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RESUMEN

La presente investigacion analiza la mentoria como estrategia formativa para el
fortalecimiento de la gestion escolar en directivos de instituciones educativas publicas del
Perti, a partir de la experiencia de la Asistencia Técnica en Gestion Escolar (ATGE),
implementada por el Ministerio de Educacion entre 2019 y 2021. El estudio busca
identificar qué aspectos de la gestion escolar se fortalecieron con esta estrategia en
directivos participantes. La investigacion adopta un enfoque cualitativo mediante un
estudio de caso multiple en instituciones educativas de Cusco, Piura, Ucayali y Lima
Metropolitana. Se emplearon entrevistas semiestructuradas a directivos y docentes,
observacion no participante de procesos de retroalimentacion pedagogica y revision de
documentos de gestion institucional. Los resultados muestran que la mentoria contribuyo
al fortalecimiento del uso de informacién para el diagndstico institucional y la
planificacion del monitoreo y acompanamiento pedagogico. Asimismo, se identifico el
desarrollo de practicas de liderazgo pedagdgico orientadas al acompafiamiento docente y
a la generacion de confianza en la comunidad educativa. No obstante, se evidencian

limitaciones en la sostenibilidad de estas practicas en el tiempo.

Palabras clave: mentoria educativa, gestion escolar, liderazgo pedagdgico, formacion de

directivos, politicas educativas.



ABSTRACT

This study examines mentoring as a professional development strategy to strengthen
school management among principals of public schools in Peru, based on the experience
of the Technical Assistance in School Management program (ATGE), implemented by
the Ministry of Education between 2019 and 2021. The research aims to identify and
analyze which aspects of school management were strengthened through this strategy
among participating principals. The study adopts a qualitative approach through a
multiple case study in three public schools located in the regions of Cusco, Piura, Ucayali
and Metropolitan Lima. Data collection methods included semi-structured interviews
with principals and teachers, non-participant observation of feedback sessions between
principals and teachers, and the review of institutional management documents. The
findings indicate that mentoring contributed to strengthening several aspects of school
management, particularly the use of data for institutional diagnosis and the planning of
monitoring and support for pedagogical practice. The study also identifies the
development of leadership practices oriented toward teacher support and the
strengthening of trust-based relationships within the school community. However, the

results also reveal limitations in the sustainability of these practices over time.

Keywords: educational mentoring, school management, instructional leadership,

principal training, education policy.
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INTRODUCCION

La implementacion de estrategias formacion a directivos (directores y
subdirectores) de escuelas publicas es una practica establecida en varios paises. Un
aspecto fundamental de estas estrategias es la formacidn en capacidades para el ejercicio
del liderazgo, cuya importancia ha sido sefialada en estudios que muestran el impacto
indirecto que este tiene en los logros de aprendizaje de los estudiantes. El presente estudio
se enmarca en la literatura sobre programas de formacion para el desarrollo de liderazgo
educativo (Cuenca y Céaceda, 2017).

Segun el documento “Disposiciones para el disefio, implementacion, monitoreo
y evaluacion de la propuesta formativa del Programa Nacional de Formacion y
Capacitacion de Directores y Subdirectores de Instituciones Educativas” (Minedu,
2021a), las autoridades encargadas de dirigir escuelas publicas deben de estar en la
capacidad de gestionar dichas instituciones en funcion de objetivos establecidos en sus
respectivos procesos de planificacion, los cuales deben ser realizados con adecuados
criterios técnicos y pedagégicos. De acuerdo con este mismo documento, quienes estan a
la cabeza de este desarrollo son directores y subdirectores de escuelas, que son los
responsables de implementar dichos objetivos cada afio. Para potenciar la capacidad y el
liderazgo de estas autoridades, el Perti ha desarrollado mecanismos para potenciar las
aptitudes y competencias que estas tareas requieren. Estos mecanismos forman parte de
lo que en esta investigacion llamo “formacion de directivos”.

Siguiendo con lo que el referido documento destaca, la formacion a directivos
tiene cuatro dimensiones: a) pedagdgica, b) administrativa, c) estratégica y d)
comunitaria. Al distinguir estas cuatro dimensiones, el documento sefiala que la
formacién de directivos no solo persigue el desarrollo profesional de los mismos, sino
también convertirlos en agentes que contribuya a transformar las practicas educativas
dentro de las escuelas. Una de las iniciativas mas importantes de formacion de directivos
en afios recientes fue el proyecto de Asistencia Técnica en Gestion Escolar (ATGE), el

cual tuvo lugar entre los afos 2019 y 2021, y cuyo componente central fue un programa
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de mentoria en gestion escolar. El ptblico objetivo de este programa fueron los equipos
directivos que cumplian con las siguientes condiciones:
- cuentan con al menos cuatro afios de experiencia,
- obtuvieron bajos resultados en la evaluacion Monitoreo de Practicas Escolares
(MPE) 2018!
- obtuvieron bajos resultados en la Evaluacion del Desempefio a Directivos (EDD)
20182,
- laboran en escuelas en las cuales los estudiantes presentaron bajos resultados en
la Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE) 20183,

En el Peru este tipo de estrategia para formar a directivos de escuela publica fue
implementada por primera vez a través de la Asistencia Técnica en Gestion Escolar
(ATGE). Esta tuvo una etapa piloto en el afio 2019, y pasd a su etapa de ejecucion durante
los afios 2020 y 2021, bajo el contexto de la pandemia de la Covid-19.

La ATGE contraté a docentes con experiencia en gestion escolar para que
desempenaran el rol de mentores de los directivos participantes del programa. Estos
mentores, en coordinacion con un equipo técnico del Ministerio de Educacion, realizaban
visitas mensuales a los directivos en sus instituciones educativas, inicialmente de manera
presencial y, posteriormente, en modalidad virtual a raiz de la pandemia de la COVID-
19. Dichas visitas tenian como propdsito acompanar y fortalecer la aplicacion de
instrumentos de gestion y estrategias formativas en tres dimensiones clave: la
planificacion institucional, el monitoreo y acompafiamiento de la practica pedagogica, y
el trabajo colaborativo mediante las comunidades de aprendizaje profesional. Esto es
consistente con el objetivo principal de la estrategia de mentoria: fortalecer el liderazgo
de los directivos en las tres dimensiones sefaladas.

En esta investigacion, me pregunto si los docentes que participaron de esta
estrategia vieron efectivamente fortalecido su liderazgo en el sentido sefialado. Después
de todo, si un directivo fue parte de estrategia, esto deberia de reflejarse en su practica

diaria. En consecuencia, la presente tesis se adentra en el analisis del impacto de la ATGE.

" El MPE es una herramienta que recoge y analiza informacion sobre los procesos de ensefianza-
aprendizaje, clima institucional y gestion escolar de una muestra de instituciones educativas publicas una
vez al afio.

2 La EDD es una evaluacion en la que se observa el desempefio real en la escuela, permitiendo medir de
forma directa la gestion de las condiciones operativas, el acompafiamiento y monitoreo a los docentes en el
aula, y la gestion de la convivencia escolar.

3 La ECE es una prueba nacional que aplica el Ministerio de Educacion para medir los aprendizajes en
escuelas de todo el Perti. Sus datos se usan para diagnosticar la calidad educativa, permitiendo disefiar
estrategias pedagdgicas y asignar recursos donde mas se necesitan.
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Concretamente, la investigacion busca responder a la siguiente pregunta: ;qué aspectos
de la gestion escolar de cinco directivos se vieron fortalecidos por su participacion en la
estrategia de mentoria implementada por la ATGE? Consecuentemente, el objetivo
general de esta tesis es el de identificar aquellos aspectos en los que la mentoria fortalecio
el liderazgo de los directivos de cinco escuelas publicas. Para efectos de alcanzar este
objetivo general, me he planteado los siguientes objetivos especificos.

1. Identificar el incremento en las capacidades para la planificacion institucional
de cinco directivos de escuelas publicas que participaron del programa de
mentoria de la ATGE.

2. Identificar el incremento en las capacidades para el monitoreo y
acompanamiento pedagodgico de cinco directivos de escuelas publicas que
participaron del programa de mentoria de la ATGE.

3. Identificar el incremento en las capacidades para la formacion de
Comunidades de Aprendizaje Profesional de cinco directivos de escuelas
publicas que participaron del programa de mentoria de la ATGE.

4. Analizar el liderazgo de cinco directivos participaron del programa de
mentoria de la ATGE.

5. Analizar brecha de implementacion entre las capacidades que la mentoria
buscaba potenciar y aquellas que efectivamente se vieron potenciadas en
cinco directivos de escuelas publicas que participaron del programa de

mentoria de la ATGE.

La Asistencia Técnica en Gestion Escolar (ATGE)

Si bien las estrategias formativas se implementaron en las regiones de origen de
los directivos escolares, los contenidos, enfoques y herramientas eran homogéneos y
definidos centralmente por el Ministerio de Educacion, instancia que ademas asumio la
conduccion del programa y la contratacion de los mentores. En este sentido, el modelo
adoptado por el Estado peruano, a través del Programa Nacional de Formacion y
Capacitacion a Directores y Subdirectores (PNFCDS), puede caracterizarse como
centralista, en tanto el diseno curricular, la definicién de contenidos, los criterios de
intervencion y las trayectorias formativas se establecen desde una oficina central, con
escaso margen para la contextualizacion regional o institucional. Este enfoque también se

evidencia en los concursos nacionales para el acceso a cargos directivos y en la oferta de
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programas de formacion diferenciados segun las etapas del desarrollo profesional, todos
ellos definidos y gestionados por el Ministerio de Educacion (Minedu, 2020).

