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FACTORES QUE DIFICULTAN LA GESTION
PEDAGOGICA CURRICULAR DE LOS JEFES
DE UNIDADES TECNICO PEDAGOGICAS

JUAN CARLOS BELTRAN VELIZ

Resumen:

El presente articulo analiza los factores que dificultan la gestién pedagdgica
curricular de los jefes de unidades Técnico Pedagégicas (JUTP) en liceos asentados
en contextos de vulnerabilidad social de la Araucania, Chile. Para llevar a cabo la
investigacién se planteé un disefio cualitativo descriptivo, se utilizaron la teorfa
fundamentada y el método comparativo constante y, finalmente, el trabajo se basé
en un estudio de caso. Los resultados develan que los factores que obstaculizan la
gestién pedagdgica curricular de los jefes analizados son la ausencia de liderazgo,
de competencias y de précticas evaluativas centradas en la finalidad del proceso
educativo. Finalmente se observa que el rol de estos jefes estd centrado en aspectos
administrativos, basado en el control.

Abstract:

This article analyzes the factors that hinder the pedagogical management of the
curriculum by the Heads of Technical Pedagogical Units (JUTP) in high schools
located in contexts of social vulnerability in Araucania, Chile. To carry out the
research, a descriptive qualitative design was proposed, based on grounded theory,
the constant comparative method, and the use of a case study. The results reveal
that the obstacles to the pedagogical management of the curriculum by the unit
heads under study are the absence of leadership, of skills, and of evaluation prac-
tices in line with the purpose of the educational process. Another observation is
that the role of these individuals is centered on administrative aspects dealing
with control.
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Introduccién
Las sociedades en el mundo exigen cambios profundos en la educacién, los
cuales deben estar dirigidos, sin excepcidn, a todos los estratos sociales
y garantizar el derecho a una educacién de calidad y equidad para todos
los estudiantes. Avanzar hacia esta mejora ha sido el foco de las reformas
educativas en diversos paises, y en ello se reconoce que en el dmbito de las
instituciones educativas los factores “profesor” y “liderazgo directivo” son
variables que tienen un mayor peso sobre los resultados de aprendizaje de
los estudiantes (Mansilla ez 2/., 2011). En este sentido el contexto escolar
chileno se encuentra en una fase de aseguramiento de sus procesos de
calidad en todos los niveles, sin embargo, diversos informes y revisiones
de politicas publicas han evaluado de manera negativa algunos procesos y
resultados en este ambito (OCDE, 2003).

Uno de los problemas que se visualizan en Chile se relaciona con la
equidad, expresada en la falta de procesos, estructura y resultados que
se traduzcan en buenas pricticas y, por consiguiente, que favorezcan el
aprendizaje de las instituciones educativas y, principalmente, de nuestros
estudiantes que se sitGan en contextos vulnerables. En este campo, los
profesores y coordinadores pedagégicos, denominados en Chile jefes de
Unidades Técnico Pedagdgicas (JUTP) advierten una situacién de incer-
tidumbre y perplejidad en la educacién secundaria. Esto se torna mds
complejo en los ambientes mds vulnerables, entonces, el liceo se trans-
forma en un “espacio social” donde se producen dindmicas de relaciones
sociales, relaciones entre grupos y clases sociales, procesos de clasificacién,
segmentacién y discriminacién que complejizan la propia existencia de la
institucién (Bourdieu, 2002).

A partir del desarrollo de una cultura de calidad, la educacién que se
imparte en Chile estd permanentemente evaluada y medida por pruebas
estandarizadas. Estudiar los tipos de coordinacién que realizan los JUTP
es imprescindible considerando que son quienes tienen la responsabilidad
de dirigir todos los aspectos técnicos pedagégicos de cada establecimiento
educacional, enfocados en resultados de aprendizaje.

A pesar de los esfuerzos comprometidos, la calidad de la gestién educativa
evidencia actualmente deficiencias severas. Informes oficiales entregados
por el Ministerio de Educacién (Mineduc) indican que la mayoria de los
establecimientos educacionales municipales de Chile presentan en el drea
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de liderazgo un nivel de gestién incipiente o bdsico, que alcanza 89%,
en donde el criterio mds bajo de logro corresponde a la conduccién. Esta
dimensién da cuenta de la debilidad del equipo directivo para coordinar
a los actores y las acciones de la escuela en funcién del logro de objetivos
institucionales (Mineduc, 2005:31). Uno de los puntos centrales en este
proceso corresponde a la gestién pedagdgica curricular, cuyo liderazgo tra-
dicionalmente lo asumen las denominadas Unidades Técnico Pedagégicas
a través de los jefes (Mansilla y Miranda, 2010). La gestién pedagdgica
curricular se entiende como el conjunto de procedimientos que los docentes
realizan para llevar el curriculo desde la objetivacién (curriculo prescrito),
pasando por el moldeamiento y adaptacién del mismo, hasta la realidad
educativa (Zabalza, 2000).

Un aspecto central en la gestién de los sistemas escolares y que genera
que las UTP continden anclindose en la légica burocrdtica se asocia con las
estructuras jerdrquicas que separan decisores y ejecutores. A esto se suma
una especializaciéon de las funciones, derechos y obligaciones formalizadas
por reglamentos; un sistema de regulaciones y procedimientos instaurados
para asegurar la igualdad de trato, que dan prioridad a criterios de obje-
tivacién medibles y cuantificables (Gather, 2004:344). En vinculo con lo
expuesto, los JUTP “dedican mucho tiempo enfocado a tareas ajenas a la
gestion pedagdgico-curricular” (Castro er al., 2012:126).

