Docentes me parece que no las han solicitado,
porque lo que les piden en el Portafolio es como mas especifico, como de lo curricular o del trabajo
puntual de cada grupo-curso. Y nosotros, Ideas Docentes lo hemos usado para cosas mas macro.
Entonces, por ejemplo, ellos han solicitado las actas de estas reuniones quincenales que yo les
mencionada, que se hacen con los profesores jefes" (Entrevistada 15, Ideas Docentes 2017-2018).

6.6. Resultados de las entrevistas por modelo de transferencia

Para la elaboracion de una propuesta de transferencia de la metodologia de Ideas Docentes, se realizaron seis
entrevistas a actores claves, los cuales responden a tres perfiles: funcionarios de CPEIP, sostenedores de
establecimientos educativos y un experto. En el anexo 36y 37, respectivamente, se podran encontrar la matriz de
vaciado y la transcripcion de las entrevistas.

6.6.1. Elementos valorados de la metodologia

A'lo largo de las entrevistas realizadas a los participantes, se evidencia una evaluacion positiva de Ideas Docentes
como herramienta metodoldgica y como proceso de didlogo y reflexion docente que permite hacer un diagndstico
de necesidades en estudiantes y docentes. Lo cual coincide con el andlisis cualitativo realizado en esta investigacion
en la seccion 6.5y el fundamento que explica la utilidad de las metodologias basadas en el pensamiento de disefio,
seglin Goldman & Kabayadondo (2016). En este sentido, los entrevistados pertenecientes a CPEIP sefialan que
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“El principal valor que yo encuentro es que utiliza una metodologia que ustedes plantean como una
hora y media, que es lo que habiamos conversado, para poder tomar decisiones también y poder
jerarquizar necesidades, y eso tiene un tremendo valor porque le entrega una forma concreta de
poder identificar necesidades que tendriamos que abordar para que podamos -mejorar la formacion
escolar y digamos por convergencia, también la de los profesores” (Entrevistado 4, Modelo de
transferencia, Unidad de Formacion Local).

En la misma linea estd la opinidn que se rescata del entrevistado que pertenece al perfil de sostenedor, el cual
sefiala que:

“Es un aporte, porque es una metodologia bien concreta que ayuda a un gran desafio que hoy dia
tienen los profesores, que es el poder reflexionar en torno a sus practicas, las practicas propias del
establecimiento, poder tomar decisiones respecto a ellas e instalar la habilidad, el musculo, el
desarrollo de las competencias colaborativas al interior del colegio como una practica constante y
que esta les permita tomar decisiones” (Entrevistado 2, Modelo de transferencia, Sostenedor
Particular Subvencionado)

Lamentablemente, en linea con los resultados del TALIS 2018 (OCDE, 2019), el tiempo disponible para reflexionar
y trabajar colaborativamente es escaso. En este sentido, el funcionario de la Unidad de Formacion Local plantea
que los directivos tienen pocas oportunidades de trabajar el desarrollo profesional, y que “solamente un 5 por
ciento de los directivos contesta que ha tenido alguna oportunidad” (Entrevistado 4, Modelo de transferencia,
Unidad de Formacion Local)

A su vez, desde esta misma institucion, se rescata la estructura que entrega la metodologia para guiar el didlogo,
tal como sucede en el andlisis de las entrevistas a profesionales de la educacion y equipos directivos. “Yo creo que
la metodologia de Ideas Docentes esta super ordenada, yo creo que tienen super claro cual es el ordenamiento del
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proceso y cémo cada una de las partes del taller va respondiendo estratégicamente al objetivo final”, sefiala el

entrevistado 1, perteneciente a la Unidad Técnica de Desarrollo Territorial.

A esta valoracion de la metodologia en cuanto a su estructura, y por ende a los elementos centrales del design
thinking, v a la posibilidad concreta que entrega a los directivos de abordar tematicas de desarrollo profesional, se
suma la calidad del material que se entrega en los kit de trabajo, lo cual también fue un elemento que se menciond
en los resultados de los analisis de |a fase cualitativa. De esta forma, se sefiala que:

“El material que ustedes trabajan y el que entregan también en general es super bien valorado,
aungue suene un aspecto algo superficial, pero es distinto trabajar con un material bien preparado,
con elementos que te entreguen para no desconcentrarte, en dénde tienes que vaciar la informacion,
a trabajar en un papeldgrafo con pos-it" (Entrevistado 1, Modelo de transferencia, Unidad Técnica de
Desarrollo Territorial)

6.6.2. Aporte a los establecimientos e instrumentos de gestion

Ademds, se reconoce que la metodologia tiene un alto potencial de empalmar con iniciativas que actualmente esta
impulsando la politica educativa del pais, asi como en aportar a otros instrumentos de gestidn que son propios de
los requerimientos que se hacen a los establecimientos educativos. La base de esta idea reside en el principal
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elemento destacado al hablar de la metodologia de Ideas Docentes: su aporte a la reflexion al interior de las
comunidades educativas y la creacion de un diagndstico sobre sus necesidades.

En primer lugar, varios entrevistados dan cuenta que la metodologia de Ideas Docentes puede ser un aporte
concreto en la elaboracion participativa de los Planes Locales que mandata la ley 20.903, y, por ende, también en
la definicion de los PME, pues el primer instrumento es parte de los PME que deben construir los establecimientos
educativos, y que tienen un ciclo de mejora de cuatro afios. De este modo, desde el Area de Liderazgo de CPEIP, se
sefiala que:

“Una metodologia como esta, por supuesto que es Util para el desarrollo de un Plan Local porque le
podria entregar a ese equipo directivo una estrategia concreta y una herramienta que le diga "ok,
usted asi podria hacer el diagnéstico con los docentes para privilegiar qué acciones tomar para el

desarrollo profesional"" (Entrevistado 3, Modelo de transferencia, Area de Liderazgo)

La misma visidn tiene el funcionario de la Unidad de Formacion Local de CPEIP, quien plantea que la metodologia
permite construir un PME que salga de la I6gica de definirlo “sin intervencién de los profesores, con una decision
que viene desde la jefatura del establecimiento, sin mucho didlogo tampoco con los profes” (Entrevistado 4, Modelo
de transferencia, Unidad de Formacidén Local). Otro entrevistado destaca la invitacidn al tipo de conversacion que
genera ldeas Docentes, sobre todo en cuanto a las estrategias que propone, ya que permite dirigir las
conversaciones sacandolas de la casuistica, y apuntando a “enfocar mucho mas en conversar sobre practicas y
resultados de esas practicas en los estudiantes” (entrevistado 6, Modelo de Transferencia, Experto).

Otro elemento interesante de observar viene indicado por el experto de la Unidad Técnica de Desarrollo Territorial.
Segun el entrevistado, si bien se reconoce que pueden existir diferencias en la capacidad de implementacién de
Ideas Docentes en funcidn del nivel de desarrollo de las CAP dentro de los establecimientos, se deben hacer los
“esfuerzos por incorporar desde la base independiente de que existan ciertos problemas estructurales de los
establecimientos educacionales, pero incorporar desde la base el desarrollo profesional docente, involucrando el
trabajo colaborativo y la reflexién pedagdgica”. En este proceso, se sefiala la importancia de detectar esas
debilidades institucionales y contextualizar y acompafiar el proceso de la implementacién de la metodologia de una
manera que “ayude a aceitar la organizacién para incorporar esto estructuralmente”, declara el entrevistado 6,
experto.