La ATGE fue una intervencion que empez6 en junio del ano 2019 en su etapa
piloto y culmin6 en octubre del 2021. La etapa piloto lleg6 hasta diciembre del 2019,
mientras que los afios posteriores corresponden a la implementacion propiamente dicha.
La ATGE fue disefiada con el objetivo de fortalecer la gestién escolar en los directivos
de escuelas publicas a nivel nacional sobre todo en tres aspectos: planificacion
institucional, el monitoreo y acompafiamiento de la practica pedagogica y el trabajo
colaborativo. Una estrategia central para lograr este objetivo fue la mentoria. Esta
intervencion fue liderada por la Direccion de Fortalecimiento de la Gestion Escolar (DIF)
del Ministerio de Educacion, la cual es responsable de identificar las necesidades
formativas del personal directivo y administrativo de las escuelas publicas, asi como de
disefiar, implementar, monitorear y evaluar las estrategias, orientaciones e intervenciones
pertinentes.

Hasta el afio 2019, la oferta formativa implementada por la DIF consistia en
cursos de induccion y diplomados en gestion escolar y liderazgo pedagogico, los que
estaban a cargo del Programa Nacional de Formacion y Capacitacion para Directores y
Subdirectores (PNFCDS). En ese afio, la DIF formuld un programa piloto de mentoria
dirigido a los directivos con bajo desempeiio, con el objetivo de fortalecer sus capacidades
de liderazgo pedagogico.

La mentoria es, en términos simple, una relacion que se establece entre un
mentor y un mentoreado. Para el caso que estamos analizando, el primero es un directivo
con experiencia en el cargo, mientras que el segundo es un directivo que cumple las cuatro
condiciones antes sefialadas. En términos generales, la implementacion de la ATGE
suponia las siguientes grandes acciones:

1. Focalizacion de los directivos de escuela que presentaron bajos resultados en

el MPE 2018, 1a EDD 2018 y la ECE 2018.

2. Disefio e implementacion de talleres de capacitacion a los mentores y
acompafantes de mentor.

3. Disefio y elaboracion del modelo de implementacion a partir de visitas
mensuales a los directivos focalizados a nivel nacional en tres dimensiones
de la gestion escolar.

4. Monitoreo y acompafiamiento a la implementacion.

5. Reporte e informe de los indicadores formulados.
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Dado que es el cuarto punto aquel en el que ocurre la implementacion in situ del
programa, sefalo algunos detalles sobre este. El monitoreo se realiz6 de dos formas:
monitoreo a los indicadores de la intervencion y monitoreo a los acompafiantes del
mentor. Los indicadores de la intervencion salian del reporte de los mentores sobre sus
mentoreados. Por su parte, el “acompafiamiento” es el reporte sobre el desempefio de los
mentores que hacian -valga la redundancia- los acompafiantes del mentor, el cual era
personal contratado por la ATGE, o un ente aliado externo. La Tabla 1 presenta un

resumen de las caracteristicas principales de la intervencion por afio.

Tabla 1. Resumen de la intervencién por aiio

. Primer afio Segundo afo
Piloto 2019 2020 2021
Cantidad de IIEE focalizadas 215 536 493
Cantidad de IIEE reportadas 200 478* 385%
Cantidad de Mentores 22 53 48
Cantidad de Acompaiiantes de mentor 3 9 5
Alcance en regiones 22 23 23
Cantidad de visitas programadas por IE 3 6 3
Modalidad Presencial Virtual Virtual

* Los datos corresponden a la ultima visita realizada en la intervencion
Fuente: Documento “Asistencia Técnica a Directivos 2019-2021” (Minedu, 2021c¢).

El disefio de la intervencion intentd mantener a los mismos directivos durante
los tres afios, salvo el ultimo afio, en el que la muestra se redujo. Asimismo, la
intervencion atraveso por varios cambios, a partir de los cuales identifico tres etapas en
la intervencion.

1. En la etapa piloto (2019), la mentoria se orient6 al fortalecimiento de tres
dimensiones: planificacién institucional, monitoreo y acompafiamiento de la
practica pedagogica, y trabajo colaborativo. Durante este periodo, el disefio,
la implementacion y el monitoreo de la intervencion estuvieron a cargo de la
ATGE y se desarrollaron de manera paralela a los cursos y diplomados
ofrecidos por el PFCDS.

2. En el primer afio de implementacion (2020), la intervencion atravesd dos
momentos. Inicialmente, se desarroll6 de manera presencial, empezando un
taller de induccion dirigido a los mentores. Posteriormente, debido a la
emergencia sanitaria, el disefio fue adaptado a la modalidad virtual. En esta
etapa, la intervencion mantuvo su independencia respecto del PFCDS.
Ademas, la dimension de gestion escolar fue reformulada como gestion
escolar a distancia, en coherencia con el contexto de educacion remota.
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3. En el segundo afio (2021), la mentoria se implement6 completamente en
modalidad virtual. La ejecucién y el monitoreo estuvieron a cargo de la
Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (OEI), mientras que el disefio y el taller de induccién continuaron
bajo la responsabilidad del equipo central de la DIF, que ya habia coordinado
la intervencion en los afios previos. En esta etapa, la intervencion se concentro
en el fortalecimiento del monitoreo y acompanamiento de la practica
pedagégica y de las Comunidades de Aprendizaje Profesional (CAP). La
focalizacion se mantuvo sobre los mismos directivos del afio anterior (con
algunas excepciones), aunque el namero de participantes fue menor respecto

al afio anterior.

A partir de la descripcion de cada etapa, se puede caracterizar la intervencion

con respecto a las condiciones en las que se implemento.

a) La intervencion nace como una propuesta innovadora que buscaba
implementar una estrategia para fortalecer el liderazgo pedagogico de los
directivos a nivel nacional.

b) El inicio de la pandemia por la Covid-19 introdujo una importante variacion
en la implementacién y monitoreo para los afios 2020 y 2021.

c) Esimportante tener en cuenta que sélo en el afio 2020 se realizaron seis visitas
por cada escuela focalizada, lo que no ocurri6 el siguiente ano, en el que solo
se realizaron tres visitas por escuela focalizada.

d) La continuidad parcial de los directivos focalizados entre el primer afio de
intervencion al segundo afio, debido a que algunos directivos no formaron
parte de la focalizacion en el afio 2021. En el caso de los cinco directivos
analizados en esta tesis, todos fueron objeto de la intervencion en los tres afios
cubiertos.

e) Si bien el disefio siempre fue propuesto por el equipo central de la DIF, los
encargados de la implementacién y monitoreo de la ATGE en el 2020 fue la

DIF y el 2021 fue la OEI*.

A partir del estudio de cinco directivos participantes del programa, la

4 De acuerdo con el Convenio N° 003-2021-MINEDU.

15



investigacion evidencia que la mentoria contribuy6 al fortalecimiento de aspectos clave
de las capacidades de gestion escolar. Los principales hallazgos son los siguientes:

a) mejoras en la recoleccion y el uso de datos para la planificacion institucional;

b) fortalecimiento de las relaciones personales y profesionales entre directivos y
docentes;

c) el uso de las herramientas provistas por la ATGE para la sistematizacion de
la informacion, el seguimiento de los aprendizajes y el desarrollo de la
practica pedagdgica.

d) el uso de las herramientas provistas por la ATGE ocurre de manera solo
parcialmente satisfactoria, en la medida en que no se han integrado de manera
consistente y articulada en los procesos de planificacion institucional de las
escuelas.

e) vacios en varios aspectos del recojo de informacion y uso de herramientas de
planificacion, los cuales se relacionan con problemas de conectividad a

internet, brecha digital y formacion técnica previa.

Quienes se desenvuelven como directivos de escuelas publicas, se han
desempefiado previamente como docentes y han sido formados como tales. Esta
investigacion no discutira si las mallas curriculares de las instituciones que forman a los
docentes son adecuadas, ni qué tan adecuados son los cursos contenidos en tales mallas.

El énfasis aqui es especificamente en el programa de mentoria incluido en el ATGE.

Plan de la tesis

El Capitulo I desarrolla el marco tedrico de la investigacion, abordando los antecedentes
sobre la formacion de directivos escolares, la oferta formativa existente, la gestion y el
liderazgo escolar, asi como la mentoria como estrategia formativa, incorporando ademas
el anélisis de las politicas publicas y los problemas de brecha de implementacion. El
Capitulo II presenta el marco metodoldgico, en el que se describe el enfoque, el disefio
del estudio, los participantes, las técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion
utilizados para analizar la experiencia de mentoria en las instituciones educativas
seleccionadas. En el Capitulo III se exponen los resultados organizados seglin los
objetivos especificos, evidenciando los efectos de la mentoria en el uso de datos para la

gestion escolar, el monitoreo y acompaflamiento de la practica pedagdgica, el
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fortalecimiento de las comunidades de aprendizaje profesional, el liderazgo directivo y el
clima institucional, asi como la identificacion de la brecha de implementacién.
Finalmente, el Capitulo IV desarrolla la discusion de los hallazgos, contrastandolos con
el marco tedrico y la evidencia previa, para explicar los factores que contribuyeron al
éxito o a las limitaciones de la mentoria como estrategia de formacion directiva. el
documento finaliza con las conclusiones y aportes para el fortalecimiento de la gestion

escolar y el disefio de politicas educativas.
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CAPITULO I: MARCO TEORICO

En el Pert, la formacion de directivos escolares ha sido histéricamente menos
priorizada que la de los docentes, lo que ha llevado a que sus funciones se limiten a tareas
administrativas, sin que se establezcan claramente las expectativas institucionales sobre
su desempeno. Los directivos (recuérdese, directores y subdirectores) son actores clave
en el sistema educativo, pues son los responsables de organizar el funcionamiento de las
escuelas y de promover mejoras en la calidad educativa. Por lo tanto, es fundamental
definir y fortalecer las competencias requeridas para cumplir.con su rol.