Lo anterior, parte de la idea de que la divisién del trabajo debe continuar
siendo fija y que se puede sustituir a cualquier persona. Esta reproduccién
regular y persistente de tales esquemas es sorprendente, pues los sistemas
escolares no corresponden a bloques estdticos. De ahi la importancia de
concebir la organizacién del trabajo colectivo, a pesar de las reticencias y
dudas de los actores implicados (Bateson, 1996).

En un estudio realizado en diez liceos situados en contextos de vulnera-
bilidad en la regién de la Araucania, donde se identificé el tipo de acciones
que desarrollan los JUTP, se concluye que en la totalidad de los liceos las
tareas entendidas como los modos de coordinacién son de cardcter buro-
critico. Es decir, el ejercicio de la autoridad se focaliza en las instrucciones
y requerimientos a profesores y actia reaccionado y respondiendo a las
demandas tanto del sostenedor como desde las direcciones provinciales
a través de la figura del supervisor. Ademds, se evidencia la ausencia de
competencias técnicas de acuerdo con los distintos actores entrevistados
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en este trabajo, lo que implicé un desafio para los diez liceos estudiados
(Mansilla y Miranda, 2010). En correspondencia, el Mineduc (2008:17)
sefiala que “la principal diferencia entre los jefes técnicos que obtienen
buenos y malos resultados radica en que los primeros ponen como foco
de su gestién los resultados pedagdgicos, priorizdndolos por sobre tareas
administrativas”.

Desde esta perspectiva, la gestién pedagdgica curricular se complejiza
cuando ésta debe realizarse en contextos de vulnerabilidad y marginalidad
urbanas. La nocién de vulnerabilidad surge de la interaccién entre una
constelacién de factores internos y externos que convergen en un indivi-
duo, hogar o comunidad particular en un tiempo determinado (Becerra,
Mansilla y Tapia, 2012).

Vulnerabilidad social y educativa
La definicién de vulnerabilidad alude a “las caracteristicas de una per-
sona o grupo y su situacién, que influencian su capacidad de anticipar,
lidiar, resistir y recuperarse del impacto de una amenaza” (Wisner ez al.,
2004:11). Por su parte, Kaztman (2001) define la vulnerabilidad desde
una perspectiva social, identificando que se trata de “la incapacidad de una
persona u hogar para aprovechar sus oportunidades disponibles y mejorar
su situacién de bienestar o impedir su deterioro”. Por otro lado, Pizarro
(2001:11) plantea que el concepto tiene dos componentes explicativos:
por una parte, la inseguridad e indefensién que experimentan las comu-
nidades, familias e individuos en sus condiciones de vida a consecuencia
del impacto provocado por algtn tipo de evento econémico-social de
cardcter traumdtico; por la otra, el manejo de recursos y estrategias que
utilizan las comunidades, familias y personas para enfrentar los efectos
de ese evento.

A partir de lo anterior, surge la nocién de “vulnerabilidad educativa”.
La Direccién General de Cultura y Educacién (2009) la define como:

[...] el conjunto de condiciones (materiales y simbdlicas, de orden objetivo y
subjetivo) que debilitan el vinculo de escolarizacién de un alumno. La nocién
de vulnerabilidad educativa exige dar cuenta de las interacciones entre estas
dimensiones, con particular atencién a aquellos factores propiamente escolares

(Direccién General de Cultura y Educacién, 2009:3).
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Conocimientos y competencias pedagégicas del jutp

En el marco de la gestién pedagégica curricular, el Jefe de Unidad Técnica
Pedagdgica debe ser un profesional con un claro dominio de conocimien-
tos y competencias pedagégicas, puesto que debe apoyar al director al
respecto: supervisa el trabajo de los docentes, planifica y coordina con los
profesores actividades relacionadas con la ensenanza, vela por la imple-
mentacién del curriculum, entrega apoyo pedagégico, entre otros. Por lo
ello, los resultados en dichas actividades serian, en gran medida, obra de
su gestién y coordinacién.

En este contexto, Shulman (1987) propone que el conocimiento base
para la ensenanza de un profesor debe incluir, al menos, siete categorias
diferentes; es decir, conocimiento: 4) del contenido, 4) did4ctico general, ¢)
curricular, 4) diddctico del contenido, e) de las caracteristicas, los aspectos
cognitivos, la motivacién de los estudiantes; /) de los contextos educativos;
y g) de las finalidades educativas, los valores educativos y los objetivos.

El conocimiento diddctico del contenido (CDC) facilita la comprensién
de cémo un profesor que “conoce una materia’ se convierte poco a poco
en “maestro de la materia” mediante la utilizacién de una serie de recursos
y estrategias diddcticas (Acevedo, 2009). El interés por el CDC se debe,
sobre todo, a que implica un conjunto de saberes que permite al profesor
trasladar a la ensenanza el contenido de un determinado tépico; esto es,
hacer la transposicién didédctica del conocimiento especializado de un
tema al 4mbito escolar construyendo un objeto de ensehanza y aprendizaje
(Acevedo, 2009). En este contexto, Chevallard (1991) maneja un concepto
similar al del CDC, el de transposicién diddctica: “Un contenido de saber
que ha sido designado como saber ensefar, sufre a partir de entonces un
conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para
ocupar un lugar entre los objetos de ensenanza”.

Gess-Newsome (1999) desarrolla el modelo integrador del CDC, donde
lo considera como resultado de la interseccién entre la did4ctica, el con-
tenido y el contexto (figura 1).

