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Resumen

En Chile, la politica educativa asigna a los directivos escolares la tarea de
crear planes de desarrollo profesional que respondan a las necesidades
locales. Sin embargo, estudios previos muestran que estos planes no
siempre se alinean con las realidades de los docentes. El objetivo de este
estudio fue explorar la calidad de los planes de Desarrollo Profesional
Docente implementados en 42 escuelas chilenas, analizando su estructura

y la relacion con las teorias de accién de los lideres educativos. Se utilizé
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un enfoque cualitativo y descriptivo, con entrevistas a 12 directivos sobre
su vision del desarrollo profesional docente. La recopilacion de datos se
realiz6 mediante entrevistas semiestructuradas y un analisis de contenido
de los planes. Los resultados revelaron baja coherencia entre las teorias
de accién de los directivos y la calidad de los planes, con escasa
vinculacion a las necesidades reales de los docentes y poca sostenibilidad
en su implementacion. Este estudio resalta la importancia de la coherencia
entre la planificacion y la accion educativa en el desarrollo profesional
docente. El valor de este estudio radica en subrayar la relevancia de la
comprensioén entre las concepciones de la politica y su puesta en marcha

en contextos especificos de nuestras escuelas.

Palabras clave: Competencia profesional, planificacion estratégica,

liderazgo, evaluacion.
Abstract

In Chile, educational policy assigns school administrators the task of
creating professional development plans that address local needs.
However, previous studies show that these plans do not always align with
the realities of teachers. The objective of this study was to explore the
quality of Teacher Professional Development plans implemented in 42

Chilean schools, analyzing their structure and the relationship with the



action theories of educational leaders. A qualitative and descriptive
approach was used, with interviews of 12 administrators regarding their
vision of teacher professional development. Data collection was conducted
through semi-structured interviews and a content analysis of the plans. The
results revealed low coherence between the action theories of the
administrators and the quality of the plans, with little connection to the real
needs of teachers and limited sustainability in their implementation. This
study highlights the importance of coherence between planning and
educational action in teacher professional development. The value of this
study lies in emphasizing the relevance of understanding the relationship
between policy conceptions and their implementation in the specific

contexts of our schools.

Keywords: Professional competence, strategic planning, leadership, evaluation.



Introduccion

El Desarrollo Profesional Docente (en adelante DPD) se ha manifestado
desde las Politicas Publicas como un eje central del mejoramiento
educativo y por cierto del logro de aprendizajes estudiantiles (Borg, 2018)
aunque su impacto efectivo en las practicas de los docentes es mas bien
moderado y menor en los aprendizajes de los estudiantes (Sancar et al,
2021; Sims y Fletcher-Wood, 2020). En Chile desde la Ley 20903 del afo
2016 se ha implementado una politica especialmente dirigida de DPD, sin
embargo, no hay acuerdo en torno a las propuestas respecto de cémo se
debiera organizar o llevar a cabo. Es asi como hay una tendencia practica
que vincula el DPD a los procesos externalizados de capacitacion donde la
necesidad individual del docente es acogida hasta la otra visién de implicar
el DPD dentro del espacio de las propias experiencias docentes con un

enfoque colectivista con apoyo organizacional (Kilag y Sansan, 2023).

Frente a la tendencia de la politica publica de llevar a cabo una serie de
medidas, el rol de los lideres escolares es clave en el proceso de
comprensiéon de la politica como de su ‘implementacion’. La politica del
desarrollo profesional docente toma un nuevo impulso y desde aqui se
espera que los directivos, especialmente los directores(as) lleven a cabo lo
estipulado en la actual reforma. En Chile, se tiene un sistema de
rendiciones de cuentas con altas consecuencias, en el cual la figura del
director(a), es responsable del cumplimiento de los objetivos de mejora.

Existe evidencia de que esta politica de rendiciones de cuenta externa
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gatilla en los lideres comportamientos instrumentales de orden tactico
(Montecinos et al., 2015) o de ‘cumplimiento’ (Meyers, y VanGronigen,

2019) sin necesariamente ser procesos reales de mejora escolar.

A partir de lo anterior se puede sefalar que, de no mediar una adaptacién
de la politica a través del desarrollo de una vision articulada por un
propdésito moral que contribuya al desarrollo profesional docente, la presion
por la mejora contribuye a la adopcién de politicas que no apuntan
necesariamente hacia una mejora sustentable, especialmente en contextos
desafiantes (Ball et al., 2012) o para asumir los desafios detectados en el
contexto post-pandemia (Bolivar, et al., 2022). Dentro del espacio escolar
de la micropolitica es donde cobra relevancia los procesos formativos de
los docentes exigiendo una alta coherencia entre el programa de DPD y su
puesta en practica en los contextos reales y situados de los maestros

(Jiménez-Vivas y Parraguez-Nurez, 2024).