La formacion de directivos implica un proceso llamado a proporcionarles las
habilidades necesarias para liderar y gestionar sus instituciones, abordando tematicas que
impactan directamente en el aprendizaje de los estudiantes. Por ello, es relevante
desarrollar una agenda de investigacion sobre las trayectorias de estos actores educativos.

La presente tesis es un paso en esa direccion.

1.1. Consideraciones generales

Dado que son los responsables de organizar el funcionamiento de las escuelas,
los directivos son actores fundamentales para generar mejoras en las instituciones
educativas (Serrano y Martin-Cuadrado, 2017; Cuenca y Caceda, 2017; Diaz, 2018;
Estrada Loya y Villarreal Ballesteros, 2018; Muifioz et al., 2019). De hecho, se ha
encontrado que el liderazgo educativo ejercido por los directivos incide positivamente en
los logros de aprendizaje y, por ende, en la mejora de la calidad educativa (Cuenca y
Caceda, 2017; Munoz, 2018). Sin embargo, se trata de una incidencia indirecta, ya que es
el docente, y no el directivo, el encargado principal de educar al estudiante (Freire y
Miranda, 2014).

A razén de la importancia de los directivos escolares en el sistema educativo, los
paises implementan diversas estrategias formativas. Entre ellas destacan los cursos de

especializacion, los diplomados y la mentoria (Minedu, 2021b). Es comtn que esta oferta
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se estructure en funcidn de la etapa en la cual se encuentra el profesional en su trayectoria
como directivo (Minedu, 2020); en cada etapa, se hace énfasis en tematicas particulares
relevantes para su desempefio, y se identificara su perfil y tipo de liderazgo.
Investigaciones hechas en paises como Chile, Canadd, Espafia y Singapur (Arlestig et al.,
2016; Muiloz, 2018) muestran que la mentoria es considerada una estrategia importante
debido a su enfoque personalizado y la continua interaccién entre el mentor y el
mentoreado, lo que brinda apoyo permanente y facilita el desarrollo de competencias
especificas.

Los estudios mencionados dan cuenta de aspectos generales sobre las
trayectorias entorno y desempefio de los directivos de escuela publica. A continuacion,

hago una revision de estudios especificos sobre distintas aristas de la funcion directiva.

1.2. Formacion a directivos: desafios comunes

La formacién de directivos escolares presenta desafios comunes en diversos
paises. Por ejemplo, en Espana, Serrano y Martin-Cuadrado (2017) identifican los
siguientes problemas que afectan el buen desempeio de los directivos: el estrés laboral
que experimenta el director de escuela, derivado de la falta de claridad sobre el marco
normativo respecto de sus funciones, la inestabilidad de su cargo, la escasa formacion
recibida y los liderazgos poco participativos. Navarro-Corona et al. (2017) identifican
desafios similares en México, especificamente en relacion con los nombramientos en
puestos directivos en escuelas de educacion primaria. Estas dificultades incluyen la
administracion de recursos humanos, la gestion del tiempo y la toma de decisiones, los
cuales no se adaptan a las necesidades especificas de cada directivo. Por su parte, Estrada
Loya y Villarreal Ballesteros (2018) afirma que la preparacion académica para la funcion
directiva es insuficiente en México. A partir del andlisis de cuatro casos, propone la
necesidad de mejorar la formacion de directivos en materia de: ejercicio de la autoridad
necesaria para la transformacion del rol docente al de directivo; organizacion de las
actividades escolares en funcion de los objetivos y metas trazados, involucrando a todos
los actores de la comunidad educativa; obtencion de los recursos para la mejora continua;
y adquisicion de los conocimientos y desarrollo las habilidades requeridas para un
desempefio efectivo en el cargo.

En el Pert, Cuenca y Caceda (2017) destacan tres problematicas importantes. En
primer lugar, el desencuentro entre lo ideal y lo normativo respecto del rol del directivo

y la inexistencia de una definicién legal que especifique quiénes integran el equipo
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directivo en la escuela. En segundo lugar, lo extenuante que resulta el tiempo dedicado a
desarrollar sus actividades como directivo. Por ultimo, encuentran que la sobrecarga
administrativa les resta tiempo para ejercer un liderazgo pedagdgico efectivo.
Adicionalmente, estos mismos autores consideran que es crucial que los programas de
formacion establezcan metas claras que impulsen al directivo a priorizar la mejora de los
logros de aprendizajes como indicador de éxito de la gestion escolar (Cuenca y Caceda,

2017).

1.3. Oferta formativa a directivos de escuela

En casi todos los paises del mundo, el directivo de escuela ha sido previamente
formado como docente, y se ha desempefiado como tal (Arikewuyo, 2009; Cuenca y
Céceda, 2017; Diaz, 2018). Es decir, el directivo tiene un conocimiento previo sobre el
funcionamiento de las escuelas y la implementacion de estrategias pedagogicas. Arlestig
et al. (2016) y Muifoz (2018). realizan un recuento de los requisitos necesarios para
acceder al cargo de directivo en varios paises del Primer y Tercer Mundo. Se observa que
muchos programas de formacion para directivos son gestionados por el Estado, lo cual es
comun en paises con una administracion centralizada, como Singapur, Chile y Pert. En
contraste, paises con sistemas federales optan por descentralizar la formacion de acuerdo
con su division administrativa; Estados Unidos y Canada son ejemplos de esto, donde
cada estado es autonomo para definir sus estrategias de formacion de directivos. Por otro
lado, en paises con estructuras nacionales centralizadas de control administrativo, el
liderazgo directivo se ve restringido por el exceso de burocracia y administracion. Mufioz
(2018) también destaca que para alcanzar buenos resultados en los programas de
formacion es fundamental la colaboracion entre universidades y gobiernos locales.

También se ha observado que, aunque la formacion docente es una etapa previa
a la formacion de directivos en la mayoria de los paises analizados en el estudio de Mufioz
(2018), el docente puede llevar a cabo los modulos avanzados de formacion para directivo
antes de asumir dicho cargo o cuando ya esta en funciones. Sin embargo, esta formacion
varia entre un pais y otro. Aunque la mayoria exige una experiencia minima en docencia,
no todos los docentes pueden postular al cargo de directivo. En los paises federales, se
requiere como condicion certificaciones del sistema educativo que comprende programas
especificos (Mufoz, 2018), mientras que aquellos con una administracion mas
centralizada se priorizan aspectos administrativos y burocraticos.

A nivel internacional, la formacion de directivos escolares se desarrolla
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principalmente a través de programas que combinan capacitacion y acompafiamiento,
especialmente en paises con sistemas educativos de administracion centralista (Mufioz,
2018). En estos contextos, los directivos acceden -o se ven obligados a acceder- a
procesos formativos alineados con las politicas educativas nacionales. Paises como
Singapur, Chile y Peru constituyen ejemplos de este enfoque, en los que la formacion
directiva es disenada desde una instancia central y se organiza en funcion de etapas del
desarrollo profesional.

En esa linea, diversos estudios sefialan que la formacion de directivos suele
estructurarse en tres etapas: una etapa inicial, orientada a docentes que estan por asumir
0 acaban de asumir el cargo directivo; una etapa intermedia o de induccion,
correspondiente a directivos que se encuentran en sus primeros afios de ejercicio; y una
etapa de formacion continua, dirigida a directivos con mayor experiencia, quienes incluso
pueden asumir funciones de supervision u otros cargos de liderazgo educativo (Mufoz,
2018; Navarro-Corona et al., 2017). El presente estudio analiza la implementacion de una
estrategia de mentoria dirigida a directivos que se encuentran en la etapa intermedia, es
decir, aquellos con cuatro o mas afios de experiencia en el cargo y que han presentado
resultados bajos en evaluaciones nacionales como la Evaluacion de Desempefio Directivo
(EDD 2018), el Monitoreo de la Practica Educativa (MPE 2018) y la Evaluacion Censal
de Estudiantes (ECE 2018).

1.4. Formacion a directivos de escuela en gestion escolar y liderazgo escolar

Algunos estudios han demostrado que el éxito en la gestion escolar es debido a
un conjunto de factores, entre los que se encuentra la calidad del liderazgo que ejerce el
directivo (Navarro y Lladd, 2014). ;Qué caracteristicas del liderazgo del directivo son
mas importantes para la gestion escolar y la mejora de la escuela?