Este modelo considera tipos de conocimiento que se constituyen en
conceptos clave para yuxtaponer los saberes disciplinarios, diddcticos y
contextuales, complejizando la actuacién docente, donde hay un desafio
a la superacién de una ensenanza magistocéntrica, de tal forma que ésta se
oriente a una légica paidocéntrica (Mansilla, Pellén y San Martin, 2009).
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FIGURA 1
Modelo integrador del CDC segiin Gess-Newsome (1999)

Conocimiento
didéctico

Conocimiento
del tema

Conocimiento
del contexto

Por otra parte, la competencia es un saber en accién. Un saber cuyo senti-
do inmediato no es “describir” la realidad, sino “modificarla”; no definir
problemas, sino solucionarlos; un saber gué, pero también cdmo, para asi
desarrollar el trabajo docente en funcién de obtener aprendizajes de ca-
lidad en los estudiantes. En concordancia, los profesores que componen
las UTP deben manejar conocimientos y competencias que les permitan
coordinar acciones centradas en los procesos de ensefianza-aprendizaje de
estudiantes en situacién de vulnerabilidad. En esta légica, el JUTP debe
manejar y poner en prictica los conocimientos, habilidades, actitudes y
competencias necesarias para desarrollar la funcién en un contexto espe-
cifico. Al respecto, segtn la Organizacién para la Cooperacién y el Desa-
rrollo Econémicos (OCDE), se entiende por competencia: “la capacidad
para responder exitosamente a una demanda, tarea o problema complejos
movilizando y combinando recursos personales (cognitivos y no cogniti-
vos) y del entorno” (OCDE, 2003). En consecuencia, la Fundacién Chile
(2000) distingue dos tipos de competencias que los JUTP deben manejar:
a) funcionales y 4) conductuales. La primera alude al conocimiento, habi-
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lidad, destreza, actitud y comprensién que debe ser movilizada para lograr
los objetivos que la ocupacién persigue; tiene relacién con los aspectos
técnicos directamente relacionados con la ocupacién. La segunda tipologia
tiene conexién con aquello que las personas de alto desempefo estdn mds
dispuestas a hacer en forma continua y que les permite producir resultados
superiores. Se relacionan con los comportamientos y actitudes laborales,
por ejemplo, orientacién a la calidad o trabajo en equipo.

Desde este punto, la propia estructura del liceo requiere transformarse,
puesto que muchos de los supuestos de la escuela que se han conocido ya
no tienen mucho sentido en la sociedad actual ni en la que estd emergien-
do. Los establecimientos que atienden a estudiantes vulnerables, y que en
razén de sus diversas historias sociales y escolares manifiestan capitales
culturales y disposiciones diversos a los que habitualmente se presentan
en el liceo, deben tener otras condiciones para enfrentar los aprendizajes
de la ensenanza media, es decir, no solamente requieren mayores recursos,
materiales y tecnologias que enriquezcan los medios de aprendizaje, sino
que también, y de un modo muy relevante, una pedagogia que asegure
mayores oportunidades para que estos estudiantes puedan aprender (Se-
pulveda, 2005).

Liderazgo educativo

Leithwood (2009:20) define el liderazgo escolar como “la labor de movilizar
e influenciar a otros para articular y lograr las intenciones y metas com-
partidas de la escuela”. El liderazgo, desde los enfoques mds sustentables,
implica un alto grado de responsabilidad social de sus participantes; de tal
modo, el trabajo del equipo directivo deberia vincularse directamente con
el mejoramiento de las condiciones organizacionales de los actores y de los
resultados educativos (Raczynski y Munoz, 2005; Murillo, 2005; Fullan,
2003). En consecuencia, Hargreaves y Fink (2004) han sefalado que la
extension del liderazgo por todo el centro escolar es una de las claves para
conformar una comunidad profesional de aprendizaje. Asi, el liderazgo no
s6lo ejerce su influjo en sentido descendente, sino que fluye por todo un
organismo, abarcando distintos niveles y circulando arriba y abajo por toda
la escala jerdrquica. Estudios exhaustivos y a gran escala sobre sus efectos
en el aprendizaje sefialan los beneficios que reporta al rendimiento de los
alumnos al menos cierto grado de distribucién del liderazgo (Leithwood,
Jantzi y Steinbach, 1999). En esta légica:
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[...] los Jefes de UTP en establecimientos con buenos resultados: Se caracterizan
por un estilo de liderazgo “progresista con foco técnico”, debido principalmente
a que poseen una disposicién positiva a implementar estrategias e instrumentos
innovadores para el aprendizaje, aceptan desafios y estdn periédicamente actua-

lizando sus saberes y destrezas, mediante la capacitacién (Mineduc, 2008:17).

En el plano de la gestién pedagdgica curricular aparece el liderazgo sos-
tenible y distribuido de los equipos directivos, particularmente del JuTP
y el director. La idea bdsica del liderazgo distribuido tiene, en muchos
sentidos, un papel fundamental en la teoria organizativa y el campo de
la administracién educativa desde la década de 1960 (Thompson, 1967).
Bdsicamente se trata de un liderazgo compartido por toda la comunidad
escolar (Spillane, Halverson y Diamond, 2001; 2004; Macbeath, 2005).

Fullan (1993:127) sefiala que “en la medida en que el liderazgo del
profesorado amplia la capacidad del centro escolar mds alld del director,
su funcién debe contribuir a crear las condiciones y capacidad para que
cada uno de los profesores llegue a ser lider”. Se trata de un proceso de
produccidn social, donde participan tanto los lideres como sus seguido-
res. Entonces, lo relevante no es “el lider”, sino el liderazgo, es decir, la
capacidad de un grupo de personas de trabajar en equipo, motivando e
influyendo para promover el cambio.

