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Resumen

Las dindmicas de cambio e innovacién tensionan al sistema educativo en general. Las
variables contextuales agudizan dichas tensiones y demandan de los profesores competen-
cias profesionales que les permitan avanzar en la mejora de los resultados de todos sus
estudiantes. Al mismo tiempo, interpelan a la organizacién por la existencia de estructuras
y procesos que permitan avanzar en su mejora y su eficacia internas, de manera que el
cambio y la innovacién respondan de manera cabal a un proceso que recoja las particula-
ridades de la organizacién desde una dimensién social y cultural. El trabajo propuesto
busca avanzar en la identificacién de factores que, en contextos vulnerables, obstaculizan
el cambio y la innovacién.
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Resum. Factors que obstaculitzen el canvi en professors i directius d'instituts vulnerables a

la regié de ['Araucania (Xile)

Les dinAmiques de canvi i d’innovacié tesen el sistema educatiu en general. Les variables
contextuals aguditzen les tensions i demanen dels professors competencies professionals
que els permetin avancar cap a la millora dels resultats de tots els seus estudiants. D’altra
banda, requereixen I'existéncia d’estructures i processos que permetin avangar en la millo-
ra i leficacia internes de l'organitzacié, de manera que el canvi i la innovacié responguin
com cal a un procés que en reculli les particularitats des d’'una dimensié social i cultural.
El treball proposat té per objectiu avangar cap a la identificacié de factors que, en contex-
tos vulnerables, obstaculitzen el canvi i la innovacié.
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Abstract. Factors that obstruct teachers and principals of vulnerable schools from changing in
the region of Araucania (Chile)

The dynamics of change and innovation irritate the educational system in general.
Contextual variables exacerbate these tensions and demand that teachers for profes-
sional skills that enable them to make progress in their students’ incomes. Moreover, it
is necessary to have structures and processes that allow improvement and internal effi-
ciency of the organization so that change and innovation respond, correctly, one to one
process that reflects the peculiarities of the organization from a social and cultural
dimension. The work proposed aims to identify factors that, in vulnerable contexts,
obstruct change and innovation.
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1. Antecedentes generales del problema

Chile, en el dltimo tiempo, ha iniciado una serie de cambios a nivel social y
econémico, lo que ha comenzado a generar una fuerte tensién por modificacio-
nes estructurales que obligan a replantearse el quehacer de la politica pedagégi-
ca. Las evidencias de estos puntos de tensién se visualizan en el crecimiento y la
segmentacién que ha ido experimentando el sistema educativo. Del mismo
modo, la orientacién e implementacién de un nuevo marco curricular base que
define un conjunto de destrezas y conocimientos necesarios que todos los estu-
diantes deben manejar en la sociedad actual plantea un redefinicién diddctica
en el interior de las aulas, dado que la composicién de los sujetos que conforman
las clases no son uniformes ni responden a un mismo capital cultural.

Sumado a lo anterior, la modificacién legal que establecié doce afios de
educacién obligatoria tensiona al sistema, dado que un gran volumen de pobla-
cién se incorpora a las salas de clases, cuando, hace 15 afos, apenas la mitad
de los jévenes rurales llegaba al liceo. Hoy lo hacen 84 de cada 100 (el prome-
dio de cobertura es el 93%). Segin Redondo, se hace evidente que faltan
recursos humanos calificados para asumir este desaffo (Redondo, 2005). Al
mismo tiempo, la sociedad chilena ha comenzado a demandar mejores resul-
tados en la calidad expresados en las pruebas estandarizadas.

El acceso a la educacién secundaria de grupos sociales tradicionalmente
excluidos brinda desafios significativos para el sistema, dado que una parte
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importante de estos nuevos estudiantes proviene de contextos socioeconémi-
cos vulnerables y presenta condiciones de educabilidad precarias y particulares.
Ademds, en su gran mayorfa, estos estudiantes ingresan en la ensefianza secun-
daria sin propuestas explicitas de finalizacién.

Otros aspectos que ayudan a comprender la tensién se asocian a las carac-
teristicas propias del sistema educativo chileno y se evidencian en la extrema
segmentacién y distribucién desigual en sus indicadores de éxito (Navarro,
2004), con lo cual se establece una relacién directa entre fracaso escolar (pro-
blemas de acceso, permanencia y logro educativo) y niveles de desarrollo
socioeconémico, dado que aquél se concentra en un segmento identificable
de liceos y escuelas del pais y no es casualidad que estos correspondan a los
niveles mds pobres de la sociedad nacional.

2. Formulacién del problema

A lo largo del proceso de reforma iniciado en Chile, surgen una serie de pre-
guntas asociadas con los distintos procesos que se llevan adelante y con el
impacto que éstos han tenido en la mejora de la eficacia interna de las organi-
zaciones educativas, asi como con los resultados de éstas en relacién con los
grandes desafios de equidad y calidad.

Nuestro trabajo busca visibilizar y evidenciar factores que los profesores
argumentan como obstaculizadores del cambio y la innovacién.

Se parte del concepto de que el cambio serd lo que los profesores quieran
que sea, de manera que, en la medida que nos podamos aproximar a la facto-
rizacién de los obstaculizadores del cambio y la innovacién, en particular en
contextos vulnerables, estaremos realizando un aporte significativo para el
mejoramiento de la calidad y la equidad de la educacién en el caso concreto
de la regién estudiada.

3. Pregunta de investigacién

:Cudles son los factores que obstaculizan el cambio en profesores de liceos en
situacion de vulnerabilidad? El planteamiento del problema se asocia a la nece-
sidad de identificar aquellos factores que han actuado como obstaculizadores
de los procesos de innovacién y cambio organizacional asociados a la mejora
de los aprendizajes.

Se abordard el andlisis desde los docentes y directivos de establecimientos
vulnerables asociados a tres subcategorias de andlisis: estructuras, procesos'y
competencias.

Objetivos

Valorar factores que obstaculizan el cambio en liceos en situacién de vulnera-
bilidad en la regién de la Araucania (Chile), a través del discurso de sus pro-
fesores y equipos directivos.
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Objetivos especificos

a) lIdentificar los factores asociados a estructuras, procesos y competencias, en
el dmbito de la gestidn directiva, de liceos en contextos de vulnerabilidad
que obstaculizan los movimientos de cambio e innovacién.

b) Analizar los factores asociados a estructuras, procesos y competencias, en
el dmbito de la gestién pedagdgica curricular, en liceos en contextos de
vulnerabilidad que obstaculizan los movimientos de cambio e innovacién.

4. Marco referencial

La discusién existente, respecto de las posibilidades reales de permanencia en
el sistema educativo y de prosecucién de estudios que tienen los estudiantes
que ingresan en establecimientos de ensefianza secundaria en comunas con
bajo desarrollo humano en Chile, plantea que ésta constituye uno de los ejes
articuladores de las desigualdades que viven los sectores mds vulnerables de la
sociedad chilena. Informes de organismos internacionales, como el Banco
Mundial y la OCDE, afirman que hay pocas sociedades con un alto coeficien-
te de desigualdad que, a la vez, tengan sistemas educacionales de calidad
(Briinner, 2003).

A lo anterior, se agrega que las familias de las que provienen estos estudian-
tes tampoco constituyen un foco que favorezca el desarrollo de las capacidades
educativas de los nifios y los jévenes, simplemente porque estos hogares no
estdn suficientemente habilitados con los recursos necesarios para ello’.