Sin embargo, considerando los varios afos transcurridos del nuevo impulso
para el DPD en Chile, la literatura nacional tiene poca evidencia respecto a
cémo los lideres educativos implementan y conceptualizan esta reforma del
DPD (Jiménez-Vivas y Parraguez-Nunez, 2024; Montecinos et al., 2022).
Una de las formas de apreciar esta implementacion es a través de los
instrumentos que la propia politica ha vehiculizado como lo son los planes
Locales de Desarrollo Profesional Docente. La calidad de estos
instrumentos como formas de planificar el DPD en las escuelas se torna en

un buen indicador de como los lideres finalmente responden a la politica.
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Aunque en la literatura se aprecian concepciones sobre el DPD en actores
del sistema educativo (Avalos, 2023), faltan investigaciones que
identifiquen cémo los directivos escolares conceptualizan este tema,
especialmente tras los cambios introducidos por la ley 20903 el afio 2016
(MINEDUC, 2025). Asi el propésito del estudio es explorar la estructura de
los planes y evaluar la calidad de su formulacion contrastando la calidad de
estos instrumentos con las teorias adoptadas del DPD de los lideres

escolares. Para ello explicitamos nuestras preguntas de investigacion:

e ,;Cual es la estructura y calidad de los planes de DPD formulados
en las instituciones educativas?

e ;COomo los lideres escolares piensan el desarrollo profesional
docente?

e ;Se evidencia congruencia entre la planificacion del DPD vy las
teorias de accion de los lideres educativos?

e ,;Cuales son las posibilidades de estos instrumentos para llegar a

ser una instancia del desarrollo profesional de los docentes?

Marco conceptual

Desarrollo Profesional Docente

El desarrollo profesional docente puede definirse como un proceso
continuo de aprendizaje a lo largo de la vida de los docentes (Avalos, 2023).
Este proceso se desarrolla dentro de un marco institucional especifico, lo

que implica un aprendizaje situado que responde a las particularidades del



contexto escolar (Coburn, 2005; Programa de las Naciones Unidas para el
Desarrollo [PNUD], 2023). En este sentido, la escuela se convierte en un
espacio privilegiado para gestionar de manera sistematica el crecimiento
profesional de los docentes, alineandolo con las necesidades urgentes del
sistema educativo. La mejora del desarrollo profesional docente es clave
para fortalecer la calidad educativa y constituye un pilar fundamental en las
estrategias dirigidas a optimizar tanto la ensefianza como el aprendizaje

estudiantil (Hattie, 2023).

No obstante, el desarrollo profesional docente enfrenta multiples desafios,
desde su conceptualizacién hasta la evaluacién de su impacto. Avalos
(2022) advierte sobre la frecuente asociacién del DPD con la capacitacién,
sefalando que esta se reduce, en muchas ocasiones, a la entrega de
informacion, entrenamiento  basico, escasa practica y poca
retroalimentacion. Este modelo tradicional presupone que los docentes
deben adaptar sus practicas a lineamientos y metodologias predefinidas,
lo que limita su capacidad de agencia y apropiacién del proceso formativo.
En particular, se ha observado que las capacitaciones esporadicas, como
cursos de un solo dia sin continuidad ni relacién con el aprendizaje
profesional previo, no generan cambios significativos en las practicas
pedagogicas, sino mas son aquellas practicas vinculadas a la colaboracién

y de caracter permanente (Avalos, 2023).

El problema central radica en un modelo de formacion basado en el

entrenamiento, donde los docentes tienen escasa participacion en la toma
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de decisiones sobre su propio desarrollo profesional (Montecinos et al.,
2022). Como consecuencia, las capacitaciones impartidas, al no estar
alineadas con las necesidades y percepciones de los docentes, resultan
poco efectivas para transformar sus practicas pedagdgicas
(Constantinides, 2022; Sims y Fletcher-Wood, 2020). Las ideas de los
lideres educativos sobre qué y cdmo desarrollar a sus docentes se
transforman en un aspecto clave para entender cobmo se construyen o
planifican estas instancias de desarrollo para en futuros analisis evaluar

sus implementaciones como sus resultados.
Liderazgo escolar y el desafio del desarrollo profesional

El desarrollo profesional docente (DPD) es una de las funciones clave que
deben gestionar los lideres educativos, pues a través de este proceso, los
docentes tienen la oportunidad de mejorar sus practicas pedagogicas y, por
ende, la calidad educativa en general (Leithwood et al., 2020; Bolivar et al.,
2022). Los lideres educativos median entre las demandas de la politica
educativa y las practicas locales propias de cada contexto organizacional
(Spillane, 2000). Sin embargo, es importante destacar que estos lideres no
pueden ser considerados simplemente como agentes pasivos que adoptan
politicas publicas sin esfuerzos de apropiacién. Como subraya Spillane
(2000), el proceso de "enactment" o acto situado de los lideres escolares
muestra que la implementacién de politicas no es un proceso lineal ni
predecible, sino que estd mediado por una serie de factores personales y

contextuales que los lideres deben navegar y adaptar a su realidad.
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En cuanto al impacto del liderazgo escolar, este juega un papel decisivo en
la mejora de las practicas pedagogicas y, por ende, en el aprendizaje de
los estudiantes. Sin embargo, este impacto no es automatico, y depende
en gran medida de como los directivos interpretan y aplican las politicas
educativas. Segun Spillane (2000), el proceso de implementacion de las
politicas esta profundamente influenciado por las creencias y valores de los
lideres escolares, o que genera una interpretacién situada de la politica.
Esto significa que la implementacion de politicas como los Planes de
Desarrollo Profesional (PDP) puede adoptar diferentes significados segun
la perspectiva y las experiencias de los lideres, lo que a su vez condiciona

la forma en que se adaptan y se ponen en practica.