6.6.3. Sugerencia de ajustes a Ideas Docentes

Entre los entrevistados, existe un acuerdo mayoritario de que los ajustes al proceso de implementacion de Ideas
Docentes debieran ir en tres lineas: articulacion, liderazgo y seguimiento. A continuacién, se desarrollan cada uno
de estos elementos.

En primer lugar, se sugiere articular el contenido y la forma de la metodologia al lenguaje utilizado en los distintos
instrumentos de gestion que se solicita a los establecimientos, asi como en funcién de la legislacion nacional y las
orientaciones que entregan los distintos organismos que intervienen en los establecimientos educativos. Esto
cumple un doble objetivo. Por un lado, evitar la sobre intervencidn en las escuelas, elemento que es sefialado por
quienes representan a equipos sostenedores de establecimientos educativos, y, por otro, entregar una herramienta
que sea capaz de responder y facilitar los procesos de gestion dentro de los establecimientos. Esta necesidad de
articular Ideas Docentes dentro de la gestion educativa es sefialada de la siguiente manera por uno de los
entrevistados:
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“..veo la dificultad de que (...) no sea parte de un proceso sistémico con lo que estd viviendo hoy dia
la escuela con diferentes respuestas que debe dar al ministerio, ya sea ministerios, provinciales,
agencias de calidad, etc., los mismos PME (...) duplicar creo que no nos ayudaria en este momento,
sino que debe incorporarse con lo que hoy dia ya existe en el sistema (Entrevistado 2, Modelo de
transferencia, sostenedor particular subvencionado).

Del mismo modo, los entrevistados dan énfasis a la necesidad de unificar y articular el lenguaje de esta metodologia.
Esto significa adaptar Ideas Docentes a la nomenclatura utilizada para la construccion de los PME y a las
orientaciones que el mismo CPEIP entrega. Al respecto, los funcionarios de CPEIP sefialan:

“... es importante que cualquier metodologia que esté vinculada a un instrumento de la politica
publica, en este caso, el Plan Local de Formacidn es super importante que recoja también el lenguaje
de la ley, porque, al final, es lo que van a estar mandatado las escuelas a realizar” (Entrevistado 3,
Modelo de transferencia, Area de Liderazgo).

“Yo creo que la forma en la que esta el documento ahora, tal vez no es la mas amigable para hacer
eso, pero una reformulacién de la misma categoria, de alguna manera que las escuelas puedan vaciar
esto en algun formato, formulario muy sencillo seria de gran ayuda no solamente para las escuelas,
sino para los sostenedores (...) que tampoco tienen ni idea de cdmo recoger esta informacion”
(Entrevistado 6, Modelo de transferencia, Experto).

El segundo de los elementos sefialados por los entrevistados tiene que ver con el liderazgo. Esto, sefialan, debiera
desarrollarse con mayor fuerza, tanto al interior del establecimiento como en la capacidad de orientar de los
sostenedores y organismos intermedios. En este sentido se menciona que:

“Hay que trabajar mucho con los directivos en modelar estilos de liderazgo que van en esta linea, en
la linea de lo que Ideas Docentes propone, de como estos lideres deben empoderar a sus profesores.
Por lo tanto, no puedo dejar de pensar en que deberian ser los mismos lideres que hoy dia estan en
los colegios quienes deberian ser los grandes facilitadores de esas instancias” (Entrevistado 2, Modelo
de transferencia, Sostenedor Particular Subvencionado).

“De todas maneras trabajarse con algun lider, algin profesor, que no teniendo quizas una gran
responsabilidad de liderazgo declarada en lo formal, si tenga las competencias de liderazgo
colaborativo, distribuido, y que pueda ser parte del equipo promotor de esta metodologia”
(Entrevistado 2, Modelo de transferencia, Sostenedor Particular Subvencionado),

Junto a la importancia de relevar los liderazgos al interior del establecimiento, algunos entrevistados también
destacan el rol que pueden tener los liderazgos intermedios, especificamente el DAEM, sefiala el entrevistado 2 en
base a su experiencia. Sin embargo, su inclusion representa un importante desafio, pues los sostenedores son “los

elementos del sistema que el CPEIP menos ha logrado incorporar en esta bajada de la politica nacional del desarrollo

profesional docente”, informa el entrevistado 1, perteneciente a la Unidad Técnica de Desarrollo Territorial.

Finalmente estd el otro elemento que es mencionado por varios entrevistados: la posibilidad de hacer seguimiento
a las acciones definidas con la metodologia y a un proceso de retroalimentacion en su implementacién. Una idea
también surgida entre los profesionales de la educacién y equipos directivos entrevistados. En esta linea, uno de
los entrevistados plantea que es necesario definir:
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“...como se le va a acompafiar, cémo se va a monitorear, como se le va a hacer un seguimiento, como
se le va a evaluar para saber qué cosas cumple satisfactoriamente y qué no (...). Y ahi el rol de los
lideres intermedios es fundamental en cuanto a una vez que se sistematizd una practica, bueno,
vamos, la observamos, monitoreamaos, la retroalimentamos. Creo que ahi hay un campo muy grande
que no visualicé (Entrevistado 2, Modelo de transferencia, Sostenedor Particular Subvencionado).

En este sentido, es relevante sefialar que dada la actual naturaleza de la institucion que hoy impulsa esta
metodologia, esta fuera del alcance el poder generar procesos individualizados de seguimiento y retroalimentacion,
por lo cual este punto es parte de la propuesta de transferencia de esta metodologia.

6.6.4. Aportes al médulo Ill del Portafolio de Evaluacién Docente

La evaluacién docente que actualmente realizan los profesores del sector municipal y, de acuerdo con la
gradualidad de la ley 20.903, a quienes se desempefian en el sector particular subvencionado, incorpora dentro de
sus herramientas un Portafolio Docente. Este instrumento evalla aspectos relacionados a la practica pedagodgica.
Especificamente el tercer mddulo de este Portafolio, voluntario por ahora, solicita evidencia al docente respecto al
trabajo colaborativo en donde haya podido tener espacio de reflexion y didlogo con personas de la comunidad
educativa.

Respecto a esto, se indago en las entrevistas realizadas si el proceso y los resultados de la metodologia de Ideas
Docentes podria ser un aporte para la elaboracidn de estos instrumentos. La opinidn general es que efectivamente
esta metodologia podria aportar, entregando una herramienta concreta para colaborar y comprender qué significa
el trabajo colaborativo que debe presentarse como evidencia. En palabras de un entrevistado:

“Absolutamente. También lo veo como una necesidad (..) hay desconocimiento sobre qué se
entiende por el trabajo colaborativo. No hay practicas instaladas y aqui nuevamente podria haber
una practica que se modela facilmente, que tiene procesos, por lo tanto, ayudaria mucho a que los
colegios, a que los mismos docentes pudiesen ir comprendiendo que se pide por trabajo colaborativo
a través de este tipo de metodologias, de lo contrario, creo que navegan en una nebulosa al no saber
bien cudl es la practica que se espera para el trabajo colaborativo. (Entrevistado 2, Modelo de
transferencia, Sostenedor Particular Subvencionado),

Sin embargo, se coloca la alerta de que el trabajo que se realiza en esa hora y media de didlogo es mas un punta
pie inicial que delimita un camino de colaboracion para la mejora de los aprendizajes de los estudiantes. Por lo cual,
la ejecucion de las acciones acordadas, gracias a la metodologia de Ideas Docentes, es lo que podria aportar de
forma concreta al modulo Ill del portafolio; todo esto teniendo presente los ajustes en cuanto a nomenclatura
sugeridos por los mismos entrevistados.