De los resultados y las evidencias que surgen de los estudios realizados en
este ultimo tiempo, se configura uno de los escenarios mds complejos posibles:
una sociedad desigual y un sistema escolar con una efectividad menor a la
esperada, a la luz de las mediciones internacionales. Sin embargo, es necesario
sefialar que, si bien el sistema escolar no es el responsable de la inequidad, no
ayuda sustantivamente a mejorar la desigualdad (Navarro, 2004). El mismo
autor indica:

Ni la «entrada al aula» que se acompafa de textos y otros recursos diddcticos,
ni la formulacién de estdndares y medidas de desempefio que alcanzan gran
sofisticacién son suficientes cuando no se piensa la escuela entera, esto es, con
sus relaciones, intereses y «saber de fondo». Ella expresa y en ella se vive la

complejidad de la educacién. (P 21)

Este tema se hace evidente en los contextos analizados, dado que, para la
gran mayoria de los actores, el ser pobres y obtener malos resultados es casi

1. «Bellei (en Cox, 2003) intenta un ejercicio a partir de TIMMS 1999, que, segtin advierte,
debe entenderse a modo ilustrativo dadas sus caracteristicas metodoldgicas. En éste concluye
que resulta evidente que las variables que mds distinguen a unos y otros alumnos chile-
nos, en su probabilidad de obtener mejores resultados, se relacionan con las caracteristicas
socioecondmicas de sus familias. Las variables escolares ocupan un lugar secundario y con
mejor capacidad discriminatoria» (Navarro, 2002).
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algo que va de la mano y es parte de la cotidianidad que viven los profesores
de los establecimientos docentes.

Para que la educacién genere equidad, se requiere un nivel minimo de
equidad social o, lo que es lo mismo, por debajo de ciertos minimos de equi-
dad social, los esfuerzos de la educacién suelen ser vanos o insuficientes (Tedes-
o, 2000). Es este minimo de equidad social lo que subyace en la nocién de
«condiciones de educabilidad» que, a su vez, comprende el conjunto y la dind-
mica de factores y condiciones socioculturales y familiares que se encuentran
en la relacién entre escuela, familia y sociedad.

En contrapunto, bajo un minimo de bienestar, las condiciones de educa-
bilidad interrogan y miran al sistema escolar y a la escuela (Navarro, 2004).
Estas condiciones son criterios de factibilidad y éxito de esas politicas, como
lo han venido mostrando las evaluaciones de algunas iniciativas que no rinden
los frutos que se esperaba en contextos de marginacién. A este respecto, es
interesante la revisién que realizan Redondo et al. (2004), quienes abordan de
manera critica el progreso de las politicas publicas asociadas al tema eduacional
en Chile y aportan interesantes reflexiones.

Respecto a esta investigacidn, se hace necesario poder buscar un concepto
que permita una mirada que se haga cargo de la complejidad de los procesos.
Dado que es evidente que cambiar en contextos vulnerables constituye un
tema dificil de abordar de por si, el 80% de las innovaciones o cambios pro-
puestos, segin datos de Gather (2004), son destinados al fracaso, de ah{ que
la nocién de «condiciones de educabilidad» aporte una serie de elementos que
enriquecen el andlisis, ademds de permitir comprender el problema propuesto
desde una dimensidén socioldgica que tensiona, a su vez, las definiciones poli-
ticas y éticas de la sociedad y de la propia organizacién educativa en su con-
junto. En otras palabras, cuando se dice «condiciones de educabilidad, se estd
nombrando el escenario educativo en su totalidad y sus efectos modeladores
de la educabilidad en su conjunto. Es decir, lo que cuestiona, en definitiva, es
el impacto del arreglo institucional entre estado, mercado y sociedad —Ia
matriz sociocultural, en la denominacién de Garretén (2000)— expresado en
la escuela. A este respecto, es interesante revisar también el trabajo de Whelan
y Maitre (2007), quienes proponen que se hace necesario pasar de un enfoque
basado en la pobreza de ingresos a una preocupacién por considerar la exclu-
sién social como una cuestién multidimensional, as{ como pasar de una pers-
pectiva estdtica del andlisis a una perspectiva dindmica del mismo.

Una sociedad con los minimos de equidad necesarios es aquella que sumi-
nistra los recursos materiales y simbélicos que permiten a los menos aventaja-
dos, los mds pobres y vulnerables, desplegar sus potencialidades y aprovechar
las oportunidades para superar su condicién. Lo que la sociedad debe igualar
por encima de un umbral no son las oportunidades, sino las capacidades. Sin
embargo, esto puede ser discutible, pues una sociedad debe ofrecer igualdad
de oportunidades para todos, lo que significa que para algunos tendrd que
ofrecer o disponer de mds recursos, en funcién de si el punto de partida indi-
vidual se muestra en clara desventaja con relacién a los demds o no. En el
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terreno de la educacién, ello implica una configuracién minima de recursos y
capacidades aplicables en oportunidades escolares reales para aprender.

Tal como ya hemos sefialado, pensar que la respuesta se encuentra en lo
que sélo la organizacién educativa puede hacer en torno a este tema es mirar
el problema de la desigualdad y la inequidad desde un prisma que, al menos,
nos hace perder la mitad del horizonte. Sin embargo, es posible que, a partir
de las diferentes estructuras, procesos y competencias que se desarrollan en su
interior, se puedan identificar algunas claves que faciliten abordar el tema y su
resolucién. En este contexto, la investigacién pretende explorar aquellos ele-
mentos asociados al cambio y a la innovacién en contextos vulnerables.

La dindmica que hoy surge como una constante es el cambio. Parece ser
que lo permanente es precisamente la transformacién y la innovacién. Esta
afirmacién, que constituye una contradiccién, da cuenta de una realidad.

En este sentido, en la reflexidn, se asume la complejidad como un aspecto
que rodea a la organizacién escolar. Por este motivo, centramos el andlisis
respecto del cambio en su cardcter de proceso, y no de producto (Fullan,
2002). El cambio no es resultado de un acto azaroso y voluntarista de uno o
mds sujetos, sino que en él se resumen una serie de acciones, actitudes y emo-
ciones. Lo anterior nos da cuenta de la complejidad en la que se mueven las
experiencias de cambio.

En este contexto de complejidad, incertidumbre y aparente desorden en el
que se bate el mundo contempordneo, la organizacién escolar descubre que
debe hacerse cargo de innovar y que no sélo debe hacerlo con urgencia, sino
que, ademds, debe ser capaz de plantarse critica y proactivamente frente al
tema, dado que, de no hacerlo, los liceos se convierten en espacios que agudi-
zan las condiciones de desigualdad e inequidad social.

Lo anterior nos abre una serie de dimensiones para el andlisis de los pro-
cesos de cambio, uno es el referido a los actores que dan cuerpo y alma a las
ideas de transformacidn y renovacidn, personas que, desde su quehacer coti-
diano, construyen los resultados que, para bien o para mal, la sociedad exige
y recibe. De la Torre (1994: 171), a este respecto, nos sefiala la importancia
del profesor en los procesos de innovacién en los centros escolares:

El profesor constituye por si solo un verdadero subsistema dentro de otros
sistemas como la innovacién o la educacién. Su pensamiento sobre la inno-
vacion, concepcién educativa, expectativas, intereses personales y profesio-
nales, sentimientos, entorno familiar, formacidn recibida, aptitudes, resis-
tencia al stress, etc., conforman un cuadro complejo como variable de una
situacién a otra. La innovacién terminard siendo aquello que los profesores

hagan de ella.