Para acercarnos a esta respuesta, debemos primero mencionar algunos aspectos
importantes de la gestion escolar. Una primera consideracion es que al dia de hoy se ha
extendido una vision que concibe la gestion escolar como un modelo gerencial; en este,
hay una estructura administrativa descentralizada y se prioriza el seguimiento de
resultados. En el ambito educativo, este enfoque de gestion enfatiza la descentralizacion
y la autonomia de cada escuela, acompanado por el fortalecimiento de los mecanismos
de informacion y evaluacion de resultados (Nardi y Bernardon, 2018). En este sentido, si
una escuela cuenta con mayor autonomia, puede compartir con la comunidad educativa

su proyecto educativo utilizando sus propios recursos.
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En esta tesis, la gestion escolar se entiende como el conjunto de acciones que
asumen los actores de una escuela, las cuales se orientan al cumplimiento de metas
comunes para lograr aprendizajes significativos en los estudiantes (Navarro y Llado,
2014). Esta conceptualizacion también puede encontrarse en documentos de politica
publica. Por ejemplo, en el documento Marco de Buen Desempefio del Directivo
(MBDDir) (Minedu, 2014), que establece que la conduccion de las acciones que
componen la gestion escolar recae en el equipo directivo de una escuela, con el objetivo
de promover y viabilizar los objetivos pedagogicos dentro de la comunidad educativa.

La literatura académica ha identificado dos dimensiones de la gestion escolar,
que es importante describir: liderazgo y dimension curricular-pedagogica. El liderazgo es
definido como el conjunto de procesos que orientan a las personas y a los equipos hacia
el logro de la excelencia y el aprendizaje organizacional, principalmente a través de
medios no correctivos (Navarro y Llado, 2014). En el 4ambito escolar, el impacto de este
liderazgo se observa no solo en la mejora del rendimiento de los estudiantes sino a nivel
de las relaciones de la comunidad escolar (Cuenca y Caceda, 2017). Los estudios
identifican tres tipos de liderazgo, que pueden presentarse simultdneamente en un mismo
directivo:

a) El liderazgo pedagégico se define como el apoyo permanente al docente en
sus labores por parte del directivo, asi como en la conformacién de
comunidades de aprendizaje y la planificacion institucional del proceso
pedagégico (Cuenca y Caceda, 2017). Este liderazgo se centra en la
organizacion de las practicas pedagogicas en funcion a la mejora de los
aprendizajes (Freire y Miranda, 2014), y varios estudios afirman el impacto
positivo de este en el logro de aprendizajes (Freire y Miranda, 2014; Cuenca
y Caceda, 2017; Ferreira, 2021).

b) El liderazgo distribuido se define como la capacidad para organizar la escuela
en funcion de los logros de aprendizaje (Cuenca y Caceda, 2017). En
consecuencia, el liderazgo pedagdgico no podria lograrse sin el liderazgo
distribuido, puesto que este supone articular a todos los miembros de la
comunidad escolar para el logro de los objetivos propuestos.

c) El liderazgo transformacional fomenta el desarrollo y empoderamiento
personal de los miembros de la comunidad educativa (Ferreira, 2021). Este
tipo de liderazgo se centra en los mensajes que el directivo transmite a los

miembros de la comunidad para el crecimiento profesional de los mismos. El

22



mismo autor (Ferreira, 2021) sefala las siguientes caracteristicas de este tipo
de liderazgo: influencia idealizada (con su carisma, logra el respeto y
asentimiento de los demas); motivacion inspiracional (cuenta con la
capacidad para motivar a las personas que forman parte de su equipo, con el
objetivo de crear el compromiso hacia un futuro en comun); estimulacién
intelectual (incitan a las personas que forman parte de su equipo a innovar, de
tal forma que rompen con esquemas tradicionales en la resolucion de
problemas); y consideracion individual (entabla relaciones horizontales y
colaborativas con los miembros de su equipo).

La segunda dimension de la gestion escolar es la curricular-pedagdgica, la cual
se refiere al conjunto de acciones orientadas a asegurar la calidad de los procesos de
enseflanza y aprendizaje dentro de la institucion educativa. Esta dimension puede
comprender al menos tres elementos principales:

a) Actividades orientadas al fortalecimiento de los procesos pedagdgicos, que

incluyen el monitoreo de la practica docente, el acompanamiento pedagogico
y la reflexion sobre la ensefianza con el objetivo de mejorar los aprendizajes
de los estudiantes (Navarro y Llado, 2014).

b) Uso de informacion y resultados de evaluacion para la toma de decisiones
pedagogicas. Diversos estudios sefalan que el uso de datos provenientes de
evaluaciones estandarizadas o diagndsticos institucionales permite identificar
dificultades en los aprendizajes y orientar planes de mejora en la escuela (De
Hoyos et al., 2024). En ese sentido, el uso sistematico de informacion
contribuye a fortalecer la gestion pedagdgica de la institucion educativa.

c¢) Formacion continua de docentes y directivos, entendida como los espacios de
desarrollo profesional orientados a mejorar la practica pedagogica. Estos
espacios pueden adoptar diversas formas, como el acompafiamiento docente,
el trabajo colegiado o las comunidades de aprendizaje profesional (Alvarez et
al., 2022).

En el caso peruano, la dimension curricular-pedagdgica, segiin el MBDDir, se
enmarca en el dominio dos, titulado "Orientacion de los procesos pedagogicos para la
mejora de los aprendizajes", y en la competencia seis, que establece que el directivo
"gestiona la calidad de los procesos pedagogicos al interior de su institucion educativa a
través del acompafiamiento sistematico a las y los docentes y la reflexion conjunta con el

fin de alcanzar las metas de aprendizaje". En este contexto, se observa que la gestion de
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la calidad en la escuela se logra mediante un acompafiamiento sistematico a los docentes,
facilitado por un proceso reflexivo entre el directivo y el docente para alcanzar las metas
de aprendizaje. El referido proceso reflexivo es fundamental, ya que en la presente
investigacion, este proceso es parte fundamental del monitoreo y acompafiamiento de la
practica pedagogica.

Asi mismo, en el 2021 la Resolucion Vice Ministerial N© 220 del Ministerio de
Educacion elabor6 el documento normativo “Disposiciones para el disefo,
implementacion, monitoreo y evaluacién de la propuesta formativa del Programa
Nacional de Formacion y Capacitacion de directores y subdirectores de Instituciones
Educativas” (Minedu, 2021a), el cual define la dimension pedagdgica como el conjunto
de actividades y recursos que utiliza el directivo para que los estudiantes logren
aprendizajes. Este documento también incluye en la definicion de esta dimension la

formacion integral y acompafiamiento a cada estudiante y sus familias.

1.5. Dimensiones de la gestion escolar en la propuesta de mentoria de la ATGE

La propuesta formativa del Programa Nacional de Formacion y Capacitacion de
Directores y Subdirectores de Instituciones Educativas no se limita al desarrollo aislado
de contenidos o estrategias. metodologicas, sino que organiza la formacion de los
directivos a partir de las competencias establecidas en el Marco del Buen Desempetio del
Directivo (MBDDir), las cuales son operacionalizadas mediante un organizador de
competencias que permite identificar las brechas formativas y orientar el desarrollo
progresivo de capacidades de acuerdo con la trayectoria profesional del directivo. En este
sentido, la propuesta formativa busca fortalecer el liderazgo pedagogico mediante
procesos de induccidon, mejora continua y especializacion, articulando la formacion con
las funciones que el directivo desempefia en la gestion escolar y con los resultados
esperados en los aprendizajes de los estudiantes (Minedu, 2021a).

Asimismo, el documento normativo establece que la formacion de los directivos
debe desarrollarse desde una perspectiva practica, orientada a fortalecer la planificacion
participativa de la institucion educativa, el monitoreo y evaluacion de los instrumentos de
gestion, el acompafiamiento a la practica pedagogica docente, el trabajo colaborativo y el
uso de herramientas que permitan el seguimiento de los aprendizajes y la toma de
decisiones basada en evidencia. Desde esta perspectiva, el fortalecimiento de estas
capacidades constituye un componente central del liderazgo pedagogico esperado en los

directivos y orienta el disefio de las diferentes estrategias formativas implementadas por
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el Programa Nacional (Minedu, 2021a).

En el Informe N° 00213-2019-MINEDU/VMGI-DIGC-DIF se fundamenta la
propuesta de la mentoria en torno a cinco pilares: liderazgo efectivo, trabajo docente
colaborativo, ambiente que favorece el aprendizaje, familia y comunidad involucrada e
instruccidon ambiciosa. Sin embargo, en mi propia experiencia como parte del equipo de
implementacion de la mentoria de la ATGE puede constatar que, en la practica, fueron
tres los pilares que predominaron: la planificacion institucional, el monitoreo y
acompafiamiento de la practica pedagogica, y el trabajo colaborativo.

a) La planificacion institucional constituye uno de los componentes centrales de
la gestion escolar, en tanto orienta la organizacion de los recursos, las
acciones y las metas que la institucion educativa busca alcanzar para mejorar
los aprendizajes de los estudiantes. En el estudio de Ramirez Gonzilez y
Quesada Lacayo (2019) la planificacién es considerada un indicador
fundamental de la dimensién curricular de la gestion escolar, mientras que
Alvarez et al. (2022) destacan que la‘mejora institucional requiere procesos
sistematicos de formulacion, implementacion, seguimiento y evaluacion de
los objetivos definidos por la comunidad educativa. En esta misma linea, el
Ministerio de Educacion (2021a) establece que la propuesta formativa para
directivos debe fortalecer capacidades para conducir procesos de
planificacion participativa, monitorear la implementacion de los instrumentos
de gestion, analizar los resultados obtenidos e identificar los ajustes
necesarios para la mejora continua de la institucion educativa. Asimismo, la
propuesta formativa busca que el directivo utilice el diagnostico institucional
para definir metas, indicadores, responsabilidades y acciones articuladas con
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes y el contexto de la escuela.
Desde esta perspectiva, la planificacion institucional deja de entenderse como
un ejercicio exclusivamente administrativo y se convierte en un proceso
permanente de conduccion estratégica orientado a la toma de decisiones
basada en evidencia y al fortalecimiento del liderazgo pedagogico.