Las teorias de accion de los directivos, que son las creencias y
suposiciones que guian sus decisiones, juegan un papel crucial en la
priorizacion y ejecucion de las iniciativas de mejora dentro de las
instituciones educativas (Robinson, 2018). Por ejemplo, un lider que vea el
DPD como una herramienta para fomentar la colaboracion y comunidades
de aprendizajes (Ahumada et al., 2024) probablemente sera mas efectivo
en involucrar a los docentes en el proceso de toma de decisiones y en el
disefio de planes de desarrollo profesional que sean relevantes y
contextualizados. Por el contrario, si un lider considera que el DPD es solo
una obligacion administrativa o un mandato externo, los resultados del
programa pueden ser superficiales y desconectados de las necesidades
reales del aula.
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El desarrollo continuo de los docentes enfrenta diversas complejidades que
limitan su efectividad. Un desafio fundamental es la baja pertinencia de
muchos programas de DPD respecto a la practica real de los docentes. En
muchos casos, los programas se disefian de manera generalizada, sin
tener en cuenta las necesidades especificas de los docentes en sus
contextos particulares, o que genera una desconexion entre los objetivos
de formacion y las realidades del aula (Avalos, 2023). De acuerdo con el
informe del PNUD (2023), muchos de los programas de desarrollo
profesional docente en Chile no cumplen con las expectativas de aplicacion
practica, ya que tienden a centrarse demasiado en aspectos tedricos sin
proporcionar suficientes oportunidades para la implementacion real en las
aulas. Ademas, el 70% de los programas de formacion docente en Chile
carecen de evaluaciones rigurosas que midan el impacto real en la practica

docente, lo que afecta gravemente su efectividad.

Otro aspecto que complica el desarrollo profesional docente es el bajo nivel
de uso de evidencia por parte de los directivos para identificar las
necesidades reales de los docentes. La recopilacion de informacion sobre
las areas en las que los docentes requieren apoyo adicional es esencial
para alinear las necesidades de los docentes con las oportunidades de
formacion que se les ofrecen (Schildkamp y Datnow, 2022). En Chile,
aunque existe una evaluacion estandarizada y nacional del desempefio de
los docentes, esta no siempre se utiliza como insumo para la toma de
decisiones. De hecho, muchas veces estas evaluaciones se centran en
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aspectos individuales del trabajo docente y se perciben como una cuestion
personal, sin movilizar la comunidad educativa a nivel institucional
(Santibanez, 2022; Observatorio Chileno de Politicas Educativas [OPECH],

2015).

Por ultimo, los contextos de altas exigencias de rendicion de cuentas
pueden generar dinamicas en las que la rendicion se percibe como una
obligacién. En muchos sistemas educativos, como el chileno, las presiones
por cumplir con estandares inmediatos pueden desviar la atencién de una
planificacion estratégica de mediano y largo plazo. Segun Montecinos et al.
(2015), los directivos enfrentan una "troika gerencial" compuesta por metas
de rendimiento (targets), amenazas por los bajos resultados (threats) y
desconfianza en los procesos educativos (distrust), lo que los lleva a
adoptar comportamientos de "satisficiencia", donde priorizan cumplir con
los requisitos a corto plazo en lugar de abordar los problemas de manera
profunda y estratégica. Esto puede llevar a la creacién de planes de DPD
que carecen de utilidad practica, convirtiéendose en meros ejercicios
burocraticos, tal como lo sugieren Meyers y VanGronigen (2019) al analizar
la falta de autenticidad en los planes de mejora disefiados bajo presiones

externas.

Es necesario fomentar una cultura educativa en la que el desarrollo
profesional docente sea valorado y apoyado como una herramienta clave
para la mejora continua de la educacion, mas alla de meras obligaciones

formales. Para ello, se requiere de planes de DPD coherentes, integrados
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y basados en evidencia que proporcionen reales oportunidades de
aprendizaje para los docentes, contribuyendo al mejoramiento genuino de
la calidad educativa (Meyer et al., 2021). El desafio radica en hacer del
desarrollo profesional docente un motor para el aprendizaje profundo de
los estudiantes, lo cual exige una mirada estratégica, planificada y basada
en evidencias que permitan evaluar y reconocer los cambios en las

practicas pedagogicas.

Metodologia

El estudio es de caracter cualitativo, pues se adentra en aspectos poco
explorados de una herramienta de gestién como son los planes de DPD. El
presente estudio se define como un estudio de caso instrumental (White y
Cooper, 2022) al considerar a cada escuela y sus planes como casos de
estudio que pueden ser analizados de forma transversal para descubrir
semejanzas y diferencias, que finalmente, reporten la estructura de los

planes y las creencias vinculadas a su construccion.

El alcance de la investigacion es de caracter exploratoria y descriptiva.
Como hemos formulado en nuestros objetivos de investigacion,
exploramos los planes de desarrollo profesional docentes para identificar
su estructura, para finalmente describir donde estan sus acentos, que
informacion privilegian y cdmo han sido presentadas. Ademas, el estudio
describe las teorias de accion asociadas a la creencia del desarrollo

profesional docente que tienen los directivos escolares. Nuestro propdsito
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aqui es identificar como estos actores estan pensando y llevando a cabo la

nueva politica nacional de desarrollo profesional.
Muestra

Se incluyd en el estudio a las 52 escuelas pertenecientes al centro de
liderazgo +Comunidad al 2021. Se solicitaron los planes mas recientes en
cada una de las escuelas, recibiendo un total de 42 planes de DPD en los
afos 2019-2020. En algunos casos, escuelas presentaron proyectos que
incluian ambas fechas y otras que presentaron proyectos por cada uno de

los anos.