En razén de lo anterior, la gestién pedagdgica curricular de los liceos
debe centrarse en tender un puente entre las culturas que poseen los grupos
sociales tradicionalmente excluidos de la escuela y el conocimiento que
ésta ensefia. La gestién pedagdgica curricular del liceo requiere tener pre-
sente que cada organizacién es producto de cémo sus miembros piensan e
interactdan, requiere de liderazgos y de dindmicas de trabajo colaborativo
donde el aprendizaje estd conducido por visiones compartidas de lo que se
quiere alcanzar (Senge, 2000). En consecuencia, se requiere de una gestion
curricular contextualizada para transformar los modelos mentales omni-
presentes en las pricticas, orientarse hacia un propésito comin que surge
de las demandas educativas de las comunidades, de los estudiantes que
se atienden y de los requerimientos de la sociedad actual; del aprendizaje
en equipo que integre a todos a partir de su diversidad y de desarrollar
conciencia de la complejidad de la tarea de educar (Wertsch, 1999).

Entonces, los cambios en educacién en contextos de pobreza demandan
de un liderazgo pedagégico o transformacional que promueva la participa-
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cién de todos los actores (Rodriguez y Rios, 2007:8). Lo anterior indica
que el liderazgo requiere de un conjunto de competencias que permita
actuar en un escenario complejo, pues los directivos asumen una funcién
compartida en la organizacién para el desempeno de su rol (Pareja, 2009).

Rol del jefe de Unidad Técnico Pedagdgica

El rol protagénico que desempenan los directivos en la gestién pedagé-
gica curricular es relevante. Reezigt y Creemers (2005) senalan que estdn
llamados a asegurar actividades que permitan el aprendizaje continuo de
todos los miembros del establecimiento, buscando la excelencia académi-
ca y mejoras sustentables en el tiempo. Para lograr lo anterior, se destaca
que tanto los docentes directivos como los equipos de gestién deben estar
orientados a identificar las necesidades del establecimiento, fijar metas
en consecuencia, planificar de manera acorde con éstas, implementar las
acciones que sean necesarias retroalimentando constantemente al proceso
y coordinando acciones de evaluacién y reflexién conjunta.

En concordancia con lo antepuesto, al jefe técnico le corresponde
asumir un rol central en la normalizacién y consolidacién de una Unidad
Técnico Pedagdgica como una estructura de trabajo al interior de la orga-
nizacién, no sélo el rol que juega en si mismo y en virtud del cargo, sino
que ademds porque en esa accién se expresan aquellos elementos que lo
hacen ser quien es. En efecto:

Es el responsable técnico de la dimensién pedagdgica-curricular, liderando
procesos de desarrollo de las actividades realizadas en ese dmbito. Entre las
pricticas que competen a este cargo se encuentra: asegurar la existencia de in-
formacién util para la toma de decisiones, gestionar los recursos con que cuenta
el establecimiento (materiales y recursos humanos), supervisar y acompafar el
trabajo de los docentes, asegurar la implementacién de metodologias y prdc-
ticas pedagdgicas en el aula, realizar seguimiento de los procesos curriculares
(Mineduc, 2008:17).

El rol de la JUTP estd directamente relacionado con la “coordinacién pe-
dagégica” para el desarrollo profesional docente.

De acuerdo con lo que plantea Sepulveda (2005), en el cuadro 1 se
distinguen tres etapas de desarrollo de las coordinaciones pedagdgicas,
indistintamente si esto corresponde al nivel de ensenanza bdsica o media:
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CUADRO 1
Niveles de desarrollo de las coordinaciones pedagigicas

Etapas de Tipos o modos Acciones

desarrollo de la utp de coordinacion

De control Burocratico: centrado en las - Revision de planificaciones de
instrucciones, en los requeri- ensefanza
mientos, formularios, solicitudes - Revision de pruebas

de informes a los profesores - Revision de libros de clases, etc.

De “desestabilizacion”/  Ocasionales y emergentes - Reuniones en torno a pautas y formu-
transacciones Organizaciones de eventos larios externos

- Organizaciéon de grupos de trabajos
disefados y seguin regulacion externa

- Distintas tareas sin especificaciones

De coordinacion Coordinacion del desarrollo - Organizacién de comunidades de
de acciones profesional docente practica

- Conversaciones sobre “nudos” criticos
de la practica de ensefianza

- Coordinacion de disefios de ensefianza

De acuerdo con Septlveda (2005), desde la perspectiva institucional, la
ensenanza es la actividad que le otorga el cardcter de tal a las institucio-
nes educativas. Al respecto, Fullan y Hargreaves (1997) expresan que las
escuelas no progresan si no estdn activamente inmersas en su contexto,
respondiendo a sus problemas y haciendo aportaciones al dia a dia de la
vida social.

Los enormes desafios que conlleva la ensefianza en contextos de diversidad
y vulnerabilidad y, junto con ello, la necesidad de hacer mds equitativa la
distribucidn social del conocimiento tanto en la sociedad como al interior
de la escuela, trae consigo la necesidad de fortalecer las competencias de
los profesores que componen las UTP que puedan trabajar en contextos
sociales y pedagégicos muy complejos, cuya magnitud excede los preceptos
de las metodologias tradicionales de la ensefianza. Los docentes necesitan de
parte de los JUTP certezas, no como dogmas, sino como distinciones que
les ayuden a resolver las incertidumbres, entre ellas, saber hacia dénde va
el sistema escolar y las razones por las cuales vale la pena luchar y perma-
necer en la escuela (Fullan y Hargreaves, 1999).
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En correspondencia con lo expuesto, Septlveda (2005) plantea que el
propésito de los JUTP es la coordinacién de las actividades de desarrollo pro-
fesional docente necesarias para el mejoramiento de las pricticas de ensefianza
en funcién de los requerimientos de los aprendizajes de los estudiantes en
condiciones de diversidad y vulnerabilidad. Estos desafios exigen desarrollar
las competencias prdcticas necesarias para adecuarse a las condiciones del
cambio. En ese sentido, en toda institucién existen elementos que favorecen
y obstaculizan la gestién pedagdégica curricular de los docentes.