"Yo creo que eso es un poco arriesgado. (ya? yo ahi tendria ojo porque hay que tener cuidado que
es lo que se entiende por trabajo colaborativo. El trabajo colaborativo no es trabajar en conjunto o
tener un objetivo compartido. Si no es mas bien como tu planificas estratégicamente y como
reflexionas en conjunto todo un proceso de mejora (...) Otra cosa es como las escuelas, quizas a partir
de esta estrategia, toman un foco y luego lo desarrollan durante el afio. Eso si podria ser una
experiencia de trabajo colaborativo, pero no el simple hecho de utilizar Ideas Docentes".
(Entrevistado 3, Modelo de transferencia, Area Liderazgo)
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Una critica que también surgid entre los docentes entrevistados, para poder usarlo correctamente como evidencia
del Mddulo I, es que no puede ser implementado una Unica vez. Hay que, de alguna manera, institucionalizar la
metodologia de Ideas Docentes como practica colaborativa, incluyendo un seguimiento de las acciones y claves de
implementacion discutidas.

6.7. Triangulacion

Para profundizar en el estudio, y comprender de mejor manera los resultados del andlisis cuantitativo y cualitativo,
a continuacion, se presenta el andlisis de triangulacién de los principales resultados observados. Esto permite
complementar los datos de cada analisis, encontrando concordancia en algunos casos y abriendo la discusién en
otros (Hussein, 2009). El andlisis se divide en tres secciones: Analisis sobre las Comunidades de Aprendizaje
Profesional, Analisis sobre Ideas Docentes y Analisis sobre el contexto de estudio

6.7.1. Analisis sobre Comunidades de Aprendizaje Profesional

Las entrevistas del analisis cualitativo se centraron en identificar los principales obstaculos y facilitadores al interior
de las comunidades educativas para avanzar en el desarrollo de Comunidades de Aprendizaje Profesional. Si bien
son otros los objetivos que diagnosticar el estado de desarrollo de CAP, a raiz del didlogo con los entrevistados, es
posible identificar elementos que complementan la percepcion respecto a las dimensiones de CAP evaluadas en el
Cuestionario para participantes de ldeas Docentes, es decir, trabajo colaborativo, responsabilidad colectiva,

incidencia, didlogo reflexivo y acompafiamiento docente, aun cuando no fueron preguntadas de manera directa.

El andlisis cuantitativo da cuenta que, al analizar de manera individual los 5 indices de las dimensiones que
constituyen la Comunidad de Aprendizaje Profesional, es la dimension Trabajo Colaborativo la que tiene una
percepcion mayoritariamente positiva y, por el contrario, el acompafiamiento docente es la que tiene mayor
percepcidn negativa. Al analizar las entrevistas, tanto de profesionales de la educacién como de los directivos, se
destaca que de manera espontdnea la mayoria comenta de diversas instancias de trabajo colaborativo que tienen
en sus establecimientos educacionales. Respecto a las otras dimensiones, son escasos los ejemplos que entregan y
que pueden asociarse a ellas e incluso relatan la dificultad asociada al acompafiamiento docente, principalmente
entre pares, debido al tiempo y a las dindmicas interpersonales entre docentes.

Al comparar las percepciones individuales segun tipo de cargo, en el andlisis cuantitativo se observa que los
profesionales de educacidn tienen una percepcion mas alta en todas las dimensiones en comparacion con los
directivos, con excepcion de responsabilidad colectiva. Junto con lo anterior, al analizar las dimensiones por
establecimiento educacional se observa que existe mayor variabilidad que dentro de cada equipo, probablemente
porque se incorporan mas de un equipo de trabajo y a los directivos. Al contrastar ambos hallazgos con el estudio
cualitativo, se observa que en este Ultimo punto no se percibe con claridad esta diferencia, salvo en un
establecimiento, donde el directivo entrevistado tenia una percepcion mas negativa del nivel de desarrollo de CAP,
tanto antes como después del estallido social, en comparacién con los profesionales de la educacién de su mismo
establecimiento. En general todos los entrevistados tienen percepciones similares de las acciones y desarrollo de
aspectos asociados a las Comunidades de Aprendizaje Profesional al interior de sus establecimientos, existiendo
diferencias en los énfasis que otorgan a los obstaculizadores y facilitadores para su desarrollo. Probablemente esto
puede deberse a una limitacién del estudio cualitativo donde la muestra dentro de cada establecimiento era
acotada; si se ampliara la muestra cualitativa, se podria profundizar mds en la diferencia rescatada desde el analisis
cuantitativo, principalmente entre directivos y el resto de la comunidad educativa.
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El nivel de desarrollo de CAP de los establecimientos es identificado a partir de la percepcidn de los encuestados
del Cuestionario a Participantes de Ideas Docentes. La etapa de desarrollo fue una de las caracteristicas para definir
la muestra de establecimientos del estudio cualitativo considerando los resultados del proceso de pre-intervencion,
participando 3 establecimientos en estado inicial y 2 en intermedio. En el proceso post-intervencion 1 de los
establecimientos ubicados en un nivel intermedio pasd a ser categorizado como avanzado. En la entrevista se pidio
a los entrevistados que evaluaran, de una escala de 1 a 7, el nivel de desarrollo de CAP de su establecimiento. Como
se menciond en el andlisis cualitativo, es interesante destacar que existe concordancia entre la opinién de los
entrevistados en la escala de desarrollo de CAP de sus establecimientos y los resultados encontrados de etapa de
desarrollo de sus establecimientos respectivos en el cuestionario de pre-intervencion. Esta coherencia facilita la
posibilidad de profundizar en los hallazgos, segln el nivel de desarrollo de CAP de cada establecimiento,
complementando el estudio cualitativo y cuantitativo.

En base a las diferencias que se observan entre establecimientos, segtn sus niveles de desarrollo de CAP, el analisis
cuantitativo da cuenta que, tanto los establecimientos iniciales, como los que estan en etapa intermedia o
avanzada, todos tienen alta la dimensién de trabajo colaborativo o didlogo reflexivo. Esto es coincidente con el
estudio cualitativo, donde los entrevistados son capaces de reconocer que existe cierto grado de trabajo
colaborativo al interior de sus establecimientos. Especificamente, la mayoria de los entrevistados nombra
espontaneamente ejemplos de este tipo de trabajo al interior de sus establecimientos. La diferencia que se observa
al comparar segun el nivel de desarrollo de CAP tiene que ver con la cantidad de ejemplos compartidos y el
contenido de ellos, siendo este Ultimo mas amplio y profundo para el caso de los establecimientos con niveles mds
desarrollados que el estado inicial, dejando entrever la complejidad de acciones asociadas a ese trabajo
colaborativo y que son esfuerzos sistematicos que congregan a la mayoria de la comunidad educativa. Por el
contrario, en los establecimientos en nivel Inicial, los ejemplos son menos y su contenido depende generalmente
de la iniciativa de un grupo reducido de docentes.