b) El monitoreo y acompanamiento de la practica pedagdgica constituye uno de
los principales mecanismos mediante los cuales el directivo ejerce su
liderazgo pedagdgico. Nvarro y Lladé (2014) sostienen que estas acciones
permiten fortalecer los procesos de ensefianza mediante la observacion

sistematica de la practica docente, la retroalimentacion y la reflexion
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conjunta. De manera concordante, el Marco de Buen Desempeiio del
Directivo establece que la gestion de la calidad educativa requiere un
acompanamiento permanente a los docentes para promover la mejora de los
aprendizajes. Sobre esta base, el Ministerio de Educacion (2021a) precisa que
la formacion de los directivos debe desarrollar capacidades para implementar
procesos de monitoreo y acompaiamiento sustentados en el andlisis critico
de la practica pedagogica, el uso de informacion producida por la propia
institucion educativa y la retroalimentacion orientada a fortalecer el
desempeno docente. Asimismo, la propuesta formativa incorpora
herramientas, protocolos e instrumentos que permitan al directivo realizar
seguimiento a la implementacion de los procesos pedagogicos, identificar
necesidades de mejora y promover decisiones oportunas basadas en
evidencia. En consecuencia, el monitoreo deja de concebirse tnicamente
como una actividad de supervision para constituirse en un proceso formativo
que favorece el aprendizaje profesional de los docentes y el fortalecimiento
de la gestion pedagdgica de la institucion educativa.

El trabajo colaborativo constituye otro de los componentes fundamentales del
liderazgo pedagogico promovido por el Programa Nacional de Formacion y
Capacitacion de Directores y Subdirectores de Instituciones Educativas.
Diversos estudios coinciden en sefialar que los procesos de mejora escolar
requieren generar espacios sistematicos de aprendizaje colectivo entre los
docentes, orientados al analisis de la practica pedagogica y a la construccion
conjunta de alternativas de mejora (Alvarez et al., 2022; Vilchez, 2023). En
concordancia con ello, el Ministerio de Educacion (2021a) dispone que la
formacion de los directivos debe fortalecer capacidades para promover el
trabajo colaborativo colegiado y desarrollar espacios de reflexion critica,
retroalimentacion e intercambio profesional que contribuyan al
fortalecimiento de las competencias docentes y del liderazgo pedagdgico.
Estas orientaciones se concretan posteriormente mediante estrategias como
los Circulos de Interaprendizaje en Gestion Escolar y las Comunidades de
Aprendizaje Profesional, concebidas como espacios permanentes para el
analisis de evidencias, la discusion de buenas practicas y la formulacion
conjunta de acciones de mejora. En este sentido, el trabajo colaborativo

trasciende la coordinacion administrativa entre docentes y se configura como



una estrategia orientada a consolidar una cultura institucional de aprendizaje

continuo y responsabilidad compartida por los resultados educativos.

La dimension curricular-pedagogica tiene un claro vinculo con el ATGE, que es
materia de este estudio. En primer lugar, las actividades orientadas al fortalecimiento de
los procesos pedagogicos se relacionan con el componente de planificacion institucional,
monitoreo y acompafiamiento de la practica pedagdgica (MAPP) y trabajo colaborativo.

El segundo elemento de la dimension curricular-pedagogica, relacionado con la
formacién continua de docentes y directivos, se vincula mas especificamente con el pilar
de trabajo colaborativo, dado que enfatiza la formacidn continua de estos profesionales.
En este contexto, la propuesta de la ATGE para fomentar el trabajo colaborativo son las
comunidades de aprendizaje profesional (CAP). Esta accion formativa se implementa a
través del Plan de Formacion Docente establecido en la Resolucion Ministerial N° 712-
2018-MINEDU, que aprueba la norma técnica "Orientaciones para el desarrollo del Afio
Escolar 2019 en instituciones educativas y programas de educacion basica" (Minedu,
2018). En el punto 7.1.2.3 de esta norma se especifica que las CAP es una estrategia de
formacion a implementar por el director. Vilchez Gonzales (2023) destaca el caracter
reflexivo de esta estrategia. En términos generales, esta consiste en la planificacion de
espacios de didlogo entre el directivo y los docentes, para retroalimentar su desempefio
pedagdgico en el ano en curso; estos espacios estan llamados a tener una periodicidad
mensual y darse de manera regular, con el fin de lograr la mejora continua de la practica
pedagogica.

Es también importante hacer mencion de la planificacion institucional, el cual es
otro pilar de la ATGE. En el estudio de Ramirez Gonzalez y Quesada Lacayo (2019) se
sefala a la planificacion como un indicador del aspecto curricular de la gestion escolar.
Alvarez et al. (2022) incluye implicitamente la planificacion institucional en la dimensién
curricular-pedagogica de la gestion escolar al afirmar que se requieren de procesos de
elaboracion, aplicacion y seguimiento de los objetivos establecidos en la escuela. La
planificacion institucional es definida por el Ministerio de Educaciéon (2021a) como la
encargada de definir objetivos, metas, indicadores y actividades acorde con el diagndstico
de la escuela, asi como se describen las funciones y responsabilidades de cada actor en la
escuela en funcion al proposito establecido en el tiempo, e integrando a los diferentes

actores de la comunidad educativa.
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1.5.1. Diseiio de implementacion de la mentoria de la ATGE

La estrategia de mentoria implementada en el marco de la Asistencia Técnica en
Gestion Escolar (ATGE) surge como respuesta a la necesidad de fortalecer las
capacidades de liderazgo pedagdgico de los equipos directivos de instituciones educativas
que presentaban bajos resultados a los aprendizajes a los estudiantes y debilidades en la
gestion escolar. El Informe N° 00213-2019-MINEDU/VMGI-DIGC-DIF identifica que,
pese a las diversas estrategias de formacion impulsadas por el Ministerio de Educacion,
persistian brechas importantes en el desempefio directivo relacionado con la planificacion
institucional, el monitoreo y acompafiamiento de la practica pedagdgica y el
fortalecimiento del trabajo colaborativo docente, evidenciadas tanto en los resultados del
Monitoreo de Practicas Escolares (MPE) como en la Evaluacion del Desempeno
Directivos (EDD). Estas evidencias sustentaron la necesidad de implementar una
estrategia de asistencia técnica especializada, personalizada y centrada en la practica, que
permitiera fortalecer las capacidades de liderazgo pedagogico desde el contexto real de
actuacion de los directivos.

En este contexto, la mentoria fue concebida como una estrategia formativa
orientada a acompanar-a los equipos directivos en el desarrollo de capacidades para
conducir procesos de mejora institucional a partir del analisis de evidencias y de la
reflexion sobre su propia practica. A diferencia de otras modalidades de capacitacion
centradas en la transmisién de contenidos, la propuesta plante6 un acompafiamiento
continuo que buscaba fortalecer competencias para la toma de decisiones, la conduccion
de procesos de cambio y el liderazgo pedagogico desde una logica situada. Para ello, el
Informe N° 00213-2019 establecié como objetivos especificos realizar un diagndstico de
las necesidades de fortalecimiento de los directivos, desarrollar estrategias de monitoreo
y acompanamiento de la practica pedagdgica, fortalecer las capacidades para la
retroalimentacion docente, promover la toma de decisiones basada en evidencia e
impulsar procesos de planificacion institucional y trabajo colaborativo orientados a la
mejora de los aprendizajes.

La implementacion pedagdgica de esta estrategia fue posteriormente
desarrollada en el Disefio Formativo para la implementacion de la mentoria para el
directivo — Induccion para el afio 2021 y de las Visitas de Gestion Escolar — Mejora
continua para el afio 2021, elaborado por el Ministerio de Educacion en el marco del

Convenio N° 003-2021-MINEDU-OEI para la ejecucion del Programa Nacional de
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Formacion y Capacitacion de Directores y Subdirectores de Instituciones Educativas. Este
documento técnico operacionaliza la propuesta de mentoria mediante una estructura
formativa que articula diversos componentes de aprendizaje con el proposito de favorecer
la transferencia de los conocimientos al contexto real de la gestion escolar. En este
sentido, la intervencion trasciende la realizacion de sesiones formativas aisladas y plantea
un proceso continuo de fortalecimiento profesional sustentado en la reflexion sobre la
practica, el acompanamiento especializado y el aprendizaje entre pares.

Desde esta perspectiva, la propuesta formativa se organiz6 alrededor de cuatro
componentes complementarios. El primero corresponde al aprendizaje autogestionado,
orientado a que los directivos consoliden de manera autébnoma los contenidos
desarrollados durante la intervencion. El segundo componente estd conformado por las
Comunidades de Aprendizaje Profesional (CAP), concebidas como espacios de reflexion
colectiva e intercambio de experiencias entre directivos para fortalecer el aprendizaje
colaborativo y la construccion conjunta de soluciones a problemas de gestion escolar. El
tercer componente comprende las jornadas de acompafiamiento remoto, mediante las
cuales el mentor brinda orientacion permanente al directivo durante el desarrollo de las
acciones de mejora. Finalmente, el entrenamiento personalizado constituye el espacio de
mayor interaccion entre mentor y directivo, al centrarse en el andlisis de situaciones
concretas de la practica, la retroalimentacion y el fortalecimiento progresivo de las
competencias de liderazgo pedagodgico. Estos componentes fueron concebidos como
estrategias complementarias que favorecen un proceso formativo continuo, articulando
momentos de estudio individual, reflexion colectiva y acompafiamiento especializado.