Si bien este actor desempefa un rol fundamental, es necesario reconocer,
junto a Escudero (1999), que existe una cierta tendencia a sobredimensionar
el rol que este actor tiene en el entramado del cambio, toda vez que, para
redimensionar su impacto real, se deben considerar los distintos factores que
determinan al sujeto profesor en una dindmica frente al cambio. Sefiala el
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autor que, sin 4dnimo de discrepar con las afirmaciones que dan cuenta de la
importancia del profesor, en los procesos de cambio, que desde muchos pun-
tos de vista es plenamente asumible, no obstante, conviene analizar algunos
de sus significados mds concretos, asi como valorar sus diversas implicaciones
politicas y pricticas. Es evidente que la sola figura del profesor no da cuenta
de la dindmica del cambio ni mucho menos de la complejidad del proceso,
razén por la cual se hace necesario poder abordar la identificacién de los fac-
tores que posibilitan u obstaculizan la innovacién.

El contexto natural en el que se desarrolla la dindmica entre profesor y
cambio es el liceo o la escuela. En consecuencia, el andlisis se debe realizar
desde este espacio, donde se sintetiza y se expresa de forma préctica la dimen-
sion real del sujeto profesor. Por medio del andlisis del contexto de cambio que
vive la institucién escolar y los sujetos que en ella se desenvuelven, buscamos
abordar el sentido de la profesionalidad docente. Desde su definicién como
profesional, intentamos ahondar en los elementos que lo perfilan como tal, las
caracteristicas que hacen del quehacer del profesor algo particular frente a las
demds profesiones. Todo esto con el fin de ir vinculando a este sujeto profesor
con la dindmica del cambio y el contexto organizacional llamado escuela. Al
respecto, Fullan (2002: 141) sefiala:

El cambio educativo depende de lo que el profesorado haga y piense: es tan
simple y tan complejo como eso. Serfa todo mucho mds fécil si pudiéramos
legislar los cambios en la manera de pensar. En pocas palabras, las aulas y la
escuela funcionan con eficacia cuando (1) recurren a personal docente de cali-
dad, (2) el entorno laboral se organiza para estimular al profesorado y premiar
los resultados. Los dos aspectos estdn intimamente ligados: los entornos de
trabajo gratificantes profesionalmente atraen y retienen a personal docente

de calidad.

Asumir la perspectiva de la complejidad de la organizacién educativa impli-
ca no s6lo buscar los elementos que permiten su comprension en el interior del
propio sistema, sino también la relacién de éstos con el contexto y los sujetos
que le dan vida. Correspondencia que, en la préctica, no es de simple dependen-
cia, sino que, ademds, es constitutiva del sistema. En consecuencia, la escuela
liceo se nutre y se redefine desde su relacién con los entornos que habita.

En este contexto, el componente de las personas, sujetos esenciales del
cambio, es fundamental, toda vez que ellas acceden a la dindmica organizacio-
nal desde lo que son y desde lo que poseen como resultado de su propio
desarrollo e interaccién con la realidad. En este sentido, los procesos de cam-
bio e innovacién deben contemplar a los individuos que participan en ellos
desde lo que son, desde lo que saben, creen, esperan y suefian.

El cambio es, ante todo, una cuestién de significado y de creacién de éste
en torno a la idea de cambio. Bésicamente, lo que anima el cambio es la mejo-
ra. Nadie cambia para quedar en el mismo lugar, puesto que la aspiracién de
la calidad subyace en los procesos de innovacién. La escuela y el liceo como
creaciones sociales no escapan a ese impulso.
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5. Método
a) Disefio y tipo de investigacion

El tipo de investigacién es cualitativo. Segiin Ruiz (2003), es un estilo o un
modo de investigar los fenémenos sociales en el que se persiguen determinados
objetivos para dar respuestas adecuadas a unos problemas concretos a los que
se enfrenta esta misma investigacion. La realidad social asf vista estd hecha de
significados compartidos de manera intersubjetiva que pueden ser visualizados
a través de las representaciones sociales que los docentes y los miembros de los
equipos directivos tienen en liceos vulnerables de la regién de la Araucanfa
respecto del cambio y la innovacidn, y cémo estas constituyen obstdculos para
el mismo proceso.

Este estudio sigue las directrices de un disefio metodolégico de tipo inter-
pretativo, ya que busca, como lo expresan Geertz y Bixio (1992), interpretar
lo observado para rendir cuentas del discurso social: «rescatar lo dicho de sus
ocasiones perecederas y fijarlos en términos permanentes».

En este estudio, la descripcién e interpretacién de las representaciones que
poseen los docentes y los directivos, recuperadas mediante el estudio de las
entrevistas, los grupos focales y la lectura de documentos, nos permitieron
levantar categorias y determinar las asociaciones que existen entre ellas.

Segun Salgado (2007), el disefio, en el marco de la investigacion cualitativa,

[...] se refiere al abordaje general que se utiliza en el proceso de investigacién,
el cual es flexible y abierto, y el curso de las acciones que se rigen por el campo
(los participantes y la evolucién de los acontecimientos), de este modo el dise-
flo se va ajustando a las condiciones del escenario o ambiente.

En este caso, se trabajé en la construccién de un estudio de caso, que es
sefalado como una descripcién intensiva, holistica y un andlisis de una entidad
singular, un fenémeno o una unidad social. Los estudios de caso son particu-
laristas, descriptivos y heuristicos, y se basan en el razonamiento inductivo, al
manejar multiples fuentes de datos (Pérez, 2001).

b) Definicion del universo y seleccion de la muestra

Respecto de la muestra, los sujetos participantes del estudio son profesores y
directivos de liceos con un alto indice de vulnerabilidad escolar (IVE) de la
regién de la Araucanfa. La seleccién de los establecimientos es resultado de un
proceso de identificacién de los liceos sobre la base del indice de vulnerabilidad
escolar (IVE)? definido para el sistema de educacién chileno. Segtn este indi-
ce, se ha definido un grupo de establecimientos que tiene mds de un 70% de
estudiantes altamente vulnerables en proporcién a su matricula total. Ademds,
es importante sefalar que otro componente de la seleccién de la muestra

2. EIIVE (indice de vulnerabilidad del establecimiento) es un indicador del nivel de vulne-
rabilidad presente en cada establecimiento.
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lo constituye los criterios de accesibilidad a la muestra, asi como también
el vinculo que existe con sus equipos directivos.

El proceso para la seleccién de la muestra se realizé mediante la revisién
de los indices de los liceos de la regién y mediante el cruce de variables asocia-
das a la poblacién de estudiantes, niveles de ingreso de las familias y condicio-
nes de educabilidad presentes. Para ello, se revisé la informacién estadistica de
los establecimientos, asi como los datos del propio Ministerio de Educacién y
la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB).

Respecto de los docentes, es necesario indicar que el proceso de investiga-
cién no sdlo se limita a educadores de aula, sino también a aquellos que cum-
plen algtin rol directivo y/o administrativo en el interior del establecimiento.

El pardmetro de muestreo definido para el estudio responde a un tipo de
caso critico, dado que la seleccién de casos puede servir de referencia légica
para el resto de la poblacién con relacién al tema de estudio. En este caso, el
cambio en contextos de vulnerabilidad, se opté por este tipo de muestreo, por
ser atil para el abordamiento de problemas emergentes o prospectivos.