El andlisis cuantitativo muestra que, por el contrario, las dimensiones que presentan los mds bajos niveles de
percepcion positiva a nivel de establecimiento son acompafiamiento docente e incidencia. Esto incluso se observa
en los establecimientos en categoria Avanzada donde sélo 1 establecimiento tiene un indice alto en
acompafiamiento docente segun el cuestionario de pre-intevencion. Esto coincide con los relatos de los
entrevistados. Todos, independiente del estado de desarrollo de los colegios, presentan obstdculos para
desarrollarse como una CAP. Los que estan en establecimientos intermedios o avanzados, segun el resultado de la
post-intervencion, afirman que hay todavia mucho por mejorar (todos se clasificaron en 6 0 menos). Uno de los
principales elementos que surge aca tiene que ver con las relaciones interpersonales que tienen entre si los distintos
miembros de la comunidad educativa, existiendo en ocasiones tension y competitividad entre los mismos docentes.
Esto, sumado a la disposicidon al cambio y a la posibilidad de contar con tiempo, probablemente son los factores
que pueden estar interviniendo en avanzar hacia un acompafiamiento docente entre pares (siendo uno de los
indicadores que evalla esta dimensidn del cuestionario). Los otros indicadores pueden estar también asociados al
liderazgo ya que, en términos generales, es uno de los factores que mas influye en el desarrollo de CAP, como se
detalla mds adelante.

A partir del analisis post intervencién es interesante mencionar que la tendencia de los establecimientos es a
mantener el nivel bajo o alto en cada dimensidn. No obstante, si hubo establecimientos que cambiaron de etapa a
lo largo de este tiempo. Los establecimientos que pasaron de una etapa inicial a intermedia (3) mejoraron sus
dimensiones en responsabilidad colectiva e incidencia. El andlisis cuantitativo permite identificar que todos ellos
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experimentaron cambios en su equipo directivo entre la pre y post intervencién. Esto mismo ocurrié en uno de los
establecimientos que pasd de nivel inicial a avanzado. Si bien, no es posible identificar las caracteristicas de los
miembros del equipo directivo que se fueron o los nuevos que llegaron, si es claro que el liderazgo del equipo
directivo es clave para generar cambios en el desarrollo de comunidades de aprendizaje profesionales, por lo que
cualquier cambio en él puede tener un efecto en esto. Esto esta descrito en Ia literatura y también fue uno de los
hallazgos del estudio cualitativo. A partir de las entrevistas, se refuerza que el liderazgo del equipo directivo puede
transformarse en un obstdculo cuando estd ausente este énfasis o vision de comunidad educativa vy, por el
contrario, es uno de los principales facilitadores cuando esta bien ejercido hacia la busqueda de una construccion
colectiva de comunidad. En esto Ultimo, los entrevistados del establecimiento que pasd de intermedio a nivel
avanzado, segln el resultado de la post-intervencion en CAP, mencionan, como caracteristicas de este liderazgo, la
existencia de estructuras mas horizontales para la toma de decision dentro de sus establecimientos, asi como la
posibilidad de participar en espacios de planificacion del establecimiento, mencionando, como ejemplo, la
actualizacion del PME vy el Plan de Convivencia. Ambos ejemplos refuerzan los niveles altos que tienen también
estos establecimientos en la dimensién de Incidencia.

6.7.2. Analisis sobre Ideas Docentes

El andlisis post-intervencidn permite identificar que no existe relacion altamente significativa entre los cambios que
experimentaron los equipos de trabajo y la intervencidn de Ideas Docentes. A partir del andlisis cualitativo, esto
podria deberse a que fue un afio irregular, principalmente ocasionado por las contingencias asociadas al paro
docente y al estallido social, donde la comunidad educativa tuvo que asumir nuevos desafios, como la contencion
emocional de los estudiantes y el cierre anticipado del afio escolar. Al respecto, si bien, todos los establecimientos
y entrevistados realizaron el taller en el establecimiento, participaron del proceso reflexivo y priorizaron estrategias
y claves de accidn durante el primer semestre del afio, tuvieron, posteriormente, limitadas instancias de trabajo
colaborativo y no pudieron implementar de las estrategias seleccionadas. Las razones principales de esto fueron,
por una parte, la irregularidad del afio 2019 ya nombrada, a lo que se suma la ausencia de liderazgo que se
responsabilizara del seguimiento, la sobre intervencion de distintas instituciones en el establecimiento y Ia
disponibilidad de tiempo en general.

No obstante, si existe una relacién de baja significancia estadistica entre la realizacién de Ideas Docentes vy el
aumento en la proporcién de individuos dentro de cada establecimiento con percepcion positiva en la dimensién
de trabajo colaborativo. Para complementar este hallazgo, es interesante mencionar que los entrevistados tienen
una evaluacion positiva de la metodologia destacando: su capacidad de apoyar el trabajo colaborativo dentro de
los establecimientos, de ofrecer una conclusién o producto de trabajo, de abrir el debate acerca del diagndstico en
torno a las once estrategias y contar con una estructura de trabajo que permite ordenar y guiar la reflexion. La
primera de estas caracteristicas destacadas, es decir apoyar el trabajo colaborativo, es la principal que se le
reconoce a la metodologia, rescatando la capacidad que tiene para promover una participacion inclusiva,
horizontal, transversal y simultdnea de todos los miembros de la comunidad educativa en una misma tarea y con
un mismo fin. Afirman que muchos no habian tenido la oportunidad de trabajar directamente con todos los
docentes del establecimiento con un mismo objetivo y que las instancias de trabajo colaborativo muchas veces se
desarrollaban con sus circulos mas cercanos. Esto podria explicar el aumento en la percepcidn de esta dimensidn,
ya que participar de esta metodologia implica sumar una nueva experiencia al trabajo ya existente, agregando una
dindmica diferente.

A raiz de los obstaculizadores y facilitadores que se rescatan del andlisis cualitativo, de las entrevistas a expertos y
de la percepcion de los ayudantes de investigacion que participaron del proceso de implementacion del taller en

103



los establecimientos (Anexo 28), surgen desafios a considerar tanto en el proceso de Ideas Docentes, asi como en
la metodologia especifica. En relacién al proceso, se destaca la sugerencia compartida de que exista mayor
seguimiento y acompafiamiento, posterior al envio del informe de recomendaciones, para que efectivamente se
puedan implementar las acciones vy claves priorizadas por las comunidades educativas. Este proceso, si bien esta
considerado como responsabilidad de los establecimientos, no cuenta con mecanismos externos, por parte de Elige
Educar u otro organismo, que permitan monitorear su implementacion, levantar desafios del proceso y
potencialmente, guiar en los apoyos necesarios.

Se desprende del estudio, que adicionalmente a las dificultades internas que enfrentan algunas comunidades
educativas a lo largo del afio (i.e. disponibilidad de tiempo, ausencia de liderazgo y visién comun, disposicién al
cambio y clima laboral), se suman recurrentemente eventos externos, como contingencias a nivel pais, que incluso
agregan nuevos desafios a los ya existentes, dificultando las posibilidades de priorizar la implementacion de estas
acciones por sobre otras acciones mas urgentes del momento. Es a raiz de esto que puede ser interesante contar
con un monitoreo externo que permita, por una parte, mantener la motivacion por incorporar estas acciones
pensando en una ruta de mejora a mediano plazo, junto con orientar de mejor manera generando
recomendaciones que estén mas contextualizadas.