En el caso especifico de la estrategia de Visitas de Gestion Escolar,
denominacion que toma la ATGE en 2021, implementada como parte del componente de
mejora continua del Programa Nacional, la intervencion se estructurd sobre tres pilares
que orientaron el acompafiamiento a los directivos: planificacion institucional, monitoreo
y acompafnamiento de la practica pedagogica y Comunidades de Aprendizaje Profesional
(CAP). Estos pilares constituyen los ejes sobre los cuales se organizaron los contenidos
formativos, los instrumentos de seguimiento y las acciones desarrolladas durante las
visitas de asistencia técnica. Asimismo, cada uno de ellos se sustentd en la premisa de
que el fortalecimiento del liderazgo pedagogico requiere desarrollar capacidades para
analizar informacién, identificar necesidades institucionales, promover procesos de
mejora continua y generar condiciones para el aprendizaje profesional de docentes.

En consecuencia, el disefio de implementacién de la mentoria no se limitd a
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ofrecer acompanamiento técnico a los directivos, sino que configurd un modelo formativo
orientado a transformar progresivamente sus practicas de gestion mediante procesos de
reflexion, aplicacion, seguimiento y retroalimentacion permanente. Este enfoque resulta
particularmente relevante para la presente investigacion, ya que proporciona el referente
normativo y metodoldgico a partir del cual se analizan los procesos de implementacion
de la mentoria desarrollados en las instituciones educativas participantes. En ese sentido,
las dimensiones de planificacion institucional, monitoreo y acompafnamiento de la
préctica pedagogica y trabajo colaborativo, desarrolladas en los siguientes apartados,
constituyen los principales ejes analiticos para comprender la forma en que la estrategia
fue implementada en la practica y las brechas existentes entre el disefio previsto y su

ejecucion en el contexto.

Figura 1. Disefio de implementacion de la ATGE — Mentoria a Directivos

N\

Diagnéstico nacional Planificacion Monitoreo y
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Fuente: Elaboracion propia a partir del Informe N° 00213-2019-MINEDU/VMGI-DIGC-DIF, la Resolucion Viceministerial N° 220-
2021-MINEDU y el Disefio Formativo para la implementacion de la mentoria para el directivo — Induccion para el afio 2021 y de las
Visitas de Gestion Escolar — Mejora continua para el afio 2021, elaborado por el Ministerio de Educacion en el marco del Convenio

N° 003-2021-MINEDU-OEI (documento técnico no publicado)

1.6. La mentoria como estrategia de formacion a directivos
Para Vélaz de Medrano Ureta (2009), la mentoria se define como la relacion
entre una persona con mayor experiencia en un ambito especifico, denominada mentor, y

otra con menor o nula experiencia, conocida como mentoreado. Esto tiene el propdsito de
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desarrollar competencias en el ambito de especializacion del mentoreado y de mejorar la
relacion personal entre ambos actores. Existen diversas modalidades de mentoria, siempre
que el grado de experiencia de uno de los participantes sea superior al del otro; ejemplos
de estas modalidades incluyen las relaciones entre padres e hijos, entre profesionales
junior y senior, y entre investigadores y tesistas. Asi, la mentoria es un proceso
colaborativo y reflexivo, basado en la escucha y didlogo abiertos y constructivos
(Inostroza de Celis, 2009). En una investigacion para el dmbito universitario, Dakin
(2021) encuentra que aquellos estudiantes que son mentoreados por alguien de mas
experiencia reportan tres veces mas bienestar subjetivo en comparacion con aquellos que
no cuentan con un mentor. Esta cuestion resulta fundamental, especialmente en el
contexto pandémico de la COVID-19, en el que se enmarcé la ATGE, dado que ha surgido
una mayor demanda de apoyo en salud mental.

Otro estudio (Cuéllar Becerra et al., 2019) busca comprender la
conceptualizacion de los mentores y mentoreados en programas de induccion a directores
de escuela noveles en Chile. En¢€l se analizaron tres programas de mentoria a partir de
las entrevistas en las cuales se preguntaba a los involucrados qué significa una buena
mentoria y un buen mentor. Dada la riqueza de este estudio, es importante resumir varias
partes del mismo. Para las autoras, existen tres paradigmas de mentoria.

a) La mentoria tradicional, que se caracteriza por la transferencia de

conocimientos y habilidades, en la cual el mentor desempeia un rol jerarquico
y conduce el didlogo sostenido entre ambos.

b) La mentoria transicional, en el que la relacion entre el mentor y el mentoreado
se basa en un aprendizaje mutuo, valorando las diferentes experiencias que
cada uno ha vivido y la complementariedad de estas. En este paradigma, la
reflexién se erige como un aspecto crucial a incorporar en la practica
profesional, de modo que los participantes puedan identificar sus fortalezas y
areas de mejora con el propdsito de continuar perfeccionando su desempefio.

c) La mentoria transformativa, la que “busca la generacion de una accién
conjunta entre mentor y mentoreado, dirigida a la innovacion educativa. Se
basa en una relacién que permite el intercambio de roles. Este paradigma
concibe la mentoria como un proceso de cuestionamiento colaborativo de la

practica profesional” (p. 2).

En esta investigacion afirmo que los planteamientos de la ATGE lo asemejan al
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paradigma transicional, en la medida en que se valoran las diferencias y la
complementariedad entre el mentor y el mentoreado. Esto se demuestra porque en el
Informe N° 00213-2019-MINEDU/VMGI-DIGC-DIF, en el que se sustenta la demanda
adicional para la DIF con fines de implementar la mentoria, se enfatiza la importancia de
la reflexion sobre la practica, el acompafiamiento personalizado y la construccion
progresiva de capacidades a partir de la experiencia del directivo (Direccion de
Fortalecimiento de Instituciones Educativas, comunicacion personal, junio de 2019). El
informe no constituye un sustento suficiente para enmarcar la mentoria en el paradigma
transformativo, en tanto no explicita la innovacién educativa como finalidad y no
promueve el intercambio de roles entre mentor y mentoreado; por el contrario, la mentoria
se concibe como una estrategia de fortalecimiento y mejora de practicas existentes,
alineadas a estdndares definidos centralmente.

En el contexto de la formacion a docentes, la mentoria se define como una
“modalidad de orientacioén para el docente que recién inicia su ejercicio profesional, a
través del trabajo conjunto con un profesor con mas experiencia’” (Nufez et al., 2011). Si
bien la definicion de este autor se centra en el docente como el mentoreado, esta puede
aplicarse sin problemas a la figura del directivo. En ambas, el mentor proporciona
direccion, guia, educacion, influencia y apoyo a otros profesionales con menos
experiencia, con el objetivo de fomentar el desarrollo del mentoreado. Al observar el
vinculo entre el director y el docente durante el proceso de monitoreo en la escuela,
Gregorius et al. (2019), identifican la existencia de cuatro patrones de mentoria:

1. Orientacion directa, no especifica y breve.

2. Predominancia de dialogo y de la escucha activa, aunque la retroalimentacioén

sigue siendo no especifica.

3. El mentor propone ejes tematicos, alternando entre destacar lo positivo y lo

negativo, asi como entre la retroalimentacion centrada en aspectos especificos
y no especificos.

4. Se abordan pocos ejes tematicos, destacando simultineamente la

retroalimentacion positiva y negativa, aunque ambas de forma especifica.

Dicho estudio resalta la importancia de que el mentor cuente con un instrumento
de observacion de las clases del docente mentoreado, para recoger informacion pertinente
que anada valor a los didlogos de mentoria. En otro estudio sobre los patrones de
retroalimentacion de directores a profesores de escuela, Quiroga y Aravena (2021)

observan sobre todo una tendencia jerarquizante en los directores que fungen como
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mentores: su comunicacion es menos dialogante y mas informativa, con pocas
intervenciones del mentoreado. Para Cuéllar Becerra et al. (2019) la horizontalidad es un
rasgo que se encuentra en la base de una buena mentoria. De esta se desprenden las
siguientes caracteristicas:

e Facilita la reflexion sistemdtica de los mentoreados acerca de las

circunstancias de las escuelas y sus actuaciones como lideres escolares.

e Acompafia socioemocionalmente a los mentoreados en el ejercicio del rol

directivo

e Genera relaciones profesionales entre mentor y mentoreado basadas en la

horizontalidad y la confianza.

e Dispone de un disefio formativo flexible

e Cuenta con un espacio protegido

e Aborda y conceptualiza la experiencia de cada mentoreado

e [ogra aprendizajes mutuos

En cuanto al caso peruano, en el 2016 se identifico la aplicacion de la estrategia
formativa de mentoria en un programa de induccion dirigido a docentes noveles. La tesis
de Guizado Carpio (2018) reuni6 la percepcion de los docentes acerca de este programa
de induccidn. El estudio concluye la importancia del rol del mentor por sus competencias
en empatia, sensibilidad, apoyo emocional y la preocupacion del mentor en el crecimiento
profesional del mentoreado. El mentor le brindd apoyo mediante la retroalimentacion
sobre su propia practica.