¢) Objeto de estudio

El objeto de estudio son los obstaculizadores de cambio y la innovacion en
contextos vulnerables de liceos de la regién de la Araucania. Para poder acceder
a la informacién, se trabajé con un sistema de categorfas que corresponden a
aquellos elementos de clasificacién que suelen emplearse en la explicacién
tedrica que emerge de los incidentes. Los cédigos son aquellos elementos que
tienen un determinado valor en un sistema de categorfas concreto. Es un sis-
tema de signos y reglas que permiten formular y comprender un discurso y
suelen contener mayor abstraccién que las categorias (Requena, 2011).

d) Categorias de andlisis

Obstaculizadores: se trata de los obstdculos propuestos o desarrollados por la
organizacién expresados en normas, costumbres y prdcticas, que no necesaria-
mente se encuentran escritas y mds bien responden a dindmicas asociadas a la
incapacidad de la organizacién en su conjunto de abrirse a las innovaciones.
El equivalente en las personas se denomina resistencias.

Subcategorias:

1. Estructuras: en este caso, se refiere a las redes humanas que se relacionan en
la organizacién (establecimiento educativo) con el fin de establecer obje-
tivos, metas, desarrollar estrategias e influir con su accién en la tarea fun-
damental que tiene asignada, que es el proceso de ensenanza-aprendizaje.
La estructura organizativa se halla en cambio continuo para adaptarse a las
transformaciones y subsistir a través del tiempo.

2. Procesos: se refiere al conjunto de actividades o eventos que se realizan o
que suceden con un fin determinado. Este conjunto de actividades recibe
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uno o mds insumos o pasos y crea un producto de valor para otro usuario,
lo cual forma una cadena orientada a obtener un resultado final. En el
desarrollo de un proceso, se generan prdcticas que pueden ser habituales,
peridédicas o esporddicas. El SACGE? define las pricticas como «la forma
de trabajo que usualmente ocurre en el establecimiento y da cuenta de un
aspecto de la gestién escolar, para cada uno de los elementos de gestién. Se
caracteriza por constituir una estructura basica del hacer y de la experiencia
del liceo o la escuela y se expresa en mecanismos, metodologfas, estrategias
y/o métodos, procedimientos.

3. Competencias de los actores: se refiere a la conjuncién y puesta en prictica
de conocimientos, habilidades y actitudes que deben poseer las personas
para desarrollar una determinada funcién en un contexto especifico. La
competencia es un saber en accién. Un saber cuyo sentido inmediato no
es «describir» la realidad, sino «modificarla». No definir problemas, sino
solucionarlos. Un saber qué, pero también un saber cémo. En este caso,
estdn referidas a las competencias que los diversos profesionales del estable-
cimiento docente poseen para desarrollar su trabajo en funcién de obtener
aprendizajes de calidad en los estudiantes.

Es importante consignar que, para este estudio, sélo se abordaron los obs-
taculizadores dejando de lado los facilitadores del cambio, razén por la cual
no se abordan desde la definicién.

La informacién fue agrupada en categorias y codificada para avanzar en el
descubrimiento y la captacién de las caracteristicas o los elementos de un
fenémeno o contenido. Para la elaboracién de un cédigo que permita ordenar,
sistematizar, manejar y analizar la informacién a base de una codificacién
tedrica, conviene tener presente cuatro normas sugeridas por Strauss (citado

por Ruiz, 2003):

5.1. Trabajo de campo

El trabajo de campo se ha basado fundamentalmente en la realizacién de una
serie de entrevistas correspondientes al tipo que Taylor y Bodgan (1992) deno-
minan «entrevistas en profundidad», es decir:

[...] reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes,
encuentros éstos dirigidos hacia la comprensién de las perspectivas que tienen
los informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las
expresan con sus propias palabras.

3. Elsistema de aseguramiento de la calidad de la gestién escolar es una iniciativa del Minis-
terio de Educacién que busca desarrollar las capacidades de la organizacién escolar para dar
sustento a su propuesta curricular y se materializa a través de un conjunto de dispositivos
y recursos de apoyo orientados a producir condiciones para el mejoramiento continuo de
la calidad de los procesos y los resultados de los establecimientos (MINEDUC, 2007).
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El contenido de las entrevistas ha ido enfocado hacia el que estos mismos
autores han denominado «historias de vida». En este caso, por supuesto, vida
profesional. Paralelamente, se desarrollaron grupos focales con miembros de
los grupos seleccionados sobre la base de las categorias y las subcategorias
propuestas.

Aunque, a la hora de recoger los datos, la mayor parte de los autores hace
hincapié en largas disertaciones sobre la negociacién con las personas que van
a ser estudiadas acerca del uso que se va a hacer de los datos recogidos, de
aspectos éticos que incluyen cuestiones como su capacidad de decisién en el
proceso, la transparencia de la informacién o el uso final del informe.

5.1.1. Entrada: accesibilidad, rol del investigador en el campo

La accesibilidad al campo de estudio es un punto crucial en las investigaciones
de tipo cualitativo, ya que el contacto que se busca es mds cercano e intenso.
En general, en la regulacién del acceso, estdn implicados niveles diferentes. En
primer lugar, estd el nivel de las personas responsables de autorizar la investi-
gacién: en caso de dificultades, son autoridades externas quienes las consideran
responsables de esa autorizacién. En segundo lugar, encontramos el nivel de
aquellos a los que se va a entrevistar u observar, que invertirdn su tiempo y su
buena voluntad (Flick, 2004). En esta etapa, se realizan las entrevistas con los
directores para solicitar formalmente la autorizacién del estudio junto con
la entrega de una carta de respaldo. Ademds, se solicita informacién sobre
los profesionales que puedan ser entrevistados, para luego entregar una carta
de invitacién y autorizacién para dicha entrevista.

5.1.2. Desarrollo

Se aplican las entrevistas segtin lo planificado. El trabajo se organizé sobre la
base de conversaciones con el equipo directivo del establecimiento, asi como
la realizacién de grupos focales por establecimiento y dos reuniones explicati-
vas con el claustro de profesores en las que se presentd el estudio y los alcances
de éste.

5.1.3. Salida ruptura
Los investigadores se comprometen a devolver la informacién transformada
en conocimiento. La retirada se realiza en el mes de junio de 2011.

6. Instrumentos
6.1. Entrevistas semiestructuradas

Para levantar la informacién desde el campo de estudio, se trabajé sobre la base
de entrevistas semiestructuradas y grupos focales. Respecto de estos, cabe sena-
lar que la técnica de entrevista semiestructurada, «parte de un guién que deter-
mina de antemano cudl es la informacién relevante que se necesita obtener»;
«Es una modalidad que permite ir entrelazando temas e ir construyendo un
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conocimiento holistico y comprensivo de la realidad» (Bisquerra et al., 2004:
337).
Asi, segtin Flick (2007):

La entrevista semiestructurada permite al investigador dar la oportunidad de
que el entrevistado pueda expresarse en su propio lenguaje, lo que puede hacer
posible captar toda la riqueza de los significados que éste posee de los temas en
estudio. Este método de recogida de datos permite que se manifiesten espon-
tdneamente los significados y las jerarquias de valores del entrevistado (Ruiz,
2003). Durante el disefio de la gufa de entrevista y la realizacién de la propia
entrevista, se han de satisfacer cuatro criterios: ausencia de direccidn, especifici-
dad, amplitud y profundidad y contexto personal mostrados por el entrevistado.

6.2. Grupos focales

Los grupos focales, junto a las entrevistas grupales en profundidad y las entre-
vistas focalizadas, representan un grupo de técnicas cualitativas cominmente
usadas en la obtencién de conocimiento sobre un aspecto especifico a partir
de un grupo de personas. En los grupos focales, se priorizan los contactos
horizontales, es decir, entre los miembros del grupo, que incluyen la formula-
cién de preguntas, el intercambio de anécdotas y los comentarios acerca de sus
experiencias y sus puntos de vista.