En cuanto a la metodologia, la evidencia levantada expost a la implementacidn, a través de la observacion no
pauteada de los ayudantes, rescata 3 elementos que influyen en la dindmica que se genera en los grupos de los
talleres, evidenciando incluso diferencias al interior de los establecimientos. Estos son: la conformacién de los
grupos (considerando tanto las caracteristicas de quienes lo integran y el tamafio de cada uno), el liderazgo de cada
grupoy, por ultimo, el interés y motivacion de quienes participan. Se observé mayor fluidez en los grupos de menor
tamafio. Asimismo, que el grupo conformado tenga mayor o menor afinidad, junto con la presencia o no de
miembros del equipo directivo, tienen efecto en la conversacion. Por una parte, en establecimientos (generalmente
pequefios) donde existen relaciones cercanas y menos jerarquicas con el equipo directivo, se percibia beneficioso
su presencia en la reflexion y en la busqueda de acciones a seguir. Por el contrario, en los establecimientos con
mayor nimero de docentes y/o donde se observaba un trato menos familiar, la presencia afecté en el logro de un
ambiente de confianza, observando mayor deseabilidad social en el tipo de respuestas.

En definitiva, Ideas Docentes efectivamente permitié generar didlogo reflexivo y un momento de trabajo
colaborativo a partir de lo que expresan los distintos informantes del estudio. No obstante, se plantean desafios
respecto a como orientar ciertos elementos en la implementacion y en el disefio de la metodologia, considerando
la realidad de cada comunidad educativa, que favorezcan un espacio mas propicio para la reflexion pedagogica al
interior de cada grupo. Asimismo, se plantean desafios respecto a como asegurar la motivacion y compromiso de
quienes participan del proceso, tanto quienes asisten al taller, como quienes después internamente tienen la
responsabilidad de dar continuidad de las estrategias priorizadas. Por Ultimo, resulta interesante ahondar en el
liderazgo que promueve la metodologia y cémo dialoga con las relaciones de poder preexistentes en el
establecimiento.

6.7.3 Analisis contexto del estudio

Como se observd anteriormente, la implementacion de la metodologia Ideas Docentes y esta investigacion estuvo
marcada por un contexto donde el afio escolar se vio interrumpido por la contingencia nacional. Si bien en el analisis
cuantitativo se consideran algunas de estas situaciones, como la adhesién al Paro Docente, otras variables
contextuales se omiten del andlisis, como el estallido social y su efecto en las comunidades durante todo el proceso
de investigacion. A la luz del andlisis cualitativo, se observa que esto tiene impacto en la percepcidn de los

104



entrevistados. Mds alld del estallido social, existe un obstaculizador que es nombrado por diversos entrevistados
que puede traducirse en vivir permanentemente en la contingencia, y esto genera miedo y dificulta los procesos
regulares del afio educativo. Esto se ha construido desde hace varios afios y tiene que ver con instancias
recurrentes, afio a afio, donde se producen paros y/o tomas en los establecimientos. Esto se agudiza en
establecimientos en etapa inicial donde los entrevistados manifiestan que los directivos tienen que concentrarse
en responder a la contingencia y en hacer frente a las demandas administrativas, dejando poco espacio para
conectarse con los docentes. Esto sin duda se complejizd aln mas con el estallido social donde las comunidades
educativas tuvieron que enfrentar y abordar este nuevo escenario. Asi, mencionan que aparecen tres nuevos
obstaculizadores que podrian tensionar el desarrollo de una CAP: el acceso y asistencia de los estudiantes, el clima
emocional del establecimiento vy las diferencias de opinién que surgen al interior de la comunidad educativa.

El no haber considerado el estallido social puede implicar un sesgo y es una de las limitaciones de este estudio,

como se sefiala en los resultados del analisis cuantitativo. No obstante, es interesante rescatar que desde el estudio
cualitativo no hay variaciones sustanciales en la calificacién que cada entrevistado otorga a su comunidad de
aprendizaje profesional antes del estallido social y después de la emergencia. Se mencionan que cambian algunos
focos, como organizarse para contener emocionalmente y/o buscar estrategias para adaptarse al contexto, pero
no necesariamente las dinamicas de trabajo preexistentes. Incluso, declaran que el estallido se entiende como una
oportunidad para valorar el trabajo colaborativo y repensar las précticas de ensefianza-aprendizaje. El tiempo

disponible para llevar a cabo estos cambios sigue siendo un desafio y que cobra mas relevancia en estos tiempos.

7. CONCLUSIONES

Este estudio viene a hacer un aporte pionero en el analisis empirico de la relacidn que existe entre una metodologia
de trabajo colaborativo basada en el pensamiento en disefio (“Ideas Docentes”) y el desarrollo de comunidades de
aprendizaje profesional en los establecimientos educacionales. Ademads, hace un aporte al elaborar un nuevo
instrumento en lo que refiere a la mediciéon de comunidades de aprendizaje en las escuelas de Chile.

Como una mirada global, esta investigacion permite tener un diagndstico sobre percepciones individuales, de los
equipos de trabajo cercano y establecimientos, en torno al desarrollo de las dimensiones que componen una CAP
en sus establecimientos, asi como el nivel de desarrollo de éstas a nivel institucional. Los establecimientos del
estudio tienen, mayoritariamente, una alta percepcion sobre trabajo colaborativo y el didlogo reflexivo, al igual que
los resultados individuales. Por su parte, existe un alto nimero de establecimientos con un nivel bajo en
acompafiamiento docente e incidencia, mientras que la proporcién de establecimientos con nivel alto y bajo de
responsabilidad colectiva es similar. En el estudio, solo cinco establecimientos de la muestra se encuentran en etapa
avanzada con casi todas sus dimensiones en nivel alto, mientras que 23 eninicial y 21 en etapa intermedia.

Los resultados de la linea base, permiten identificar que el tipo de cargo, género y equipo mas cercano son las
variables que tienen mayor significancia al momento de predecir una percepcién positiva individual sobre las
distintas dimensiones que componen la CAP. Esto coincide con investigaciones previas, donde se indica el nivel
educativo en el que imparte su equipo mas cercano, como una de las variables con mayor significancia al momento
de predecir la probabilidad de tener una percepcidn positiva sobre las distintas dimensiones (Stoll et al., 2006). Sin
embargo, van en la direccion contraria en los resultados de la variable género, ya que investigaciones previas
destacan como facilitador el género femenino (Bryk, Camburn & Louis, 1999) y estos resultados sefialan como
facilitador al género masculino. Al analizar los resultados correlacionales para estudiar las caracteristicas de los
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establecimientos con percepcidn positiva de las diferentes dimensiones evaluadas de CAP, a diferencia de los
hallazgos de Stoll et al. (2006), se encuentra que no existen diferencias significativas segun region ni tampoco para
las variables como el tamafio del establecimiento y nivel socioeconémico. Se observa si que, a medida que el nivel
educativo principal del establecimiento es menor (considerando las escuelas especiales como el menor y los
establecimientos que tienen todos los niveles el mayor), mayor es la percepcion positiva en todas las dimensiones,
con excepcidn de trabajo colaborativo donde no hay diferencia.

Los resultados post intervencion muestran una tendencia de los establecimientos a mantener el nivel bajo o alto
en cada dimensidn, no obstante, si hubo establecimientos que cambiaron de etapa a lo largo de este tiempo. Los
establecimientos que pasaron de una etapa inicial a intermedia (3) mejoraron sus dimensiones en responsabilidad
colectiva e incidencia. Los resultados sefialan que un elemento clave es el liderazgo del equipo directivo para
generar cambios en el desarrollo de comunidades de aprendizaje profesionales.