La literatura revisada, resalta la importancia de la mentoria como estrategia
formativa en la capacitacion de docentes escolares, evidenciando su aplicacion en
diferentes etapas del ejercicio profesional. A través de diversos paradigmas de mentoria,
se establece que esta relacion, caracterizada por el intercambio de experiencias y la
reflexion conjunta, contribuye al desarrollo de competencias y al bienestar emocional de
los mentoreados, especialmente en contextos desafiantes como el actual. Los hallazgos
subrayan la necesidad de una formacion sélida para los mentores, asi como la
implementacion de practicas que promuevan una relacion horizontal y colaborativa,
facilitando asi el aprendizaje mutuo y el fortalecimiento de la practica pedagdgica en el
ambito educativo. Esto se manifiesta en experiencias tanto en Chile como en otros paises,
donde la mentoria ha demostrado ser un recurso valioso para el crecimiento profesional

y la mejora continua en la gestion educativa.
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1.7. Brecha de implementacion

Dado que la presente investigacion analiza una intervencion estatal dirigida al
fortalecimiento de la gestion escolar, resulta pertinente incorporar un aporte especifico de
la literatura especializada en la materia: el concepto de brecha de implementacion. De
acuerdo con Grindle (2009) esta se define como la distancia que puede existir entre lo que
una politica propone en su disefio normativo y lo que finalmente se ejecuta en la practica.
Latinoamérica, seglin esta autora, enfrenta desafios particulares en este aspecto, dado el
énfasis excesivo en los aspectos legales y formales de las politicas publicas.

Las politicas de formacion de directivos escolares buscan fortalecer las
capacidades de liderazgo y gestion pedagdgica de quienes conducen las instituciones
educativas, con el objetivo de mejorar los aprendizajes de los estudiantes y el
funcionamiento de las escuelas (Pita Torres, 2020). Como lo han mostrado varios de los
estudios resefiados hasta aqui, diversas circunstancias condiciones pueden mediar o
interferir en la formacion de directivos, afectando su resultado.

La implementacién de la ATGE se desarrolld en contextos diversos y enfrenta
condiciones institucionales y territoriales heterogéneas. Entre estas condiciones se
encuentran la ubicaciéon de algunas instituciones educativas en zonas de dificil acceso,
limitaciones en la infraestructura y la disponibilidad irregular de servicios basicos, asi
como las capacidades institucionales de los actores responsables de implementar la
intervencion. Aunque esta tesis no se detiene a analizar en detalle estos aspectos, parte de
asumir que los directivos que fueron formados en la mentoria no necesariamente trabajan
en escuelas con condiciones ideales de accesibilidad e infraestructura. Asimismo, la
brecha de implementacioén de la mentoria se observara al comparar los indicadores de
logro que propuso la ATGE con la practica efectiva directiva encontrada durante el

trabajo de campo de esta tesis.
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CAPITULO II: MARCO METODOLOGICO

La presente investigacion se llevo a cabo siguiendo una metodologia cualitativa.
Esta eleccion metodologica permitid obtener una comprension profunda del fenémeno
investigado, al ofrecer un acercamiento directo al comportamiento de directivos, docentes
e interacciones con el resto de la comunidad escolar. Los datos fueron recogidas mediante
técnicas de observacion no participante y las entrevistas semiestructuradas, asi como a
través de la revision de documentos oficiales y documentos de gestion personales de cada
escuela (Massot et al., 2009). Para establecer la validez de la investigacion se utilizara la
estrategia de triangulacion, la que permitird la contrastacion de los datos recogidos a
través de las diferentes técnicas que se utilizaran.

Con el proposito de fortalecer la credibilidad del estudio, la triangulacion
metodoldgica se realizd mediante la integracion de tres fuentes de informacioén:
entrevistas semiestructuradas, observacion no participante y analisis documental. Esta
estrategia permitid contrastar las percepciones de los directivos y docentes con la
evidencia obtenida durante la observacion de las sesiones de retroalimentacion y con la
revision de los documentos de gestion institucional. La convergencia entre estas fuentes
facilité una comprension mas amplia del proceso de implementacion de la mentoria y
permitio interpretar los hallazgos considerando diferentes perspectivas sobre un mismo
fenémeno de estudio

Posteriormente, se diseid y aplico entrevistas semiestructuradas y observacion
no participante a la siguiente poblacion objetivo: cinco directivos de escuela publica que
participaron de la ATGE; ademads, se entrevistdo a nueve docentes para obtener

informacién complementaria. A continuacion, detallo el resumen de la muestra:

Tabla 2. Aplicacién de las técnicas de informacion en tiempo en minutos

DATOS GENERALES ‘ INSTRUMENTOS APLICADOS

35



IIEE Actor Nombre Entrevistas | Tiempo Obss:rvacmt? , Tiempo
retroalimentacion
Directivo Director 1 X 38 X 66
Docente 1 X 32
IIEE 1
Docentes Docente 2 X 38
Docente 3 X 22
Directivo Director 2 X 49
Docente 4 X 33
IIEE 2
Docentes Docente 5 X 31
Docente 6 X 38
Directivo Director 3 X 49 X 19
Docente 7 X 38
IIEE 3
Docentes Docente 8 X 32
Docente 9 X 14
Directivo Director 4 X 38
Docente 10 0
IIEE 4
Docentes Docente 11 0
Docente 12 0
Directivo Director 5 X 49
Docente 13 0
IIEE 5
Docentes Docente 14 0
Docente 15 0
5 2 20 14 463 2 86

Elaboracion propia.

El cuadro presenta la sistematizacion del trabajo de campo realizado en cinco
instituciones educativas, indicando los actores entrevistados y los instrumentos aplicados.
Inicialmente se planificod entrevistar a cinco directivos y a tres docentes por cada
institucion (15 docentes en total), ademds de observar sesiones de retroalimentacion entre
directivos y docentes. Como resultado del trabajo de campo, se logr6 entrevistar a cinco
directivos y nueve docentes, sumando 14 entrevistas con una duracion total de 463
minutos. Asimismo, fue posible observar dos sesiones de retroalimentacion pedagogica
con una duracion total de 86 minutos. La diferencia entre la cantidad de entrevistas
planificadas y las efectivamente realizadas se explica principalmente por limitaciones de
disponibilidad de algunos docentes durante el periodo de trabajo de campo, lo que redujo
el nimero de entrevistas docentes respecto de lo previsto inicialmente.

La reduccion de la muestra inicialmente prevista implicé que la triangulacion

metodologica pudiera realizarse de manera completa inicamente en tres de las cinco
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instituciones educativas estudiadas, ya que en estos casos fue posible integrar la
informacion obtenida mediante entrevistas a directivos y docentes, observacion de
sesiones de retroalimentacion y revision documental. En las dos instituciones restantes
unicamente se contd con las entrevistas realizadas a los directivos, debido a dificultades
para coordinar la participacion de los docentes y la observacion de la retroalimentacion
pedagdgica. No obstante, los cinco directivos fueron incorporados al andlisis, puesto que
todos participaron integramente del proceso de mentoria desarrollado por la ATGE y
aportaron informacion relevante para comprender la implementacion de la estrategia. En
consecuencia, los hallazgos presentados distinguen el alcance de la evidencia segin la
fuente de informacion utilizada, evitando realizar inferencias que excedan los datos
efectivamente recogidos. Es decir, no se generaliza la informacion a toda la escuela
analizada, si no por tipo de actor y la revisidbn documental, asi como en los acépites
correspondientes se incorpor6 la informacion sobre la observacion de la
retroalimentacion.

Esta metodologia permitira analizar la practica en gestion escolar, el tipo de
liderazgo que ejercen cinco directivos en sus respectivas escuelas, y explorar en qué
medida las capacidades inculcadas en la mentoria implementada por la ATGE estan
presentes en el trabajo que realizan los directivos. Los directivos seleccionados formaron
parte de la focalizacién de la ATGE en el afio 2020, correspondiente al primer afio de su
implementacion. Para la seleccion de los cinco directivos en esta investigacion, se
aplicaron criterios basados en la muestra de expertos de Salas Ocampo (2020), que
enfatiza la importancia de elegir participantes que posean un conocimiento profundo y
relevante sobre el fendmeno en estudio.

La identificacion de los posibles participantes se realizo a partir de la base de
informacion del Programa Nacional de Formacién y Capacitacion de Directores y
Subdirectores de Instituciones Educativas, sistematizada en el Reporte en Power Bi 2021.
A partir de esta base se elabor6 una relacion de directivos y se les preguntd si habian
participado en los dos afios previstos por la implementacion, asi como en el piloto 2019.
Posteriormente, se aplicaron criterios de inclusion orientados a seleccionar casos que
permitieran analizar la implementacion de la estrategia en contextos diversos,
considerando la disponibilidad de informacidn institucional, la continuidad del proceso
de acompanamiento y la disposicion de los participantes para colaborar voluntariamente
en la investigacion. De esta manera, la seleccion respondié a un muestreo intencional

propio de la investigacion cualitativa, privilegiando casos que ofrecieran informacion
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relevante para comprender el fendmeno estudiado. Los criterios de seleccion de los cinco
directivos corresponden con la muestra de expertos, y fueron los siguientes:

a) Directivos de regiones (Cusco, Piura, Ucayali y Lima Metropolitana) que

presentaron bajos resultados en los indicadores de Liderazgo, Gestion Escolar

y Clima Institucional en la IE a través del Monitoreo de Practicas Escolares

2023. Los datos fueron obtenidos de la matriz de seguimiento remitida por la

Unidad de Seguimiento del Ministerio de Educacion (Minedu, 2024).