Lo senalado hace al grupo focal particularmente sensible a las variables cul-
turales y lo sitdia en una situacién ventajosa, comparado con las técnicas conven-
cionales de recogida de informacién, que, al formular preguntas directas, pI‘Opl—
cian respuestas razonadas que no permiten la comprensién de dimensiones mds
profundas de determinacién del comportamiento (DiMatteo et al., 1993).

6.3. Lecturas de textos
Segin Garz y Kraimer (1994):

La realidad se presenta sélo al cientifico en una forma sustanciada, como texto
0, en términos técnicos, como protocolo. Mds alld de los textos, la ciencia ha
perdido sus derechos, porque una declaracién cientifica se puede formular
sélo cuando y en la medida en que los acontecimientos han encontrado un
depésito o han dejado un rastro y éstos de nuevo han experimentado una
interpretacién. (Citado por Flick, 2007: 26)

Esta sustanciacién de la realidad en forma de textos es vdlida en dos aspec-
tos: como un proceso que abre el acceso a un campo y, como resultado de este
proceso, como una reconstruccion de la realidad que se ha textualizado (Cita-
do por Flick, 2007).

Todo documento contiene un rico contenido a la espera del cientifico que
quiera acercarse para leerlo. La escritura ha dado un sinfin de documentos
escritos cuyo denominador comun es su capacidad para albergar un contenido
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que, leido e interpretado adecuadamente, nos abre las puertas al conocimien-
to de aspectos y fenémenos de la vida social de otro modo inaccesibles. Esta
interpretacion la realiza el propio investigador, que crea, a través de una serie
de prdcticas interpretadoras, los materiales y analiza, posteriormente, su evi-
dencia. Toda redaccién de un texto y toda lectura posterior del mismo (enten-
dida como recogida de la informacién) son, al mismo tiempo, una construc-
cién social y politica (Ruiz, 2003).

7. Andlisis de la informacién

La entrevista fue registrada en sistema de audio MP3 y transcrita a documento
Word. Los datos recogidos fueron reducidos en el proceso de codificacién abier-
ta, a partir del cual fueron levantadas las categorfas con un procedimiento induc-
tivo. Las categorfas fueron numeradas consecutivamente siguiendo el orden de
la recogida de datos. La codificacién se realiz6 con del software ATLAS.ti.

Con la reduccién de las terminologfas y la consecuente generalizacién
provocada por las comparaciones constantes (que pueden estar basadas en la
revision de la literatura o en otras dreas profesionales), el investigador consigue
cumplir con dos requisitos: la parsimonia de las variables (mdxima explicacién
y comprensién de un fenémeno) y la aplicabilidad de la teorfa a un mayor
rango de situaciones, manteniendo la correspondencia de la teorfa con los
datos y dotdndolo de una mayor relevancia (Requena et al., 2011).

El andlisis del discurso fue la técnica utilizada, dado que permite el estudio
de fenémenos psicoldgicos como la memoria y la cognicién como aspectos
sociales y sobre todo discursivos. Se hace especial hincapié en la construccién
de versiones de los acontecimientos en informes y presentaciones y se analizan
los repertorios interpretativos que se utilizan en estas construcciones. Ello se
refiere a que la psicologfa discursiva se interesa en mostrar cémo se construyen
las conversaciones: «[...] las versiones de conversacién de los participantes
de los acontecimientos (recuerdos, descripciones, formulaciones), para hacer
el trabajo interactivo comunicativo» (Flick, 2007).

En esta etapa, se utilizé el método comparativo constante, que, como lo
definen Glaser y Strauss (1967: 45) . Aplicando el método comparativo cons-
tante, los hallazgos encontrados se describirdn por cada categorfa. Luego,
mediante una matriz de comparacién, se identificardn las relaciones entre cate-
gorfas en un proceso de codificacién axial, desarrollando un mapa conceptual
que resume los conceptos fundamentales y sus relaciones, que también han sido
descritas para, finalmente, realizar las conclusiones y la discusién final.

8. Resultados. Andlisis de datos verbales en un proceso de codificacién
abierta y axial

A continuacién, se presentan los hallazgos del trabajo realizado organizado
en una red conceptual o network, la que se desagrega en categorfas y subca-
tegorfas, elaboradas desde el andlisis de los datos, por medio del proceso de



196  Educar 2013, vol. 49/2 Jorge Miranda Ossandén

saturacion. Los hallazgos obtenidos se han sistematizado en una red concep-
tual, cuya categoria principal es «Obstaculizadores del cambio organizacional
en liceos».

Como se observa en la figura 1, la categoria principal, denominada «Obs-
taculizadores del cambio organizacional en liceos», se asocia con la subcatego-
ria «Competencias del equipo directivo», la que, a su vez, se vincula a los
cédigos «Formacién profesional pertinente para el cargo», «Metas institucio-
nales amblguas» «Resistencia a la innovacién y cambio», «Descontextualiza-
cién de la gestién» y «Liderazgo difuso del director».

Respecto de la subcategoria «Competencias del equipo directivoy, los con-
sultados senalan que:

El equipo de gestién no estd conformado democrdticamente. El colega elegi-
do como representante de los profesores no fue considerado por la directora,
frente a lo que el cuerpo docente levantd una carta negdndose a participar.
Finalmente se cambié al representante. (P 1. Grupo focal. RTF)

[...] tenemos el perfil, pero no se cumple, porque no son contratados por noso-
tros. Desconocen a qué vienen. Hay que decirles qué tienen que hacer, si no, no
lo hacen asf [...]. Hay incompatibilidad de edad (si lo mando a hacer algo afuera,
es capaz de darle una pulmonia) y tienen mal cardcter. (P5. Grupo focal. RTF)

A partir de las encuestas realizadas, se hace evidente que los consultados
consideran que los miembros del equipo directivo no son personas que cuen-
ten con las competencias necesarias para el desarrollo de sus actividades.

OBSTACULIZADORES DEL CAMBIO
ORGANIZACIONAL EN LICEOS

is associated with

COMPETENCIAS DEL EQUIPO DIRECTIVO

is associated with is associated with
formacion profesional pertinente para el cargo | | liderazgo difuso del director

is assomated with is associated with

is associated with

metas institucionales ambiguas | | descontextualizacion de la gestion

resistencia a la innovacion y al cambio

Figura 1. Red conceptual de datos de obstaculizadores del cambio organizacional en
liceos. Subcategorfa: «Competencias del equipo directivon.
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Muchos de ellos han llegado a este rol porque disponian de horas libres de sus
cargas académicas o por buena voluntad, ante la ausencia de la oportuna cober-
tura de la plaza por parte de la Administracién. Del mismo modo, llama la
atencién que muchos de los cargos de los miembros del equipo directivo son
asumidos de manera interina por profesionales que, como resultado de la
disminucién de las matriculas en otros centros, han quedado con disposicién
horaria, son trasladados de un liceo a otro y asumen responsabilidades sin tener
claro si al afio siguiente podrdn continuar en ellas.

Lo anterior evidencia una clara desvinculacién de este profesional con las
dindmicas de organizacién y con la cultura del centro. En muchas ocasiones,
estos profesionales son vistos como funcionarios «intrusos» y que se encuentran
ahf para «informar al director municipal del comportamiento de los profeso-
res». Cabe senalar que gran parte de estos profesionales han tenido malas
evaluaciones en sus espacios de origen.