En razén de las evidencias empiricas y la discusién tedrica, surge la
siguiente pregunta: ;Cudles son los factores que dificultan la gestién pe-
dagégica curricular de los jefes de Unidades Técnico Pedagdgicas en liceos
asentados en contextos de vulnerabilidad social en la Araucania? En tanto
el objetivo general que se planteé fue develar descriptivamente los facto-
res que dificultan la gestién pedagdgica curricular de los JUTP en liceos
situados en contextos de vulnerabilidad social.

Metodologia

La metodologia utilizada en esta investigacién es de cardcter cualitativo
descriptivo y con un enfoque hermenéutico, puesto que tiene relevancia
especifica para el estudio de las relaciones sociales, debido al hecho de la
pluralizacién de los mundos vitales (Flick, 2004). Se usé el estudio de
casos, enfocado en el diseio de “caso multiples” (Garcia, Gil y Rodriguez,
1999:96). Por consiguiente, se utilizé la teorfa fundamentada (Strauss
y Corbin, 2002), para abordar el proceso de andlisis mediante la cons-
truccién de categorias conceptuales y el método comparativo constante
(MccC). La muestra fue intencional, no probabilistica donde la seleccién
de las unidades “se ajusta a criterios relacionados con las caracteristicas de
la investigacién” (Bisquerra, 2004:145).

La muestra la constituyeron diez liceos publicos de la regién de la
Araucania. Los sujetos de estudio fueron los jefes de Unidades Técnico
Pedagébgicas y profesores de cada uno de los centros. La recoleccién de
datos se realizé a través de la lectura de textos generados en las unidades
técnicas y de entrevistas semiestructuradas. Estas fueron grabadas y trans-
critas en forma literal, se sistematizaron utilizando el programa Atlas ti y se
analizaron temdticamente como si se tratara de un texto Gnico. Los datos
obtenidos de las observaciones y de la lectura de textos fueron reducidos
en el proceso de codificacién abierta.
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Sobre lo anterior, Strauss y Corbin (2002) sefialan “que para descubrir y
desarrollar los conceptos debemos abrir el texto y exponer los pensamien-
tos, ideas y significados contenidos en ¢é1”. Las categorias se construyeron
respetando las ideas contenidas en la transcripcién de las entrevistas,
las que se realizaron en los propios liceos, previo consentimiento de los
informantes.

En el proceso de codificaciédn abierta se levantaron las categorias desde
un razonamiento inductivo, éstas fueron numeradas consecutivamente si-
guiendo el orden de la recoleccién de datos. Esta informacién fue examinada
y comparada en términos de sus similitudes y diferencias, al amparo de una
aproximacién sustantiva a la realidad, en la cual se hace una descripcién
de las categorias buscando los referentes del marco tedrico y los temas que
emergieron de los propios sujetos con el método comparativo constante
como procedimiento para interpretar textos consistentes en “cuidar de
comparar los cédigos una y otra vez con los cédigos de las clasificaciones

obtenidas” (citado en Flick, 2004:248).

Discusion de resultados

Desde la codificacién abierta emergieron seis categorias: /) funciones de los
JUTP, 2) competencias profesionales, 3) rol del JUTP, 4) pricticas de eva-
luacién, 5) condiciones de educabilidad y 6) liderazgo (figura 2).

FIGURA 2
Categorias que emergen de la codificacion

© Rol O Practicas
del Jutp de evaluacion

@ Competencias © Condiciones
profesionales de educabilidad

6 categorias /

@ Funciones

de los JUTP © Liderazgo

hallazgos
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Categoria 1. Funciones de los Jutp

En esta categoria se devela que no existe uniformidad de criterios con
respecto a las funciones generales de los jefes de Unidades Técnico Pe-
dagégicas. En cada institucién su labor estd normada en los reglamentos
internos y existen muchas diferencias entre centros. Esto se debe a que
no hay disposiciones legales nacionales que estipulen las funciones, por
lo tanto cada entidad sostenedora de establecimiento educacional o su
director las determinan segin lo que consideren conveniente. Para ello
toman en cuenta diferentes elementos como: el Proyecto Educativo Insti-
tucional (PEI), el tamafio de la organizacién escolar, los servicios que debe
brindar a los alumnos y docentes, las demandas técnico pedagdgicas que
se le hacen al cuerpo docente, los recursos financieros de que disponen y
por Gltimo el sentido comun.

Esto se ve reflejado en lo que sefiala un JUTP: “nosotros tenemos que hacer
de todo, es decir, funciones que debe llevar un director, una secretaria, y
a veces realizar clases, etc...” (E: P20). Como se desprende de lo anterior,
al focalizar la gestién pedagdgica en aspectos meramente administrativos
burocrdticos con eje en el control de tareas y la ejecucién de actividades
apartadas de las funciones reales, dificilmente se avanzard a una etapa de
mayor complejizacién de las UTP en Chile que permitan mejorar los pro-
cesos pedagdgicos y, en consecuencia, la calidad de la educacién.

Categoria 2. Competencias profesionales

En la mayoria de las realidades socioeducativas los jefes técnicos en distin-
tos grados evidencian una notoria ausencia de competencias profesionales
para abordar la cuestién de la ensefianza en contextos vulnerables urbanos
o rurales. Asi lo reflejan los fragmentos siguientes:

[...] es necesario que se produzca de una vez por todas, una articulacién entre

la formacién general y la formacién técnico profesional (E: P8).