Tabla 1: numero de planes por territorio

Territorio Numero de planes
Regién de Atacama 10

Regién Metropolitana 8

Regién del Bio Bio 17

Region de los Rios 7

Total 42

En segundo lugar, se fijo una muestra para profundizar con una entrevista
a los actores claves sobre la vision del Desarrollo Profesional Docente.
Para esto se contemplé como muestra a los integrantes del equipo de
Gestiodn, principalmente el director/a que llevd a cabo el proceso de
elaboraciéon del plan o en su defecto el directivo o profesor que haya

liderado dicho proceso de elaboracion.

Se definio a 12 directivos para las entrevistas semi-estructuradas en base
a dos criterios, uno de proporcionalidad territorial y segundo, los tipos de
estructura y calidad de los planes. En primer lugar, en base a la cantidad
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de planes con que cuenta el estudio, se realiz6 un calculo proporcional
segun los planes totales aportados por cada Region participante. También
se considerd la disponibilidad de los directivos para el proceso de

indagacion.

El segundo criterio dice relaciéon con obtener una muestra lo mas
representativa de la profundidad y calidad de los planes por cada zona
geografica. Como forma inicial de la calidad de los planes, se distribuyeron
estos instrumentos de acuerdo a una escala de 1 a 3, en la cual se le
asignaba puntaje 1 a los planes mas restringidos o minimalistas y 3 para
los desarrollados de forma completa o profunda. El puntaje 2 se puso a los

planes intermedios en términos de su desarrollo.
Instrumentos

Luego de haber realizado un analisis exploratorio en busqueda de la
estructura de los planes, se confecciond una rubrica analitica. Esta rubrica
consta de cuatro dimensiones y seis sub-dimensiones sobre lo que se
defini6 como un buen plan. La rubrica se basé en los elementos de
diagndstico y la planificacion estratégica (Ulloa, 2019; Chiavenato, 2010).

La tabla 2 muestra las principales dimensiones y subdimensiones que

integra.
Tabla 2: Dimensiones y subdimensiones de los planes de DPD.
Dimensiones Sub-dimensiones
Justificacién Necesidades profesionales e

institucionales que justifican el plan.
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Conexion con instrumentos de politica

publica y de gestion institucional.

Estructura Coherencia interna.
Relevancia Foco del aprendizaje profesional.
Evaluacion y proyeccion sustentable Monitoreo y Evaluacion.

Sostenibilidad de los resultados.

La rubrica contiene 4 niveles de desarrollo, a decir, (4) destacado, (3)

Avanzado, (2) competente, y (1) basico.
A continuacion, se detalla las definiciones de cada una de las dimensiones.

Justificacion: Todo plan requiere justificarse a fin de determinar la
relevancia y pertinencia para el establecimiento y los procesos de mejora
que desarrolla. De la misma forma, es necesario entregar antecedentes
acerca de la conexion de las problematicas y/o necesidades docentes que
aborda el plan, con las politicas publicas de desarrollo profesional docente
y los propios instrumentos de gestion como el PEl y el PME de la institucién,

especialmente en sus niveles estratégicos.

Estructura: Esta dimension esta referido al marco légico interno de la
propuesta. Evalua como los principales elementos del proyecto, presentan

niveles de coherencia vertical y horizontal.

Relevancia: La relevancia del plan se aprecia cuando, en su conjunto,
contribuye al desarrollo del aprendizaje profesional. Las actividades,
especialmente, orientan la indagacion, la colaboracion y la reflexién
pedagogica desde la visidn de aprendizaje que declara la escuela en su

PEIl y PME.
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Evaluaciéon y proyeccion sustentable: Todo plan debe disponer de
dispositivos que permitan su evaluacion no solo desde los resultados
esperados, sino también de los resultados de procesos. Estos deben ser
participativos para facilitar la reflexién pedagdgica y el escalamiento de la

mejora de las practicas.

Para proceder a su validacién, primero la rubrica fue discutida al interior del
equipo que disefio y evaluo el proyecto. Se realizaron varias rondas de
discusiones para aclarar aspectos de la rubrica. Segundo, una vez
conforme con su disefo la rubrica fue utilizada por diferentes profesionales
quienes evaluaron los mismos planes. Bajo este proceso iterativo, la rubrica

quedo finalmente definida.
Plan de analisis

El analisis se realizé en tres fases consecutivas. En la fase 1, para el
analisis de la estructura de los planes, se construy6é una matriz de codigos
emergentes para determinar la estructura y comparar como estaban
construidos solo desde la perspectiva de los diferentes apartados o “indice”
de cada plan. Luego de levantada la Matriz de cddigos, un equipo de 6

investigadores asistio como validadores de la Matriz, realizandose ajustes.

En fase 2, se evaluaron los planes en base a la rubrica. Para esto se
entrend a 3 revisores, los cuales ajustaron sus evaluaciones después de 5
revisiones de planes que estuvieron fuera de la muestra. El coeficiente

Kappa de Fleiss final fue de 0.531 el cual expresa un ajuste moderado (pero

16



significativo) entre los tres revisores. Luego del entrenamiento se
distribuyeron los 42 planes para la asignacion de puntaje en cada una de
las dimensiones y se generaron evaluaciones cualitativas de cada uno de

los planes.