El analisis post-intervencidn permite identificar que no existe relacion altamente significativa entre los cambios que
experimentaron los equipos de trabajo y la intervencion de Ideas Docentes. No obstante, si se encuentra una
relacién positiva (aunque de baja significancia estadistica) entre el cambio en la proporcién de individuos con una
percepcion positiva del trabajo colaborativo dentro de cada equipo y la realizacién de la metodologia de Ideas
Docentes. A partir del andlisis cualitativo, esto podria deberse a que fue un afio irregular, principalmente
ocasionado por las contingencias asociadas al paro docente y al estallido social, donde la comunidad educativa tuvo
que asumir nuevos desafios, como la contencidén emocional de los estudiantes y el cierre anticipado del afio escolar,
con lo cual tuvieron limitadas instancias de trabajo colaborativo y no pudieron implementar las estrategias
seleccionadas. Para complementar este hallazgo, es interesante mencionar que los entrevistados tienen una
evaluacién positiva de la metodologia destacando: su capacidad de apoyar el trabajo colaborativo dentro de los
establecimientos, de ofrecer una conclusién o producto de trabajo, de abrir el debate acerca del diagndstico en
torno a las once estrategias y contar con una estructura de trabajo que permite ordenar y guiar la reflexion.
Reafirmando los resultados de investigaciones de Darling-Hammond, Hyler & Gardner (2017) y Stoll et al., (2006),
se encuentra una relacion, aunque de baja significancia, segln nivel socioecondmico, donde se observa que
mientras mas alto el nivel socioecondmico se tiende a mejorar la percepcidn del equipo frente a alguna dimension
y, por el contrario, tiende a empeorar mientras mas bajo el nivel socioeconémico.

El estudiar las barreras y facilitadores que presentan los establecimientos educacionales para implementar
metodologias basadas en el pensamiento de disefio y trabajar en forma colaborativa, posibilité un mayor
entendimiento de cdmo debe ser el disefio de un modelo de transferencia que permita llevar la metodologia a un
mayor numero de comunidades educativas del pais. Especificamente, permitié observar elementos a considerar y
modificar en el disefio y orientacién en la implementacion de la metodologia para favorecer, por una parte, un
mayor didlogo reflexivo al interior de cada comunidad educativa y, por otra, para que dicho proceso alimente los
procesos de gestion demandados a los distintos establecimientos. Por Ultimo, se levanta la importancia de
considerar mayor apoyo en el proceso de implementacion y seguimiento de las acciones priorizadas.

Dicho esto, este estudio no esta exento de desafios en su implementacion. Es importante considerar que la
contingencia estuvo presente a lo largo de toda la investigacidn e impidid saber con claridad si los establecimientos
habrian sido capaces de implementar la ruta de mejora, definida por las estrategias y acciones seleccionadas, en
un afio regular. De este modo, las recomendaciones deben ser puestas en este contexto, considerando que hay
informacion que no fue posible rescatar en su totalidad.

106



Al respecto, una limitacién del estudio, para medir el efecto de Ideas Docentes, esta asociado al disefio y modelo
de evaluacién utilizado. La evaluacidn tuvo como objetivo medir el cambio en el desarrollo de comunidades de
aprendizaje a partir de la aplicacion de la metodologia de Ideas Docentes, habiendo logrado, al menos, |a realizacion
del taller en el establecimiento, la subida de los resultados al sitio web y la recepcién del informe con la
sistematizacion del proceso y recomendaciones (Etapa 1y 2), todo lo anterior comprometido por los directivos de
los establecimientos. No obstante, el disefio del analisis cuantitativo no considerd levantar informacién respecto al
nivel de avance de la etapa posterior, es decir, de la implementacion de las acciones priorizadas, lo que si fue
rescatado en el analisis cualitativo donde se observé el nulo avance por parte de los 5 casos que participaron de
este estudio. Sin duda existe un desafio a futuro a considerar en futuras evaluaciones, el poder evaluar si los
procesos de colaboracion tienen beneficios en si mismos por la forma de trabajo, o se ven potenciados al tener
acciones de seguimiento a los acuerdos logrados.

Una limitacién de este analisis es la posible existencia de sesgo de seleccidn en tanto que los establecimientos que
asisten a la jornada en una primera instancia, y luego deciden participar del estudio y mantenerse hasta el final,
podrian diferenciarse significativamente del resto de los establecimientos no participantes en variables relevantes
del estudio. Se intenta controlar por posibles sesgos y realizar una adecuada interpretacion de los resultados, sin
embargo, al no utilizar metodologias causales, es posible que estos sesgos persistan.

Otra limitacion, es la carencia de variables que capturan eventos que afectan el sistema educativo. No fue posible
agregar al instrumento aplicado durante la post intervencidn, preguntas sobre estallido social y covid19, dos
contingencias que podrian afectar el desarrollo de comunidades de aprendizaje. Lo anterior, se debid a que el
terreno de la post intervencién comenzd antes de que ambas situaciones ocurrieran.

Esto Ultimo se relaciona también con otra posible limitacion del estudio respecto al tiempo de aplicacion entre la
pre y post intervencion. Si bien desde |a literatura se rescata que es posible observar cambios a nivel individual en
el corto plazo y a nivel de establecimiento en un mediano plazo, no se identifican tiempos especificos asociados a
estos cambios. El disefio original considerd 5 meses, teniendo como referencia levantamientos previos de
informacion sobre la metodologia Ideas Docentes, que indicaban que en ese tiempo, los establecimientos ya habian
realizado el taller, subido las acciones priorizadas, y comenzado a aplicar las acciones, en caso de continuar con
ellas. Sin embargo, las entrevistas dan cuenta que el afio escolar, mas alla de los hechos ocurridos durante el 2019,
estan constantemente interrumpidos por la contingencia, lo que, sumado a la disponibilidad de tiempo, dificultan
la puesta en marchay seguimiento de los planes de accién. Sin duda serd importante precisar y observar los tiempos
asociados a los cambios esperables, considerando el nivel de desarrollo de las CAP, en un afio regular. Asi también,
se presenta como una oportunidad de estudio futuro el analizar el método més efectivo de mas efectivo de apoyo
en el proceso de implementacion y seguimiento de las acciones priorizadas.
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8. RECOMENDACIONES PARA LA FORMULACION DE POLITICAS PUBLICAS

La ley 20.903 que crea un Sistema de Desarrollo Profesional Docente, aprobada en el afio 2016, establece una
normativa que promueve que las comunidades educativas comiencen a dar mayor relevancia al desarrollo
profesional docente situado para la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje. El mismo proceso de
desconcentracion de los Comités Locales de Desarrollo Profesional Docente, establecido en el Decreto Exento 495
del 2017, entrega una vision territorial sobre el levantamiento de necesidades de desarrollo profesional, lo que da
cuenta del cambio al cual estd apuntando la politica educativa en Chile. Asi también, en esta misma Ley en su titulo

|Il

I, articulo 18B, se establece la creacion de un “Proceso de acompafiamiento Local”, en el cual se define que la
formacion local tiene por objeto fomentar el trabajo colaborativo y la retroalimentacidn pedagdgica. En este mismo
articulado, se entrega al equipo directivo, con la aprobacion del sostenedor, el deber de implementar dicha
formacion local a través de Planes Locales de Formacion para el Desarrollo Profesional (en adelante Planes Locales),
los cuales seran parte de los Planes de Mejoramiento Escolar (en adelante PME), entregando una visién de mediano

plazo y con metas concretas en materia de desarrollo profesional.