El jefe de unidad técnica pedagdgica nos pide las planificaciones y las evalua-
ciones, pero no las retroalimenta, y de igual manera no retroalimenta nuestras
practicas pedagdgicas, para mejorarlas [...] Muchas veces existe descoordinacién
en las acciones que se deben llevar a cabo [...], no hay claridad de las cosas

que se deben ejecutar (E: P5).
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Lo declarado provoca incertidumbre entre los docentes puesto que no poseen
las competencias para abordar la cuestién de la diversidad, la pobreza y la
exclusién de los sectores mds vulnerabilizados de la sociedad, que llegan
al liceo. Al respecto, Sepulveda (2005) plantea que, “la gran tarea de las
UTP es organizar las acciones necesarias para la transformacién de la en-
sefianza en los establecimientos que atienden a estudiantes en condiciones
de diversidad y vulnerabilidad”.

A partir de lo anterior, determinados docentes declaran que: “El juTP
no posee las competencias para dicho cargo [...], él debiera tener cono-
cimientos sobre curriculum, conocimiento de ensenanza y de didictica,
etc., para coordinar las acciones pedagégicas” (E: P17).

Al respecto, la Fundacién Chile (2006) senala que los directivos y do-
centes de los establecimientos escolares deben manejar ciertos perfiles de
competencias que permitan seleccionar, autoevaluar-evaluar y realizar pro-
gramas de capacitacién y desarrollo de los docentes de su establecimiento.
En consecuencia, deben manejar competencias: funcionales y conductuales.

En relacién con los conocimientos que un JUTP debiera operar, Grossman
(1990) destaca cuatro dimensiones: 2) el conocimiento pedagdgico general,
b) el conocimiento del contenido, ¢) el conocimiento pedagdgico del con-
tenido y d) el conocimiento del contexto, dimensién que ha sido llevada
principalmente a la investigacién.

Otro sujeto declara: “[...] en definitiva el JUTP debiera poseer un li-
derazgo centrado en el aspecto pedagégico y curricular que permita guiar
y coordinar los procesos de ensenanza-aprendizaje” (E: P3). En conexién
con lo antepuesto, el liderazgo, centrado en lo pedagégico y curricular,
entre otras funciones, les permitirian a las escuelas insertas en contextos de
vulnerabilidad armonizar los cédigos culturales implicitos en el curriculo
con los de sus estudiantes, y generar procesos de organizacién y monitoreo
de la ensenanza (Sdez, 2009). El liderazgo pedagdgico, a nivel de escuelas,
desempefa un rol altamente significativo en el desarrollo de cambios en
las précticas docentes, en la calidad de éstas, y en el impacto que presentan
sobre la calidad del aprendizaje de los alumnos (Anderson, 2010).

Categoria 3. Rol del jefe de Unidad Técnico Pedagogica

El rol del JUTP estd asociado con una conduccién técnica basada en el
control. Esto se refleja en el siguiente relato: “El JUTP se dedica a pedir las
planificaciones, evaluaciones, y guias pero no hay un retroalimentacién,
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ni reflexién de éstas” (E: P13). Al respecto, el interés técnico busca el
“control del medio” a través de acciones segtin reglas basadas en leyes con
fundamento empirico. Lo anterior estd orientado desde una “racionalidad
instrumental”, y es que, como afirma Giroux (1992), la racionalidad media
las relaciones sociales al entenderse como un conjunto especifico de su-
puestos y pricticas en los que subyacen siempre unos intereses que definen
y valoran el reflejo de las personas en el punto, por lo que se encuentran
condicionados y condicionan desde las expectativas generadas al respecto
como referente epistemoldgico.

En contraposicién, Fullan (2003) dice que se requiere de asegurar
procesos de gestién pedagdgica curricular sistémicos que permitan a los
profesores relacionar los nudos criticos de sus pricticas con los diferentes
aspectos que confluyen en ellas: los estudiantes, sus comunidades, las
orientaciones de éstos, sus necesidades de aprendizaje, las caracteristicas
de las prdcticas que aseguran aprendizajes, las condiciones institucionales
para que las oportunidades de aprendizaje se hagan realidad, las tecnologias
y materiales, entre otros aspectos.

Categoria 4. Practicas de evaluacion

En esta categoria se aprecia una débil aplicacién de evaluaciones centrada
en los procesos pedagdgicos y en los resultados que permitan obtener in-
formacién para mejorar la calidad de los aprendizajes. Esto se manifiesta
en los siguientes relatos: “[...] utilizamos insuficientes instrumentos de
evaluacién que nos permitan evaluar las acciones pedagdgicas que se llevan
a cabo” (E: P2). “[...] al final de una unidad, aplico pruebas para evaluar
todos los contenidos, y esto me revela cudnto han aprendido los alumnos
(E: P7)”. En contraposicién con lo anterior, Bezies (2003) senala que la
evaluacién es una herramienta importante para la transformacién de la
educacién y debe ser un proceso constructivo, participativo y consensua-
do que permita detectar fortalezas y debilidades; por esta razén, implica
la reflexién sobre la propia tarea, tanto de los aspectos cualitativos como
los cuantitativos, y es una tarea fundamental de la conduccién directiva.
Desde los relatos expuestos por los sujetos, la evaluacién es considerada
un suceso y no un proceso de ayuda para la mejora de los aprendizajes.
En consecuencia Ahumada (2001:3) dice que “la evaluacién debiera ser
considerada como un proceso y no como un suceso y constituirse en un
medio y nunca en un fin”.
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Categoria 5. Condiciones de educabilidad

Esta categoria devela las condiciones de educabilidad sobre las cuales los
JUTP coordinan sus actividades. En este contexto, los JUTP realizan esta
labor bajo condiciones precarias. No coordinan las acciones necesarias para
que los estudiantes posean las “condiciones de educabilidad” adecuadas que
les permitan llevar a cabo los procesos de ensefanza-aprendizaje de forma
eficaz. Lo anterior se refleja en el siguiente relato:

[...] pero tenemos nifios que a lo mejor no toman desayuno en la manana, que
no tienen qué comer durante todo el dia; papd y mamd que son alcohélicos, y
con toda esa carga al colegio, y que uno a veces no conoce sus realidades y no
sabe cémo manejarlas, uno qué puede hacer, uno puede dar un consejo, pero
qué mds puede hacer, aparte uno llora con ellos, pero aparte de eso, qué mds
puede hacer (E: P18).