Finalmente, en la fase 3, se desarrollé una codificacion de las respuestas
de las entrevistas la cual finalizé con la deteccion de ejes tematicos y redes
de significacién. La continua comparacion (Corbin y Strauss, 2015) entre
los casos permitio saturar la significacion dada por los directores, los cuales
se tradujeron en la configuracion de diversos mapas axiales de
significacion. Se utilizo el software ATLASTI Version 7.5 para facilitar la
codificacion, comparacion de las respuestas, establecimiento de mapas de
significacion y finalmente la deteccidon de las teorias de accion declarada
(Aziz y Petrovich, 2019; Elmore, 2010; Robinson, 2018) sobre el desarrollo

profesional docente.

Resultados

Los resultados se exponen en tres partes. La primera da cuenta del analisis
exploratorio de los planes y la estructura emergente que fue evidenciada.
Segundo, se describe las evaluaciones realizadas a los planes en base a
la rdbrica presentada. Finalmente, se describe la teoria de accidon
evidenciada en las entrevistas a los lideres participantes.

l. Estructura de los planes DPD

a) Comentarios generales de los Planes
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Se identifican 57 codigos, que se agrupan en 10 dimensiones, lo cual
denota la diversidad existiendo 23 codigos con una sola mencion y cinco
con solo 2 menciones. Por otro lado 39 planes presentan objetivos, es decir
hay tres que no tienen, asi como hay acciones en solo 31 de los 42. La
diversidad también se sustenta en lo que hemos denominado una
estructura minimalista o maximalista es decir que dan cuenta con detalles
del proceso, del diagnostico, fundamentaciones o detalles en sus acciones,
lo cual se refleja en parte en la cantidad de paginas de cada Plan. Entre los
minimalistas, hubo cinco planes desarrollados en 5 paginas, mientras que
en los maximalistas el plan con mas paginas contemplé 15, seguido de dos
planes con 14 paginas, siendo la moda 11 paginas en un total de siete
planes. El promedio de paginas es 8.

Il. Analisis de los planes

Considerando la rubrica presentada, se evaluaron 42 planes. Se presenta
una tabla resumen con los puntajes promedio obtenido en cada una de las
dimensiones y seguido de un analisis de corte cualitativo asignado por los

investigadores.

La calificacion de los planes contiene 4 niveles de desarrollo, a decir, (4)
destacado, (3) Avanzado, (2) competente, y (1) basico. Para poder
interpretar de una forma mas intuitiva los puntajes promedio asignados a
los planes se transformo el puntaje de 0 a 100. Los puntajes de 0-25 son
considerados como un desarrollo basico, 26 a 50 como un desarrollo

competente, 51 a 75 como un desarrollo avanzado, y, finalmente de 76 a
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100 como un desarrollo destacado. Por ejemplo, un puntaje promedio en
una dimensién de 1.2 se considera como 30% de desarrollo lo cual esta en

el nivel de incipiente.

Tabla 3: Puntaje promedio por dimensiones

Dimensiones Territorios Puntaje
Atacama RM Bio Bio Los Rios Promedio

Justificacion 35% 40% 35% 40% 37.5%
Estructura 25% 25% 32% 25% 26.75%
Relevancia 37.5% 35% 37.5% 40% 37.5%
Evaluacion y 30% 25% 30% 30% 28.75%
Proyeccion

Promedio por 31.8% 31.25% 32.5% 33.75% 32.6%

territorio

La tabla 3 evidencia la evaluacion promedio que se obtuvo a niveles
territoriales de los planes de desarrollo profesional docente. Como es
posible apreciar en la tabla no se calificé una dimensiéon con un nivel de
desarrollo avanzado ni destacado. Esta situacion se repite casi de forma

idéntica entre los territorios.

Junto con realizar una calificacion de los planes en términos de 4 niveles
de desarrollo en cada una de las dimensiones de la rubrica, los revisores
justificaron su calificacion con una pequefia retroalimentacion de los
planes. A continuacién, se presenta un resumen de las apreciaciones
cualitativas que especificaron los revisores al momento de calificar los
planes.

Justificacion

Las fundamentaciones, introduccion, motivacién siempre se basan en la ley

20903, incluso la gran mayoria copia textualmente parrafos de ésta. Los
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planes, en general, presentan un diagnostico genérico sin apoyo de
evidencia. Los planes de DPD no se vinculan a problemas de practica que
enfrentan los docentes formulados a partir de la evidencia sobre los
aprendizajes de los estudiantes. El nivel de analisis es mas bien
declarativo, por ejemplo, se dice que los docentes requieren de mas
conocimientos, pero no se especifican cuales y en qué cantidad. El uso de
datos es escaso y se observa poca capacidad de sistematizacién de los

datos de las escuelas.