En los grupos focales asociados a equipos directivos, ellos plantearon, res-
pecto de esta categorfa, que:

[...] ciertas decisiones las tiene que tomar el equipo de gestién, no existen
estructuras para definirlas. Y entra en cuestionamiento qué decisiones debe
tomar el equipo de gestién. No hay ninguna parte del reglamento que diga qué
debe hacer cada uno como equipo de gestion. Y estdn descritas en el Marco
para la Buena Direccién. A uno no lo preparan para esto, uno llega no mds y
se sienta en la oficina y tiene que actuar. (P3. Grupo focal. RTF)

En relacién con las prdcticas de coordinacién y articulacién de los distintos
actores para el logro de objetivos institucionales, segtin lo sefialado por algunos
profesores, se percibe que existe una tensién o duplicidad de funciones entre
la direccién de los establecimientos y la unidad técnico-pedagégica (UTP). De
acuerdo con los grupos focales realizados, algunos profesores manifiestan que
actualmente se visualiza un liderazgo directivo con falencias en cuanto a la
conduccién hacia una visién estratégica compartida y que los lleve a la gene-
racién de un liderazgo participativo. En este mismo sentido, se precisa, por
parte de los participantes, que se debe aumentar su eficiencia y disponer de
una actitud proactiva que conduzca al establecimiento hacia metas institucio-
nales mds claras. Segin algunos docentes entrevistados: «[...] la direccién no
participa a los docentes, sélo les informa. Existen canales de comunicacién
formales entre directivos y docentes. La informacidn circula sélo a nivel ver-
tical». Ellos perciben «un liderazgo ineficiente, no participativo, con falta de
dominio técnico, una gestién directiva sin visién estratégica» (P1. Grupo focal.
RTF).

Y agregan que, por encima de todo: «[...] esta falta de liderazgo se eviden-
cia en que la direccién no interviene, no dirige y no genera un proyecto o
visién comtn» (P 3. Grupo focal. RTF).

Los roles definidos, asf como las competencias de los sujetos para el ejer-
cicio del cargo, son percibidos de manera poco clara y difusa por parte de los
docentes.
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[...] facilitadora, sobre todo para artes, integracién y computacién. Sin embar-
go, reconocen que ellos no conocen a los apoderados y alumnos. (P4. Grupo

focal. RTF)

[...] la persona encargada de UTP es muy organizada en cuanto a lo estadistico
para el Consejo de Profesores, pero no aporta mucho mds all4, sélo datos. (P5.

Grupo focal. RTF)

Algunos docentes agregan que un obstaculizador para la gestién de los
aprendizajes es claramente la gestién y el tipo de gestion realizado por parte
de la coordinadora académica o UTP.

En lo relativo a las resistencias al cambio, se debe sefialar que es un
tépico reiterado por parte de los docentes participantes y también surge en
lo que se refiere al equipo directivo. Unos y otros se ven como antagonistas,
lo cual denota una falta de comunicacién. Ademds, los docentes son vistos
por parte de los directivos como sujetos que no innovan y buscan consoli-
dar el statu quo como una forma de garantizar una serie de beneficios y
prebendas, mientras que, para los otros (docentes), los directivos no inno-
van porque no poseen las competencias de liderazgo necesarias para hacer-
lo o, simplemente, no saben hacerlo o no quieren, por temor a las conse-
cuencias ante el sostenedor. A través del discurso, se evidencia divisién,
ausencia de metas comunes y temor frente al uso de la informacién y los
resultados de ésta. Se critica fuertemente la «amistocracia» con la autoridad,
y algunos de los docentes sefiala que uno de los obstdculos mds corrientes
es asignar a profesores noveles responsabilidades para las que no tienen
competencias ni formacién, tal como se puede deducir de los siguientes
pdrrafos de las entrevistas:

[...] los profesores nuevos tienen toda su energfa para asesorar, pero se les hace
una isla. Si el centro de alumnos se equivoca, culpan al profesor asesor. (P5.

Grupo focal. RTF)
No hay acompafamiento técnico de la UTT. (P1. Grupo focal. RTF)

Algunos profesores senalan:

La UTP posee un perfil pasivo, carente de actitud proactiva para apoyar en la
labor pedagdgica de los docentes. Aqui no se puede innovar, hay que hacer lo
mismo de siempre y nadie te molesta. (P1. Grupo focal. RTF)

Por medio de los registros, se evidencia que, entre los obstdculos que los
docentes visualizan, estdn los asociados a la participacién, la escasa consulta a
los profesionales, la improvisacién de acciones y la desarticulacién de iniciati-
vas en el interior de los establecimientos docentes. Lo anterior genera, segiin
los consultados, un desgaste de energfas entre los educadores que atenta contra
cualquier proceso de innovacién o cambio. Muchos de estos educadores, tal
como ellos mismos senalan, se sienten a la deriva viviendo el sindrome del

ndufrago del que habla Fullan (2003).



Factores que obstaculizan el cambio en profesores y directivos Educar 2013, vol. 49/2 199

En la figura 2, la categorfa principal es la denominada «Obstaculizadores del
cambio organizacional en liceos» y forma parte de ella la subcategoria «Estruc-
turas». A este respecto, podemos sefalar que el concepto de estructura se refie-
re a las redes humanas que se relacionan en la organizacién (establecimiento
educativo) con el fin de establecer objetivos, metas, desarrollar estrategias e
influir con su accién en la tarea fundamental que tiene asignada, que es el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. La estructura organizativa se halla en cambio
continuo para adaptarse a las transformaciones y subsistir a través del tiempo.

Esta subcategoria se encuentra asociada con los cédigos «Proyecto Educa-
tivo Institucional descontextualizado», «Ausencia de Proyecto Curricular de
centro» y «Cargos y roles indefinidos».

Respecto de la subcategoria «Estructuras», los docentes sefialan que, en
general, «no existen estructuras definidas» y que, en el mejor de los casos,
cuando éstas existen, «son débiles y con escasos niveles de articulacién de la
gestion pedagdgica curricular». En la gran mayoria de las ocasiones se reporta,
por parte de los entrevistados y consultados en grupos focales, que dichas
estructuras mds bien responden a un ordenamiento administrativo burocrdti-
co y que las decisiones se mueven por relaciones de micropoder que resulta
dificil visualizar. Otro aspecto que surge desde los actores respecto de este
punto es la evidencia de la debilidad que presentan las estructuras existentes
en los distintos liceos. Lo anterior serfa lo que provocarfa un comportamiento
errdtico y poco claro de la gestién del establecimiento, dado que nunca se sabe
hacia dénde va. La expresién mds concreta de este punto se da en la diversidad
de proyectos que se encuentran en el interior de los liceos y que no tienen
ninguna légica entre si.

La coordinacién pedagégica (UTP) no es una estructura de apoyo frente a las
necesidades declaradas; por ejemplo: todos son conscientes de la existencia de

vicios y faltas de profesionalismo. (P6. Grupo focal. RTF)

OBSTACULIZADORES DEL CAMBIO
ORGANIZACIONAL EN LICEOS

is part of
ESTRUCTURAS
is associated with is associated with
Proyecto Educativo Institucional | Cargos y roles indefinidos

descontextualizado

is associated with

Ausencia de Proyecto Curricular de centro

Figura 2. Red conceptual de datos de obstaculizadores del cambio organizacional en
liceos. Subcategorfa: «Estructuras».
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Los GPT* se diluyen en aspectos administrativos e Inspectorfa es una instancia

sin una linea de trabajo clara. (P3. Grupo focal. RTF)

Los textos dan cuenta de que, si bien las estructuras estdn declaradas en la
gran mayorfa de los casos, éstas no funcionan o no se articulan en torno a un
proyecto. La mayoria de las veces, los actores reconocen que las estructuras
mds bien se convierten en un obstaculizador de la gestién de cambio e inno-
vacién en el interior de la organizacién y, en la gran mayoria de las ocasiones,
se encuentran sumidas en una accién burocrdtica y administrativa que dificil-
mente les permite ser un punto de transformacién real. Un segundo aspecto
que se evidencia en los registros es la ausencia de un proyecto comidn que
permita articular el trabajo del liceo, puesto que, la gran mayorfa de las veces,
se carece de coherencia en las acciones. Se hacen evidentes también las incon-
sistencias del propio equipo de docentes, que no actiia como un equipo de
trabajo y mds bien es desarticulado e inconsistente en sus tareas y la continui-
dad de éstas.