Yo creo que nos limita de partida; en cuanto a lo que es material, nosotros no
podemos disponer..., pedirle materiales que le sirvan a ellos para el trabajo en
sala, generalmente tenemos que traérselos si es que necesitamos uno en especifico
o limitarnos a los que hay en el establecimiento; sobre todo en el 4rea de lenguaje,
si tiene que leer, nosotros le damos un libro, nosotros estamos pensando en qué
estd en biblioteca y que hayan varios volimenes de éstos, para que logren leerlos.
Y si no, viene la mam4 a reclamar, ;c6mo va a comprar un libro, si con esa plata
puede comprar otra cosa? Culturalmente nos estd limitando, la temdtica que
nosotros podamos trabajar en la clase, porque tenemos que tratar de que ellos

entiendan y conozcan... y partir de ahf para lograr lo otro (E: P15).

Respecto de lo anterior, Navarro (2004) sefala que la nocién “condiciones
de educabilidad” es una forma de interrogar a la sociedad sobre su respon-
sabilidad politica en la provisién de condiciones, recursos y oportunidades
para que los alumnos aprendan y los profesores ensefien, especialmente
en contextos de pobreza. En este sentido, es un concepto relacional que
se juega, precisamente, en la interaccidn entre condiciones subjetivas, fa-
miliares, sociales, institucionales y pedagégicas (Lépez y Tedesco, 2002).

Categoria 6. Liderazgo

En esta categoria se visualiza una ausencia de liderazgo de los JUTP respecto
de la coordinacién pedagégica. Lo anterior se refleja en el siguiente relato:
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“Los profesores muchas veces tenemos que solucionar diversos problemas,
pero a veces el director y el JUTP no tienen respuestas o simplemente se
quedan callados y, por otro lado, no son lideres que den los lineamientos
para realizar las acciones en equipo” (E: P15). Respecto de lo declarado,
se precisa que el dinamizador y generador de los procesos de gestién de
un establecimiento es el liderazgo, ejercido principalmente por los equi-
pos directivos y de gestién de cada establecimiento (Gairin, 2000; Lépez,
2006; Leithwood, 2009).

En este contexto, Marchesi y Martin (1998) senalan que el director debe
aprender nuevas estrategias derivadas de las demandas mds recientes sobre
la escuela, pero tiene que continuar haciendo frente a las tareas habitua-
les para garantizar el funcionamiento de los centros. Al respecto, se debe
orientar el desempefio de los JUTP hacia un liderazgo mds transformacional
y distribuido, centrado en los aprendizajes, y con ello aportar a la mejora
de la calidad de la educacién en contextos vulnerables.

Por otra parte, “El JUTP dialoga mds con unos pocos profesores, y el
resto queda de lado” (E: P17). En contraste, McColl-Kennedy y Anderson
(citados en Leithwood, 2009) sefialan que es necesario sentirse parte de la
organizacién, sumarse a la misién de la institucién, plantearse desafios y
definir estrategias que permitan avanzar en la consecucién de las metas. En
este sentido, la atencién personal que un lider le dedica a un docente y al
desarrollo de sus destrezas aumenta los niveles de entusiasmo y optimismo,
impacta significativamente a la institucién educativa (Sandoval ez a/., 2008).

Conclusién
Desde la discusién de los resultados respecto de las funciones que los
JUTP deben desempefar, se concluye que no hay lineamientos y criterios
estdndares establecidos por el Ministerio de Educacién, sino que quedan
sujetas a cada establecimiento de acuerdo con sus requerimientos. Asimismo,
se evidencia que las funciones de los JUTP estdn centradas en el aspecto
administrativo, desatendiendo los procesos de ensefanza-aprendizaje. Del
mismo modo, las creencias y la improvisacién tienen un lugar importante
en la toma de decisiones sobre acciones que se deben llevar a cabo para
una gestién pedagdgica eficaz.

Un obstdculo relevante es la ausencia de competencias de los jefes de
Unidades Técnico Pedagdgicas para solucionar los problemas que se pre-
sentan, es una declaracién explicita de los distintos actores entrevistados,
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lo que implica un desafio para los diez liceos estudiados. De lo expuesto,
emerge la incertidumbre entre los profesores, puesto que los JUTP no
cuentan con dominio de competencias y conocimientos que permitan
llevar a cabo la coordinacién de acciones centradas en los procesos peda-
gbgicos, ni tampoco para responder a las caracteristicas psicosociales de
los estudiantes en liceos en condiciones vulnerables. En consecuencia, los
jefes de unidades Técnico Pedagégicas deben manejar competencias de
cémo coordinar las acciones pedagdgicas necesarias para la transformacién
de la ensehanza en diversos contextos.