Pocos planes hacen alusion explicita y operativa acerca de como se
conecta con otros instrumentos para el DPD. La apropiacion con los
instrumentos de politica publica y marcos orientadores de la practica
profesional docente (Estandares de aprendizaje, Estandares de
desempenfo, Marco para la buena ensefanza, entre otros) fue muy débil.
Por otro lado, no existié conexion aparente sobre como se conecta con los
instrumentos de gestion institucional (PEI, PME vy las politicas
institucionales del establecimiento). Esta referencia aborda tanto en el nivel

operativo anual como en el nivel estratégico de largo plazo.
Estructura

A nivel estratégico los planes presentan una baja coherencia sistémica. Las
actividades planteadas son genéricas y no permiten la posibilidad de
evaluacion. No hay un foco claro en la mayoria de los planes, y la
descripcion de acciones (entre 3 a 8) es comun, aunque con escaso

desarrollo de fundamentacién o contextualizacién, menos aun desarrollo
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de planificacion y costos, y su nivel de coherencia respecto a los objetivos
declarados es mas bien baja. En muchas ocasiones los planes no
identifican a un sujeto claro de la accion ni que aspectos se buscan
desarrollar. Los planes no tienen una orientacion clara de un problema de
la practica de los docentes, y muchas veces se focalizan en los resultados
que observan en sus estudiantes como elementos a trabajar. Parece haber
una confusion entre las causas (practicas de los docentes) y consecuencias

observadas (en los estudiantes).
Relevancia

Respecto al foco del aprendizaje profesional de los planes, en general se
reconoce una marcada vision de corte individualista y externalizada.
Individualizada porque a pesar de que en algunos programas se declaran
ciertos “perfil docente” en practicamente ninguno pasa de una declaracion
de intereses. Cuando existe una formulacion de aspectos como la
colaboracion y el aprendizaje profesional, ellos no se especifican

condiciones, mediadores ni facilitadores.

La visidén externalizada da cuenta recurrentemente de planificaciones de
actividades de capacitacion via agentes externos a la comunidad escolar,
lo cual sugiere poca confianza en las capacidades locales para el DPD. No
se logra apreciar de una forma clara que los planes transiten desde lo

conceptual a la enaccion y agencia profesional.
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Evaluacién y Proyeccion

En general, los planes no logran articular los objetivos y resultados
esperados del plan. En lo estratégico y operativo los objetivos y resultados
esperados no son evaluables ni disponen de indicadores y procedimientos
pertinentes y validos para medir su logro. Los planes consideran poco las
actividades de discusion y reflexion colectiva a partir de los datos de
monitoreo de su implementacion, para identificar aprendizajes y proyectar

ajustes de mejora.

La mayoria de las acciones de los planes tienen poca proyeccién de
escalabilidad para ampliar o profundizar el proceso de desarrollo
profesional en los docentes del establecimiento en los periodos siguientes.
Estas acciones y objetivos, ademas, no se conectan claramente con las
politicas y estrategias de mejora que lleva a cabo la institucién educativa
en el largo plazo. También los planes, tienden a omitir los recursos y
condiciones necesarias para asegurar la ejecucion anual y la escalabilidad
de este a los afos siguientes. En el ambito de los recursos implicados en
los planes, si bien se mencionan recursos estos no estan vinculados con la

sostenibilidad (ejemplo, recursos de oficina) o no se especifica el gasto.

lll. Teorias de accién: ;Coémo es visto el DPD?

A continuacién, se desarrollan una serie de redes de significacién que dan
cuenta de la teoria de accidn declarada y los conceptos relevantes

asociados.
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La primera red que podemos visualizar da cuenta del mapa axial de la
familia agrupada bajo el concepto de “Teorias de Accion” en funcion que es
el nucleo tematico objetivo, siguiendo a Elmore (2010), de modo de
identificar las principales hipétesis tedricas que estan a la base de las
decisiones de acciones en torno al DPD y en particular a como se habia
definido y configurado en las escuelas dichos Planes, auscultando en los

directivos sus principales teorias.

Como se aprecia de la Red 1, existe una amplia relacién en torno a las
teorias de accion identificadas, las cuales se nuclean en torno a los codigos
‘Cambio de Paradigma”, “Reflexibn pedagodgica”, “ldentificacion de
Fortalezas docentes”, “Observacion de clases”, entre otras, las cuales a su
vez generan sub-redes que permiten explicar de modo particular cada uno

de estos conceptos.

Figura 1. Red 1: Teorias de Accién

Liderazgo: mostrar &l caming

4
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/ [Amculac\o n Instrumentos de Gestion ]
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Equipo de Gestion ]
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Construccién participativa | A1 -
\ DFD capacitacion, perfeccionamienta
,

Necesidades de la escuela ll,- T ¥ hasod

foco en el aprendi;

Identificacion fortalezas docentes

acompafamiento al aula
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Por ejemplo, una de las teorias de accion que se observa en el mapa axial
expuesto en la Red 2, da cuenta de las relaciones especificas que se
construyen en torno al codigo “Cambio de Paradigma” cuestion a nuestro
modo de ver clave para comprender las teorias que portan los directivos,
quienes entienden lo que se ha vivido, en particular desde la ley 20903 del
afio 2016 como un vuelco paradigmatico en el modo de concebir el DPD

en la escuela, por cierto, en todo el sistema.

Como muestra la Red 2, este cambio de paradigma se asocia a una
valoracion significativa, a la reflexion pedagdgica y a la validacion de
colega. Asimismo, “Mirar las propias practicas”, el “trabajo colaborativo”, el
‘cambio en la evaluacién”, el “foco en el aprendizaje estudiantil” y el “trabajo
entre pares” se configuran como elementos constitutivos de este cambio

de paradigma.