Respecto del Proyecto Curricular, cabe senalar que los consultados sefialan
que no existe y que, en la gran mayorfa de los establecimientos, es un concep-
to que no se conoce y que se confunde con el Proyecto Educativo. Entre los
registros encontrados, destacan los siguientes:

No hay plan curricular. No estd explicito, como tampoco formalizado, en
algin documento. El encargado de UTP tiene su plan de trabajo anual, que
se basa principalmente en la socializacién PME?, entrega de datos, pauta de
evaluacién por profesor jefe, proyecto integracién6, SIMCE, pauta observacién
aula, difusién liceo, PADEM, pasantia. (P4. Grupo focal. RTF)

El consejo de profesores [...] no ha funcionado, y no podemos hacer nada. Los
profesores también sefialan que hace mds de 10 afios no se realizan consejos
de profesores propositivos y consultivos; sélo son informativos. (P7. Grupo

focal. RTF)

La dindmica que predomina es la improvisacién, puesto que los elementos
del curriculo que permiten situar lo definido por el aparato central se encuen-
tran ausentes en los establecimientos. Muchos de los profesores declaran un

4. Los GPT son los grupos profesionales de trabajo, estructuras creadas para que los docentes
puedan abordar temas técnicos y pedagégicos y que cuentan con una asignacién horaria.

5. Un PME es un proyecto de mejoramiento educativo que permite a los liceos generar prdc-
ticas pedagdgicas innovadoras que posibiliten optimizar procesos de apropiacién del marco
curricular vigente, fortaleciendo la identidad del establecimiento y el mejoramiento de la
utilizacién del tiempo escolar.

6. Un proyecto de integracion escolar es una estrategia o medio de que dispone el sistema para
llevar a la prictica la incorporacién de un nifio, una nifia o un joven con discapacidad al
sistema educativo regular.

7. EIPADEM es un instrumento de planificacién de la educacion que debe ser elaborado por
los municipios conforme a las exigencias establecidas en la Ley 19.410, de 2 de septiembre
de 1995, de educacidn, en sus articulos 4°, 5° y 6°.
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desconocimiento de los artefactos curriculares propuestos por el Ministerio de
Educacién.

En casi la totalidad de los liceos se evidencié que el concepto de proyecto
curricular no se conoce y, habitualmente, el tema curricular sélo se remite a
un control realizado por la UTP respecto de listados de contenidos y que no
aborda aspectos mds profundos ni de la prictica diaria asociada a los procesos
de ensefianza-aprendizaje. En cierto modo, desde la perspectwa pedagdgica
curricular, los liceos viven un estado de balcanizacién de la prictica pedagdgi-
ca. Lo anterior se ve con fuerza en el caso de los liceos técnico-profesionales,
dado que en ellos, al no existir un proyecto curricular que los articule, se
produce un quiebre entre la formacién general y la profesional, de modo que
ésta tlltima queda como un espacio que habitualmente ha ido pasando a ser
el hermano pobre del curriculo.

El tercer cdigo asociado a la categoria se refiere a las definiciones de cargo
y roles. Este cédigo posee una gran relacién con los dos anteriores, dado que
la ausencia de estructuras claramente definidas o en funcionamiento, as{ como
la no existencia de un proyecto articulador de la gestién pedagégica, no per-
mite la adecuada definicién de cargos, roles y funciones. Como consecuencia,
en la mayorfa de los casos, se manifiesta, por parte de los participantes, que
esta situacién agudiza el deterioro de la gestién pedagégica y la viabilidad de
procesos de innovacién y cambio, dado que, al no saber quién hace que se
produzcan una serie de duplicidades en la gestidn, ésta resulta inconducente
y agota las iniciativas de innovacidn.

No estd clara la funcién de la UTP Este liceo carece de los cargos a titularidad y

hay dos cosas que se hacen, una porque el profesor sabe lo que tiene que hacer
y q q q q

y porque se autoevaldan. A parte de revisar los libros si estamos atrasados o no

y si estdn bien los contenidos, si concuerdan con la planificacién. Nadie nos

revisa o nos dice si la planificacién estd bien o estd mal. Se entrega como un

ritual mds, como una de nuestras responsabilidades. (P3. Grupo focal. RTF)

Por ultimo, la figura 3 da cuenta de la subcategoria «Procesos». Junto a ella,
surgen asociados los cddigos de burocratizacién de la gestién curricular, dise-
fio de la ensefianza y malestar docente.

En el contexto de esta red, cabe sefalar que los directivos en el grupo focal
plantearon que hay una ausencia de estructuras y de definiciones asociadas a
los roles y a las funciones de cada uno de los miembros del equipo directivo.
Lo anterior genera una serie de cuestionamientos respecto de decisiones que
toman los equipos de gestién. En relacién con las pricticas de coordinacién y
articulacién de los distintos actores para el logro de objetivos institucionales,
seguin lo senalado por algunos profesores, se percibe que existe una tensién o
una duplicidad de funciones De acuerdo con los grupos focales realizados,
algunos profesores manifiestan que, actualmente, se visualiza un liderazgo
directivo con falencias en cuanto a la conduccién hacia una visién estratégica
compartida y que los lleve a la generacién de un liderazgo participativo.
En este mismo sentido, se precisa aumentar su eficiencia y disponer de una
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OBSTACULIZADORES DEL CAMBIO

ORGANIZACIONAL EN LICEOS
is palrt of
PROCESOS
is associated with is associated with
Burocratizacién de la gestion curricular | | Malestar docente

is associated with

| Disefio de la ensefianza descontextualizada |

Figura 3. Red conceptual de datos obstaculizadores del cambio organizacional en
liceos. Subcategorfa: «Procesos».

actitud proactiva que conduzca hacia metas institucionales mds claras. Segin
algunos docentes entrevistados, el equipo directivo manifiesta précticas extre-
madamente verticales y autoritarias, carentes de dominio técnico. De acuerdo
con los directivos entrevistados, la UTP tiene como tarea hacer una revision
mensual de los libros de clases para la incorporacién de las notas y los conte-
nidos que se trabajardn, pero no se asume, por parte de estas estructuras, un
apoyo real a la gestién docente. Por todo ello, se visualiza que, mds que cons-
tituir una estructura que preste servicio, pide en exceso a los docentes, quienes
perciben que estas demandas no constituyen un soporte real para la labor de aula.

Ortros aspectos que surgen se refieren a los GPT, que se diluyen en aspectos
administrativos y que no abordan los temas de fondo en la gran mayoria de
los establecimientos mediante los proyectos educativos institucionales. Ade-
mds, el resto de documentos sobre convivencia escolar, reglamento interno y
de evaluacién no estdn actualizados y no se sabe quién los debe actualizar.

Los elementos expresados en esta red dan cuenta de una serie de aspectos
que obstaculizan los procesos de cambio y que, en la gran mayorfa de los casos,
sirven para mostrar que estos establecimientos se encuentran en una etapa de
hundimiento o estancamiento (Gather, 2004). Lo anterior impacta negativa-
mente en la prictica docente y genera un profundo malestar docente expresa-
do en el tipo de compromiso asumido frente al cambio.