En este marco, la Fundacién Chile (2006) presenta algunas de las
siguientes competencias profesionales relevantes que los JUTP debieran
operar en diversos contextos educativos, capacidad: &) de articular ¢ im-
plementar una planificacién estratégica que sea compartida y apoyada por
toda la comunidad educativa y el entorno; &) para seleccionar y administrar
informacién relevante, generando un sistema de comunicacién fluido y
eficaz; ¢) para alinear el curriculo con los valores declarados en el PEI; &)
para organizar las actividades del drea, determinando objetivos y metas
claras alineadas con las de la institucién; ¢) para alinear el trabajo de los
jefes de Departamento con los objetivos del proyecto técnico pedagégico
del establecimiento; f) de coordinar las actividades curriculares para que
se alineen con los objetivos del PEI; g) para supervisar la plena cobertura
de los programas del establecimiento logrando aprendizajes significativos;
h) para disenar, coordinar, implementar y evaluar proyectos de innova-
cién educativa, los cuales articulan eficientemente los recursos humanos
y materiales para transformar y mejorar la prdctica pedagégica; i) para
asesorar a los profesores en la aplicacién de estrategias de manejo grupal
que permitan desarrollar clases efectivas; j) para coordinar, implementar,
evaluar y optimizar el proceso de evaluacién de desempenio docente; y &)
para organizar los recursos, operando sistemas y procedimientos tendientes
a mejorar el desempefio y los procesos de aprendizaje.

Referente al rol del JUTP, éste es un factor importante, puesto que estd
focalizado en el “control técnico”. Al respecto Sepulveda (2005) plantea que:

[...] se requiere de un rol “técnico” que coordine el andlisis continuo del cardcter
de las prdcticas de ensefianza que se estdn llevando a cabo, como una forma
de generar dindmicas de interaccidn al interior de las unidades educativas que

garanticen el aprendizaje [...] continuo (p. 12).
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Por otra parte, el proceso evaluativo se constituye en un obstdculo puesto
que no se centra en la continuidad y permanencia del proceso, sino que se
emplea escasamente al final del proceso educativo. Ademds, la evaluacién
se realiza como una necesidad del JUTP, y no como un proceso continuo,
programado, coherente, para la mejora los aprendizajes de los estudian-
tes. Ahumada (2001) sefiala que “la evaluacién debe estar centrada en la
continuidad y permanencia, mds que en un momento, y que debe tener
un cardcter retroalimentador”.

Por otra parte, los JUTP coordinan las “actividades pedagégicas” bajo
condiciones de educabilidad precarias, puesto que no tienen las condicio-
nes ni recursos para que los alumnos aprendan y los profesores ensenen
eficazmente especialmente en contextos de pobreza, para alcanzar logros
educativos de calidad.

Por ultimo, cabe mencionar que uno de los principales obstdculos de la
gestion pedagdgica curricular de los JUTP es la ausencia de liderazgo. Esto
se ve reflejado en una comunicacién débil de su parte con la mayoria de
los docentes para llevar los procesos pedagdgicos desde un plano eficiente,
orientados a mejorar la calidad de los aprendizajes. Rabouin (2007:153),
dice que, “la comunicacién es la savia que nutre el liderazgo”, el “vaso
comunicante” de las inquietudes organizacionales, que aportan elementos
para la reformulacién de la visién, la misién, las estrategias, las politicas y
los procesos organizacionales. Conjuntamente, los JUTP no utilizan estra-
tegias diddcticas que permitan trabajar en equipo, asimismo, se evidencia
un pobre manejo de competencias en la coordinacién de acciones peda-
gbgicas. En consecuencia, no logran una coordinacién pedagégica eficaz
en contextos de alta vulnerabilidad. Al respecto, los directivos requieren
un conjunto de competencias que se demandan para liderar y asumir una
funcién compartida en la organizacién para el desempefio de su rol. Es
decir, se movilizan en diferentes planos, se coordinan con otros y sobre
diferentes temdticas para objetivos especificos que les permitan avanzar
hacia las grandes metas de la institucién educativa.

Los hallazgos resultan preocupantes si se considera que los JUTP son
los sujetos principales en la coordinacién de las acciones encaminadas
a mejorar los procesos de ensefanza y aprendizaje de los estudiantes en
los centros educacionales. Por tanto, es imperioso centrar y profundizar
las investigaciones en las prdcticas y competencias de estos actores con el
fin de generar evidencias empiricas que permitan llevar a cabo medidas
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orientadas a mejorar sus funciones y, por consiguiente, los procesos de
ensefanza-aprendizaje de los estudiantes situados en contextos vulnerables;
en consecuencia, lograr una coordinacién pedagdgica curricular eficaz en
contextos de alta complejidad.

Los JUTP deben realizar una labor fundamentalmente técnica-pedagé-
gica de primer orden, considerando que son ellos los que deben dirigir,
coordinar, evaluar y mejorar los trabajos de los equipos de docentes que
participan en la construccién y ejecucién de los proyectos de mejora-
miento educativo, especialmente en el 4rea de gestién curricular, con sus
dimensiones: gestién pedagégica, ensenanza y aprendizaje en el aula, y
apoyo al desarrollo de los estudiantes. En sintesis, debieran hacer uso de
competencias profesionales, de liderazgo transformacional pedagégico,
distribuido y sostenido; del mismo modo, emplear estrategias centradas
en los aprendizajes como el trabajo en equipo y colaborativo, reflexién,
mediacién, proyectos, retroalimentacién, y el uso de una herramienta po-
derosa como lo es la evaluacién para los aprendizajes. Por otra parte, deben
asumir un rol profesionalizante y mantener un monitoreo constante de
la actividades pedagégicas curriculares. Al JUTP le corresponde liderar la
operacionalizacién del curriculum que se exige desde un nivel prescriptivo,
es decir, desde el Ministerio de Educacidn a través del disefio, desarrollo o
actualizacion del proyecto curricular, segtin corresponda el centro educativo.

Finalmente, el JUTP debe ser un investigador e inducir a los docentes a
la ejecucién de la prdctica investigativa, con el objeto de tener evidencias
que permitan buscar mecanismos de solucién a las problemdticas educativas.
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