Figura 2. Red 2: Cambio de Paradigma

l reflexion pedagogica I

is cause of

—‘_-_-_-_‘-‘_‘_‘_-_'_"‘"—b

Valoracion significativa

[Cambic “evalaucion de la préctica"]

[Mirar las propias précticas]

trabajo entre pares

La Red 3 denominada “Gestidn basada en la evidencia” habla de esta

vision de sustentar el DPD basado en informacion de investigaciones o
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experiencias identificadas como “exitosas” ocurridas en otros contextos. En
la Red 3 se muestran asociaciones relevantes en como se ha levantado
este tipo de Gestion desde un trabajo emanado por la Agencia de Calidad
o las Politicas Normativas, como se retribuyen mutuamente con el
Monitoreo y Evaluacion sistematica de las practicas y que busca poner el
foco en el aprendizaje y en los resultados. Cabe mencionar que este cédigo
se asocia con la “trayectoria” en tanto la evidencia permite rescatar la

experiencia docente y darle valor en el DPD de la escuela.

Figura 3. Red 3: Gestién Basada en la Evidencia

[Categorlzaclén Agencia Calidad]
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foco en resultados [Necesidad del Dccente]

La Red 4 muestra las asociaciones encontradas en torno al codigo
“‘“Acompanamiento al Aula”. Como ya mencionamos se asocia con un
“Cambio de Paradigma”, lo cual marca una orientacion hacia comprender
que el DPD actual no puede pensarse si no es con una fase de
implementacion que implique acompafar al profesor en la puesta en

practica de las habilidades y conceptos trabajados.
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Figura 4. Red 4: Acompafamiento al Aula
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Asimismo, la Red 4 -evidencia una relacion directa entre el
“‘acompafamiento al aula” con la necesidad de “mirar las propias practicas”
como insumo para mejorar la “estructura de la clase”, todo asociado a un
‘cambio de paradigma” que otorga al trabajo entre pares como sustento del
DPD en la escuela, lo cual permite trabajar con la “identificacion de las

fortalezas docentes” a partir de la “observaciéon de clases”.

Dentro del discurso de los directivos, existe una relacidén cercana entre el
Acompanamiento al Aula y el Trabajo Colaborativo, tal cual muestra la Red
5. Se percibe claramente como son estos dos codigos muy potentes en sus
relaciones que se nuclean en el “Cambio de Paradigma” y se asocian en el

“trabajo entre pares” y el “DPD Continuo”.
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Figura 5. Red 5: Trabajo Colaborativo/Acompafiamiento al aula

‘Comunidades de Aprendizaje

Debilidades docentes

DPD capacitacion, perfeccionamiento

Discusiones y Conclusiones

El presente estudio ha podido evaluar los instrumentos concretos que
despliegan las escuelas para el DPD. También se ha podido establecer la
teoria de accion declaradas sobre como es concebido el DPD en los
directivos escolares. Se evidencia en los resultados aqui presentados una
baja coherencia entre una teoria de accidén que integra elementos situados
del Desarrollo profesional con una baja calidad en los planes que sustentan

las iniciativas que los Directivos escolares elaboran.

Desde el foco de la planificacion estratégica (Ulloa, 2019) se ha evaluado
como los directivos aplican la politica a través de sus planes de DPD.
Desde lo que se ha podido establecer, la justificacion y motivacion de los
planes de DPD se basan en la ley 20903, pero la mayoria no cuenta con

un diagnéstico claro ni se vinculan a problemas practicos que enfrentan los
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docentes y los estudiantes. Ademas, hay poco uso de datos y baja
evidencia de sistematizacién de la informacion. En cuanto a la estructura,
los planes presentan una baja coherencia sistémica y un foco poco claro,
con escaso desarrollo de fundamentacion y planificacion. Respecto a la
relevancia, los planes muestran una visidn individualista y externalizada del
aprendizaje profesional, con poco énfasis en la colaboracion y aprendizaje
colectivo. Finalmente, la evaluacién y proyeccion de los planes es limitada,
con objetivos y resultados poco evaluables y sin indicadores pertinentes,
ademas da poco énfasis en la reflexiéon y la proyeccion de ajustes de

mejora.

Desde la informacion presentada en los planes, las planificaciones de las
implementaciones no reconocieron aspectos claves detectados en la
literatura. Un primer aspecto, es que el DPD debe ser considerado un
proceso mas que un evento aislado. Es asi como las practicas de
colaboracion entre pares y la relevancia profesional no pudieron ser
observados de una forma consistente, cuestion critica para entender el
desarrollo profesional como un proceso continuo (Avalos, 2022; Cassata y
Allensworth, 2021). Respecto a los procesos de monitoreo y evaluacion
presentados en los planes se presentd como un gran desafio. Sabemos
que el uso de datos goza de un reconocimiento importante al interior de los
equipos directivos (Rojas-Bravo et al., 2024), sin embargo, su puesta en
practica es dificultoso y los resultados indican una baja sistematizacion de
los datos internos de las escuelas. Al no poder monitorear la
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implementacion de los planes ni evaluar sus efectos, se perdera la

posibilidad de aprendizaje importante en las comunidades escolares.

Los directivos entrevistados poseen y expresan una teoria de accién en
donde se reconocen los principios articuladores de un ‘nuevo paradigma’
sobre el desarrollo profesional docente. Sin embargo, dentro de nuestros
hallazgos nos parece relevante el discutir ciertas creencias que emergen
desde los directivos, por ejemplo, los vinculos que se establecen respecto

al DPD.