Teniendo en consideracion la ley vigente, sus principios y su proceso de implementacion, sumado a los resultados
de esta investigacién, en esta seccidn se entregan tres niveles de recomendaciones. La primera tiene que ver
directamente con la metodologia de Ideas Docentes. Un segundo nivel, propone un modelo para transferir esta
herramienta a mayor escala, contemplando la institucionalidad del Estado para poder realizar esta labor. Esta
propuesta se construyd a partir del andlisis de las entrevistas desarrolladas en el modelo de transferencia (seccién
6.6) y en las entrevistas a equipo directivo y profesionales de la educacion (seccidn 6.5). Asi también, se presenta
un tercer nivel de recomendaciones, que tienen un caracter mas general y se relacionan con recomendaciones de
politica publica que emanan de la investigacion.

Dichas propuestas tienen como objetivo aportar a mejorar la calidad de la formacion continua en Chile y el
desarrollo de comunidades de aprendizaje profesional, sumando una vision sistémica y que trata de articular el
trabajo que actualmente distintas instituciones realizan con los establecimientos educativos. Cabe destacar que
todo esto se da en un marco de implementacién de reformas que reconfiguran el ordenamiento del sistema
educativo, por lo cual tienen en consideracion la extensa fase de implementacién en la cual estamos y que
continuara durante los proximos afios.

8.1. Recomendaciones sobre ajustes a la metodologia Ideas Docentes

En primer lugar, se desprende de los resultados de la investigacion que Ideas Docentes es una herramienta Util para
los establecimientos educativos, especialmente en la percepcidn de las comunidades educativas respecto al trabajo
colaborativo, tal como se encuentra en los resultados del andlisis cuantitativo. Sin embargo, su desarrollo y
expansion requiere una serie de ajustes. Primero, se propone adaptar el lenguaje que utiliza la metodologia
(contenido e instrucciones) para que estén alineados con los instrumentos de gestidn existentes en los
establecimientos educativos e instrumentos de politica publica. En particular, se propone que utilizar la
nomenclatura del PME vy unificar el lenguaje con las orientaciones que la Unidad de Formacién Local de CPEIP
entrega a los establecimientos educativos. Lo anterior permitird que las comunidades educativas visualicen un
aporte en la implementacion de esta herramienta, tanto en sus labores cotidianas como en procesos regulares de
elaboracion de los distintos informes, planes y rutas de mejora demandadas por la autoridad central. Las entrevistas
a los actores claves dan cuenta de esta necesidad, y que Ideas Docentes sea incorporada como una herramienta
que facilite la elaboracion de instrumentos de gestion -como el PME y el Plan Local-, y que, de esa manera, permita
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la construccion de una ruta de mejora dentro de los establecimientos educativos, sumando un proceso de
seguimiento por parte de los organismos que la impulsen.

En segundo lugar, en el proceso de desarrollo y expansion de la metodologia es importante considerar el nivel de
desarrollo de la comunidad de aprendizaje de cada establecimiento. Esto porque el tipo de obstaculos que
enfrentan si bien, en general, son los mismos, su contenido es diferente. De esa manera, las comunidades
educativas situadas en un nivel inicial de su comunidad de desarrollo profesional requieren ciertos apoyos y
seguimientos particulares de parte de la institucién a cargo de difundir y transferir la metodologia, un ejercicio
central para asegurar el proceso que inicia Ideas Docentes y su continuidad en el tiempo.

En ese sentido, resulta urgente disponibilizar para establecimientos, particularmente aquellos que estan en niveles
iniciales de desarrollo de sus comunidades de aprendizaje profesional, herramientas que permitan dar cuenta de
la relevancia del desarrollo profesional como elemento de mejora para el establecimiento educativo. Ideas
Docentes puede ser un aporte si es ajustada a estos contextos en donde la tematica de colaboracion no esta
desarrollada o es aun incipiente. En especial, la metodologia podria utilizarse para impulsar y reforzar tanto las
oportunidades de incidencia dentro de la institucion como el acompafiamiento docente, dimensiones que se
encuentran en un nivel bajo en establecimientos que se encuentran en etapa iniciales de desarrollo de
comunidades profesionales de aprendizaje.

En tercer lugar, respecto a la periodicidad de Ideas Docente, y a la luz de los resultados de las entrevistas, sera
importante que la institucion que utilice y haga difusion de la metodologia defina un plan para su uso, ojala
permitiendo una implementacion regular, de preferencia al comienzo y al cierre del afio escolar.

8.2. Propuesta para una transferencia de Ideas Docentes

Se propone que la metodologia Ideas Docentes pueda tener un alcance nacional, para esto se recomienda que sea
transferida a la institucionalidad del Estado que permita que los beneficios de esta metodologia lleguen a las
comunidades educativas y pueda ser efectivamente una herramienta de apoyo a su quehacer docente y de
liderazgo.

En particular, se sugieren dos lineas de transferencia paralelas. La primera propuesta es la incorporacién de la
metodologia de Ideas Docentes a la Unidad de Formacion Local del CPEIP. En funcidon del mandato que esta unidad
tiene de apoyar a los establecimientos educativos, para la elaboracion de los Planes Locales de Desarrollo
Profesional Docente, y a las caracteristicas y formas de las orientaciones que entregan, se considera pertinente que
Ideas Docentes sea transferido a esta unidad, permitiendo que sea difundida a través de su sitio web, al igual que
el material de apoyo que actualmente estd disponible en su plataforma (Ministerio de Educacién, 2019b). Lo
anterior permitiria que el material sea utilizado por sostenedores y directivos para la elaboracion de dichos planes
y para su socializacién en los encuentros territoriales que esta unidad coordina durante el afio con directivos de
todo el pais.

Actualmente, los distintos componentes de la ley 20.903 se encuentran en plena fase de implementacion. Esto ha
derivado en que, dada la premura de avanzar en orientar los procesos locales de desarrollo profesional docente en
los establecimientos educativos, se haya tenido que desacoplar el trabajo de los Comités Locales con los Planes
Locales de Desarrollo. Dada las necesidades mas inmediatas de apoyo, se opta por recomendar el apoyo inicial a
los procesos de formulacién de los Planes Locales. Sin embargo, se esperaria en un futuro cercano mayor
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coordinacion y transferencia con la Unidad Técnica de Desarrollo Territorial y los Comités Locales de Desarrollo
Profesional.

La segunda propuesta es la incorporacion de la metodologia de Ideas Docentes en los Servicios Locales de
Educacion. Si bien los Servicios Locales de Educacidn, creados a partir de la ley 21.040, estan en plena fase de
instalacion, las recomendaciones de los entrevistados apuntan a que la metodologia de Ideas Docentes puede ser
muy bien aprovechada por estos organismos, especificamente sus dreas de apoyo técnico-pedagdgico y de
desarrollo profesional docente, quienes pueden tener especial interés en esta herramienta. Lo anterior dado que
Ideas Docentes les permitiria, en tiempos acotados, la construccion participativa de instrumentos de gestion, asi
como conocer con mayor detalle y gestionar de mejor manera las necesidades de desarrollo profesional que los
docentes del territorio tengan. Se espera que, a diferencia de la Unidad de Formacién Local, estos sostenedores
publicos tengan la capacidad de hacer seguimiento a las estrategias y acciones acordadas por los establecimientos.
De esta manera los Servicios Locales de educacion serian un apoyo significativo en el desarrollo de comunidades
de aprendizaje profesional dentro de los establecimientos, de lo que hasta ahora y segun los resultados, no se
encuentra evidencia alguna.