Respecto de la burocratizacién de la gestién, los entrevistados y consultados
dan cuenta de lo siguiente:

Se percibe autoritarismo en las decisiones tomadas por la directiva y problemas

de comunicacién. (P10. Grupo focal. RTF)

No somos capaces [...] de seguir y terminar los procesos. Planificamos una cosa
y, por ejemplo, no podemos hacer luego las reuniones. Este afio no he podi-
do hacer ninguna reunién con profesores jefes [...] Desautorizamos muchas
veces a nuestros propios pares. Falta cohesionar el trabajo en equipo, trabajo
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compartido. Nos juntamos y no es sélo eso [...] coordinarnos; que cada uno
ejerza el liderazgo. Estamos débiles en seguimiento y que todos enganchen. Es
necesario reorganizarnos y trabajar con los profesores. (P6. Grupo focal. RTF)

El malestar docente es uno de los temas mds recurrentes en el discurso de
los docentes. A este respecto, sefialan:

Aqui hay una cultura de que todo se tapa [...] hace dos dias atrds llegé [la
policia], se llevé a una o dos nifias, por tréfico de drogas [...] todos tenemos
antecedentes que la nifia se mueve en ese 4mbito, y resulta que nos enteramos
por el diario [...] ;Cémo es posible que los directivos docentes no hayan hecho
una reunién, por tltimo suspendan 10 minutos las clases y llamen al cuerpo de
profesores y digan hoy dia tal situacién estd pasando. (P6. Grupo focal. RTF)

Aquf suceden cosas terribles y los directivos nunca hacen nada. (P1. Grupo

focal. RTF)

9. Discusidn y conclusiones

Los resultados de la investigacion se organizan en tres criterios complementa-
rios: estructuras, procesos y competencias.

Desde las estructuras, se evidencia la ausencia de una coordinacién peda-
gbgica que permita a las organizaciones analizadas transitar desde una racio-
nalidad tecnocrdtica administrativa hasta una razén pedagégica curricular de
calidad. En términos técnicos, se encuentran en el nivel 1 de profesionalizacién
de las coordinaciones pedagdgicas®, lo cual explica la deficiente calidad de
procesos pedagdgicos instalados. Una idea explicativa de esta situacién y que
escapa a este estudio estd dada porque la cuestién politica local subordina
criterios pedagdgicos cientificos a la hora de tomar decisiones asociadas con
las necesidades curriculares reales de los establecimientos.

Respecto de los demds liceos, las estructuras estdn débilmente instaladas vy,
en la gran mayorfa de los casos, son ineficientes frente a los desafios que surgen
de la situaciéon de vulnerabilidad de sus estudiantes.

Desde la dimensién de los procesos, en los diez liceos, no existe un proyecto
curricular que permita establecer la articulacién adecuada entre los distintos
niveles de concrecién curricular. Esta tarea no es menor, porque supone una
categorfa asociada a la necesidad de generar una identidad curricular basada en
las caracteristicas socioculturales de los estudiantes, cuestién dialéctica, en tanto
debe existir articulacién entre las prescripciones curriculares que se exigen desde
el marco curricular nacional con los diversos marcos de actuacién que se impo-
nen desde el nivel central (Marco para la Buena Ensefanza, Marco para la Buena
Direccién, Marco para la Supervision). Entonces, tanto para la dimensién ins-
titucional como para la dimensién pedagdgica, aparece una situacién concreta

8. Nivel I: etapa del control burocrdtico, centrado en las instrucciones, en los requerimien-
tos, formularios, solicitudes de informes a los profesores. Revisién de planificaciones de la
ensefianza, revisién de pruebas y revisidn de clases.
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y objetiva, de la cual los equipos directivos no se han hecho cargo profesional-
mente: la diversidad sociocultural. A su vez, una categoria resultante de la codi-
ficacién selectiva que estd presente en ocho’ de los diez liceos no da cuenta del
hecho que la educacién media técnico-profesional atraviesa una situacién de
ambigiiedades no resueltas, entre la formacién general y la formacién diferen-
ciada técnico-profesional. La formacién general y la formacion especializada no
estdn produciendo trabajadores con destrezas bien desarrolladas ni técnicos habi-
litados. En este contexto, uno de los desafios que mds reclaman los profesores
(sin que se den cuenta desde una idea de pedagogia visible) tiene relacién con
que los liceos técnicos profesionales deben ayudar a que los estudiantes transiten
desde c6digos restringidos hasta cédigos mds elaborados.

Finalmente, en la mayoria de las realidades socioeducativas, los equipos
directivos técnico-profesionales, en distintos grados, evidencian una notoria
ausencia de competencias profesionales para abordar la cuestién de la ensenan-
za en contextos vulnerables, ya sean estos urbanos o rurales. La categoria com-
petencias profesionales para el desempefio en contextos vulnerables presenta una
cantidad importante de c6digos asociados al malestar docente, lo que refleja
una situacién interesante y que corresponde a profesores vulnerabilizados.

Desde la perspectiva de las proyecciones a partir de este estudio, se abre
una serie de lineas de trabajo que, por el tiempo y el espacio del estudio, no
fueron abordadas pero sf enunciadas. A este respecto, es importante analizar
las dindmicas de trabajo a que se enfrentan los docentes de este tipo de liceos,
del mismo modo que un espacio abierto que se vincula a los niveles de satis-
faccién, no sélo de los profesionales que habitan estos espacios, sino también
de las familias y los estudiantes, asi como detectar cudles son las dindmicas
internas que se vinculan a las convivencias y las relaciones de autoridad y
poder, son ejes clave para comprender el proceso de gestién.

Desde la perspectiva de las competencias, hay un espacio interesante de
andlisis asociado a la puesta en préctica de las politicas puiblicas de capacitacién
y perfeccionamiento docente y directivo. Desde que surge la reforma en Chile,
los docentes han sido expuestos a cientos de horas de capacitacién vy, al parecer,
los resultados son escasos, en particular, en liceos vulnerables como los estu-
diados, lo que harfa necesario, como lo sugiere la OCDE (2004), analizar la
pertinencia y la relevancia de estos perfeccionamientos y el nivel de transferi-
bilidad que estas experiencias tienen al aula y a la organizacién.

Un cuarto aspecto se refiere a la conformacién de los equipos directivos y
sus pricticas, dado que, al parecer, estos equipos constituyen un foco de resis-
tencia al cambio. Analizar la prictica de gestidn directiva y su coherencia con
la propuesta publica es un interesante espacio de estudio.

Un dltimo espacio visualizado por este trabajo se refiere a los procesos y
cémo estos se transforman en facilitadores de la gestién de innovacién para el
liceo. Queda la sensacién que, en la mayorfa de los establecimientos analizados,

9. De los diez liceos que se constituyen como unidades muestrales, ocho son de modalidad
técnico-profesional.
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los procesos son mds bien un espacio generador de obstdculos organizacionales
para la innovacién, es decir, la superposicién de las légicas administrativo-
burocrdticas ha consumido a las l6gicas pedagdgico-técnicas. En este punto,
propuestas que permitan revelar lo que define al espacio de la organizacién
escolar constituyen un tema de trabajo, asi como la generacién de estrategias
que aborden el tema de la vulnerabilidad y la diversidad desde la perspectiva de
los procesos y también del desarrollo de competencias docentes y directivas para
el cambio. En esta direccidén, son un punto de inflexién para el investigador.
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