De acuerdo con la literatura, el norte de las politicas de DPD debe centrarse
en considerarlo como un proceso continuo, no una secuencia
desconectada o discontinua de eventos de formacion (que generalmente
buscan solucionar déficits coyunturales, particulares y muy especificos). En
las entrevistas, el DPD visto como algo continuo se manifestdé asociado a
otras redes de cdédigos como es la “Evaluacion Docente”, el “DPD como
capacitaciéon y perfeccionamiento” y el “apoyo externo”, es decir lo
“continuo” del proceso mas bien se asocia a cuestiones externas en tanto
demandas hacia el colegio o las y los profesores, asi como a una secuencia
de cursos de capacitacion y no a un cambio permanente vinculado a la

practica (Kilag y Sasan, 2023).

Dentro de los analisis de las entrevistas, es util la distincion sobre las
teorias de accion declaradas y en uso (EImore, 2010; Robinson, 2018) para
discutir nuestros resultados. Lo directivos incluidos en este estudio

enuncian una teoria de accion (declarada) que contiene un reconocimiento
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del desarrollo profesional docente vinculado al quehacer practico y que se
sustenta en los principios de la colaboracion y reflexién. Sin embargo, estos
principios no fueron expresados en los instrumentos revisados y evaluados
(teorias de accion en uso). Queda la pregunta sobre el ¢por qué? de esta

distancia.

Claramente desde este trabajo no es posible dar una respuesta definitiva a
la pregunta formulada, pero si se pueden apuntar algunos aspectos
plausibles. Las politicas de rendiciones de cuenta no se implementan de
forma lineal ni menos literal. Los lideres educativos adaptan las demandas
de las politicas a sus contextos locales (Constantinides, 2022). Dentro de
nuestro contexto local, nuestros lideres se mueven entre lo pedagogico y
lo administrativo bajo un contexto de altas rendiciones de cuenta. El
contexto del accountability demanda a los directivos responder en varios
frentes (Bellei y Mufioz, 2023; Lillejord y Barte, 2020), afectando los
tiempos para reconocer las distintas voces o necesidades presente en el
contexto (Montecinos et al, 2022). El comportamiento tactico los directores
es una forma comprensible y rapida de manejar la complejidad de las
instituciones (ver en Meyer y VanGronigen, 2019), aunque con bajos

impactos en la sustentabilidad de la mejora escolar (Bellei et al 2020).

En segundo lugar, considerando las practicas de liderazgo, el cambio de
paradigma debe ser modelado. La politica publica mandata e instruye, pero
se requiere de un proceso mas cercano para que el enactment de los

directivos pueda ser llevado a cabo. La vinculacién de las instituciones
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educativos con otros agentes es clave para este proceso (Godfrey y
Munoz-Chereau, 2024). El enactment de los directivos puede ser apoyado
con una articulacién concreta con otras agencias, como universidades o
centros de liderazgos. Pero esta vinculacion debe realizarse desde la
horizontalidad, con el objetivo de producir capacidades mas que asistir
técnicamente a las escuelas. La relacion clientelar vinculado a la idea de la

capacitacion se ha mostrado poco efectiva para la mejora (Avalos, 2023).

Por lo tanto, considerando los antecedentes y tratando de responder a las
preguntas formuladas en este manuscrito, se aprecian bajas posibilidades
en estos planes de promover un DPD con cambios en las practicas
docentes. Se observo una desconexion entre los instrumentos de gestion
y las teorias declaradas, lo que puede estar dando cuenta de una debilidad
para implementar la politica publica o que los planes no son considerados
como elementos criticos que puedan afectar el DPD, sino son visto como
un requisito burocratico a cumplir (PNUD, 2023). Preocupa esta distancia,
sobre todo si se recogen los analisis realizados post-pandemia y la
necesidad de avanzar mas hacia la transformacion del sistema educativo y
el rol de nuestros lideres, mas que a la idea de restauracion o quedarnos

en lo paliativo (Bolivar et al., 2022).

Ahora bien, como una de las limitaciones en el estudio, nuestro trabajo solo
recogio la voz de un grupo limitado de directivos. Nuestra muestra no nos
permite emitir un analisis mas amplio sobre qué tan representativos son

nuestros resultados en la realidad nacional. Sin duda existiran instituciones
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educativas donde sus planes de DPD gozan de una estructura clara y
visible y que efectivamente fundamenta y orienta el DPD a nivel local. Sin
embargo, la experiencia indica que las implementaciones de este tipo de
politicas requieren un apoyo y facilitacion en las comunidades locales, para

no transformar estos planes en instancias burocraticas de cumplimiento.

Uno de los posibles apoyos a los equipos de liderazgo es con el disefio,
estructura, marco légico de los mismos planes, y como construir e
implementar sistemas de monitoreo para las iniciativas proyectadas. Como
proyeccién del estudio queda por indagar la experiencia desde los docentes
como ademas desde los lideres intermedios en su calidad de promotores
de los planes Locales del desarrollo profesional. Posibles nuevos estudios
pueden estar orientados en como las politicas nacionales estan focalizando
la mejora educativa y el rol del liderazgo escolar, por ejemplo, en las

politicas de los centros de liderazgos que actualmente se discute en Chile.
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