Es necesario indagar con mayor profundidad si es mejor disponibilizar la metodologia de Ideas Docentes a través
de los directores ejecutivos de los Servicios Locales de Educacion o si es preferible que ésta sea socializada desde
el area correspondiente de la Direccidon de Educacidn Publica del Ministerio de Educacion.

Esta propuesta de transferencia, en paralelo a la Unidad de Formacion Local y a los Servicios Locales de Educacion,
permitird que Ideas Docentes pueda ser utilizada por la totalidad del sistema subvencionado, siendo disponibilizada
a través de la web y por medio de los mismos sostenedores, quienes tendran la posibilidad de generar una agenda
para su uso en funcién de la realidad de los establecimientos educativos de su territorio.

Cabe sefialar que, para que las mencionadas lineas de transferencia sean viables, es necesario realizar los ajustes
gue se mencionan en la seccién 8.1 dando coherencia e integrando Ideas Docentes como una herramienta que
dialoga en lenguaje, forma y contenido con los diversos procesos de gestion escolar.

8.3. Recomendaciones de implementacion y coordinacion sectorial

En cuanto a los obstaculos de implementacidn que se relevan en esta investigacion, los dos mas mencionados
tienen relacion con la disponibilidad de tiempo y el liderazgo. Es por esto, que se recomienda que la transferencia
de la metodologia incluya, dentro de sus componentes, el asegurar espacios de tiempo dentro de los
establecimientos educativos para su implementacion. Del mismo modo, se propone capacitar y potenciar los
liderazgos en las escuelas, especialmente de los profesionales de la educacion, para la implementacién de la
metodologia y los procesos de seguimiento, lo que fomenta las oportunidades de incidencia dentro del
establecimiento que tal como se encuentra en el analisis cuantitativo, difiere significativamente entre directivos y
docentes, siendo percibidas de manera mas positiva en los primeros.

Otros obstaculos que emergieron en las entrevistas dan cuenta de ciertas dificultades concretas en las condiciones
estructurales basicas que permiten asegurar la correcta implementacion de metodologias participativas y, en
general, innovadoras. En particular, se observaron problemas especificos de disposicion al cambio entre los
docentes, escasez de financiamiento incluso para comprar o imprimir material esencial o involucrar a los padres en
los procesos de ensefianza. Misma situacion es mencionada por los entrevistados para el modelo de transferencia,
al comentar que en muchos casos las discusiones tienden a centrarse, antes que todo, en condiciones estructurales
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para ejercer la ensefianza. Para poder desarrollar o fortalecer la comunidad de aprendizaje profesional es
importante atenderlas y organizar recursos y apoyos institucionales a las comunidades educativas para avanzar en

su mejora.

En relacién con la institucionalidad, y considerando los desafios de la implementacion misma de la Ley 20.903 que
se levantaron en las entrevistas del modelo de transferencia, se recomienda acelerar la articulacién entre la Unidad
Técnica de Desarrollo Territorial, encargada de los Comités Locales, y la Unidad de Formacion Local. Esto permitira
una mayor conexion entre las necesidades y planes de desarrollo profesional levantados por los sostenedores de
los establecimientos con los Planes Anuales que los Comités elaboren y que, finalmente, orientaran al territorio en
esta materia. En esta misma linea, se recomienda redefinir las categorias en las cuales son incorporados los Planes
Locales de Formacién Docente dentro de la plataforma del PME, permitiendo a distintas unidades del Ministerio
contar con informacion valiosa respecto a las necesidades de formacién de los docentes. Actualmente, y segun lo
sefialan los entrevistados, esta informacién cualitativa se “pierde” dentro del universo de acciones que los
establecimientos definen en sus planes, por lo cual categorizar de mejor manera la informacién concerniente al
desarrollo profesional docente permitira contar con mas y mejor evidencia para el trabajo de distintas unidades.

Otro elemento relevante, tiene que ver con evaluar los eventos que afectan a las comunidades educativas,
particularmente las emergencias, y los apoyos que puede entregar la institucionalidad. La contingencia social que
vivieron y viven los establecimientos implica dos procesos que deben considerarse. Primero, se presume que las
presiones y cambios programaticos para atender la contencién emocional de los estudiantes y profesores, asi como
el cierre del afio académico se veran potenciadas con la situacion de pandemia que afecta al mundo. Las dificultades
que se reportaron a proposito del estallido social, es decir, la irregularidad del proceso, las dificultades de asistencia
de los estudiantes y las diferencias de opiniones entre los docentes sobre el accionar de la comunidad, suma,
ademds, otras preocupaciones y obstaculos al desarrollo de la comunidad educativa y llaman no sélo a flexibilizar
los procesos, sino también levantar informacion desde los establecimientos para saber cual es su situacion y poder
apoyarlos en las adecuaciones que sea necesario realizar. Segundo, la metodologia de Ideas Docentes puede,
haciendo las modificaciones correspondientes, ser una oportunidad en este ejercicio de diagndstico y busqueda de
solucidn para las comunidades educativas. Se recomienda trabajar, especialmente, con los profesionales de la
educacién que pertenecen a equipos que ejercen en el nivel de educacién de parvulos, quienes fueron los que en
mayor medida empeoraron su percepcion respecto a las dimensiones de desarrollo de comunidades de aprendizaje
profesional. Lamentablemente, también se entiende las dificultades técnicas que existen actualmente para
implementar la metodologia y reunir a los docentes.

Finalmente, en un contexto social como el actual es relevante explorar nuevas modalidades de aplicacion de la
metodologia, especialmente aquellas que permitan un proceso de reflexion virtual. Para avanzar hacia un nuevo
modelo de implementacidn online es necesario considerar los elementos que se plantean a continuacion, los cuales
deberdn ser piloteados para una modificacién pertinente a la realidad que muchos establecimientos estdn
enfrentando a propdsito de la cuarentena por coronavirus: (1) adecuacion del actual sitio web para facilitar el
acceso a los materiales y a una plataforma interactiva; (2) modificacion del proceso de moderacion, acotando esto
a una sola persona que pueda ser capacitada para este rol en una modalidad digital y que sea quien digite
inmediatamente los resultados de su grupo de trabajo; (3) el nimero de participantes debera ser mas acotado, no
mas alla de seis personas, pues las caracteristicas propias de un proceso online dificultan la fluidez y la posibilidad
efectiva de que todos los participantes puedan opinar; (4) el tiempo de implementacién es clave que sea revisado,
incluso se podria testear si es factible que el primer paso sea realizado de forma individual y previo a conectarse
junto a los otros participantes para acortar el tiempo de conexion online; (5) es muy importante el espacio de
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implementacion de Ideas Docentes no signifique una carga a los docentes, por lo cual se recomienda seguir
buscando tiempos ya disponibles en las jornadas de los profesionales de la educacién; (6) en cuanto al lienzo de
trabajo, es importante ajustar especialmente los pasos 3 y 5, los cuales implican un trabajo con post it que son
socializados y pegados en el lienzo. Este dltimo ajuste podria significar sumar un nuevo rol a uno de los
participantes, incorporando un secretario que pueda ir tomando nota y agrupando la informacion. Como se sefiald
anteriormente, es de suma relevancia que estos cambios sean piloteados segun la realidad de los distintos
establecimientos educativos, asegurando su pertinencia y factibilidad de ser implementados.
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