Tabla 3. Porcentaje de escuelas en los niveles 1, 2, 3 y 4 segtin resultados del MPE 2023
respectivamente en cinco regiones

Porcentaje de servicios educativos segtin nivel asignado al indicador Monitoreo y

Indicadores seguimiento de la practica pedagogica
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Cortes de Total de_ _ » Total de_ _ » Total de_ _ » Total de_ -

- observaci |Estimacion| observaci |[Estimacion| observaci |[Estimacion| observaci |Estimacion
representatividad

ones ones ones ones

Nacional 1,430 34.4% 1,430 37.5% 1,430 23.1% 1,430 4.9%
Regién
CUSCO 63 38.8% 63 48.2% 63 12.3% 63
LIMA METROPOLITANA 94 94 46.5% 94 27.2% 94 5.6%
PIURA 49 27.6% 49 49 31.0% 49 15.2%
UCAYALI 43 42.5% 43 55.0% 43 43

Fuente: Monitoreo de Practicas Escolares 2023.

La asignacion de niveles se hace luego de agregar los resultados de cada indicador. Es decir cada nivel representa un
rango de puntaje alcanzado por la escuela. Los puntajes mas bajos corresponden al nivel 1 y los mas altos corresponden
al nivel 4.

Los datos nos presentan los resultados del indicador de Monitoreo y
seguimiento de la practica pedagogica en las escuelas, los niveles no efectivos
son los niveles 1 y 2 y los efectivos son los niveles 3 y 4. Se puede observar
que los resultados de las regiones seleccionadas se concentran principalmente
en el nivel 2, siendo este un nivel no efectivo con resultados por encima de la
media nacional, a excepcion de la region Piura.

b) Directivos focalizados durante los dos afios de implementacion de la ATGE.

c¢) Directivos que completaron el proceso de acompafiamiento y mentoria
desarrollado en el marco de la intervencion ATGE.

d) Directivos que accedieron a participar del estudio de forma voluntaria.

En esta investigacion se seleccionaron un total de cinco directivos de escuela;
sin embargo, solo para tres de ellos se logrd recoger toda la informacion planificada
(entrevistas a docentes, y observacion de una retroalimentacion en dos de ellos). No
obstante, los cinco directivos fueron incluidos en el andlisis, ya que se realizaron

entrevistas completas a cada uno de ellos. En dos de ellos, cuya escuela se ubica en la
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ciudad de Lima, tinicamente se pudo realizar la entrevista al directivo, ya que no fue
posible coordinar una nueva fecha para obtener informacion adicional. Uno de los
directivos tuvo que trabajar de manera remota debido a problemas de inseguridad en su
zona, mientras que el otro no dispuso del tiempo necesario para organizar el recojo de
informacion con los docentes y proporcionar retroalimentacion sobre la observacion
realizada. Esta situacion limito el alcance de la recoleccidon de datos en esas instituciones,
pero se mantuvo el enfoque en las tres escuelas donde se obtuvo informacion completa y
relevante para el estudio.

En coherencia con los objetivos de la investigacion, se definieron tres
dimensiones analiticas relacionadas con la gestién escolar fortalecida a través de la
mentoria: planificacion institucional, monitoreo y acompafiamiento de la practica
pedagogica, y trabajo colaborativo a través de las Comunidades de Aprendizaje
Profesional (CAP). Cada una de estas dimensiones fue desagregada en aspectos
especificos de observacion que permitieron analizar de manera sistematica las practicas
de gestion desarrolladas por los directivos participantes en el estudio.

Para el recojo de informacion se emplearon dos técnicas principales: la
observacion y la entrevista semiestructurada. La observacion se realizd principalmente
mediante la revision documental de instrumentos de gestion y la observacion no
participante de procesos pedagdgicos, mientras que las entrevistas semiestructuradas
permitieron recoger las percepciones y experiencias de los actores educativos
involucrados en la investigacion. En el siguiente cuadro se presentan las dimensiones
analizadas, los aspectos especificos observados y las técnicas utilizadas para la

recoleccion de informacion.

Tabla 4. Técnica de recojo de informacion por aspecto observable de la ATGE

. < Técnica utilizada para el recojo
Dimension Aspecto a observar . oz
de informacién

Fortalezas y dificultades (diagndstico |e  Observacion (revision
IE) de los logros de aprendizaje documental)
o  Entrevista semiestructurada
Fortalezas y dificultades (diagndstico |e  Observacion (revision
IE) de la practica pedagogica documental)
Planificacion o Entrevista semiestructurada
institucional Metas practicas pedagdgica e Observacion (revision
documental)
e  Entrevista semiestructurada
Metas logros de aprendizaje e Observacion (revision
documental)
e  Entrevista semiestructurada
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Seguimiento de las metas e  Observacion (revision

documental)
o  Entrevista semiestructurada
Cronograma e Entrevista semiestructurada

e  Observacion no participante

Monitoreo ) Y | Instrumento con criterios establecidos |e  Observacion no participante
acompaﬁamwn’to .de relacionados a la practica pedagogica
la. practica MResisiro  de  evidencia en el |o  Observacion no participante
pedagogica instrumento

Proceso de retroalimentacion e  Observacion no participante

Seguimiento a los datos del monitoreo |e  Observacion no participante
Realizan  reuniones de trabajo |e  Observacion no participante

Comunidades de

Avrendizai colaborativo
P rIZ) rfzr;i;fl?le Planificacion CAP e  Observacién no participante
Ruta de CAP e  Observacién no participante

Elaboracion propia.

Como se observa en el cuadro anterior, cada dimension fue operacionalizada a
través de aspectos concretos que permiten identificar practicas especificas de gestion
escolar. En el caso de la planificacion institucional, se analizaron elementos relacionados
con el diagnostico institucional, las metas vinculadas a la mejora de los aprendizajes y el
seguimiento de dichas metas. Por su parte, en la dimension de monitoreo y
acompanamiento de la practica pedagogica se consideraron aspectos asociados a la
planificacion del monitoreo, el uso de instrumentos de observacion pedagogica y el
proceso de retroalimentacion entre directivos y docentes. Finalmente, en la dimension de
Comunidades de Aprendizaje Profesional se observaron elementos vinculados al
desarrollo de espacios de trabajo colaborativo entre docentes orientados a la mejora de la
préctica pedagdgica.

Con el objetivo de profundizar en el analisis de algunos de estos aspectos, se
elaboraron indicadores especificos de observacion, los cuales permitieron identificar de
manera mas precisa determinadas practicas durante el trabajo de campo, especialmente
en los procesos de monitoreo y retroalimentacion pedagdgica. En particular, se disefié un
conjunto de indicadores orientados a analizar con mayor detalle el proceso de monitoreo,
acompafamiento y retroalimentacion pedagogica desarrollado por los directivos. Estos
indicadores permitieron observar tanto los aspectos técnicos del monitoreo — como el uso
de instrumentos o el registro de evidencias- como los aspectos relacionales del proceso
de retroalimentacion, tales como la escucha activa, la participacion del docente y el tipo
de interaccion que se establece durante el didlogo pedagogico.

Estos indicadores fueron recogidos principalmente mediante observacion no

participante de sesiones de retroalimentacion entre directivos y docentes,
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complementadas con informacion obtenida a través de entrevistas semiestructuradas y

revision documental. El siguiente cuadro presenta los indicadores utilizados en la

investigacion y la técnica de recoleccion de informacion correspondiente.

Tabla 5. Indicadores del monitoreo y acompaiiamiento y otros indicadores emergentes

Dimension

Técnica utilizada para el recojo de

Indicador de la investigacion

informacion
El  directivo  cuenta  con Observacion (revision
cronograma de monitoreo que documental)
contiene nombres y fechas Entrevista semiestructurada
especificas

El directivo cuenta con un
instrumento para el recojo de
informacion durante el monitoreo
en aula con criterios establecido

Observacion
documental)
Entrevista semiestructurada

(revision

El directivo cuenta con un
instrumento para el recojo de
informacion durante el monitoreo

Observacion
documental)
Entrevista semiestructurada

(revision

Planificacion en aula con criterios establecidos
institucional relacionados a la  practica
pedagdgica
El directivo cuenta con un Observacion (revision
instrumento de M&APP en el que documental)
haya espacio para  registrar Entrevista semiestructurada
evidencia objetiva en base a los
criterios establecidos
El directivo . cuenta con un Observacion (revision
instrumento de seguimiento a las documental)
metas institucionales del Entrevista semiestructurada
monitoreo | | de  la  practica
pedagogica
El directivo realiza monitoreo de Entrevista semiestructurada
la practica pedagogica Observacion no participante
El directivo realiza Observacion no participante
retroalimentacion a los docentes
sobre la practica pedagogica
El directivo inicia el didlogo Observacion no participante
recogiendo el sentimiento del
docente
) ., El directivo utiliza evidencia Observacion no participante
Rptroghmentacmn objetiva durante la
directiva a docente retroalimentacién

El directivo retroalimenta sobre
aspectos de la practica pedagogica

Observacion no participante

El directivo menciona las
fortalezas de la  practica
pedagogica del docente

Observacion no participante

El directivo menciona los aspectos
de mejora de la practica
pedagogica del docente

Observacion no participante

El directivo establece acuerdos y
compromisos

Observacion no participante
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El docente participa, al menos, en |e  Observacion no participante
el 50% durante la
retroalimentacion

El directivo utiliza alguna técnica |e  Observacion no participante
para practicar la escucha activa
durante la retroalimentacion al
docente

El directivo utiliza, al menos una |e  Observacion no participante
vez, una expresion de jerarquia
Durante la retroalimentacion el |e  Observacion no participante
directivo pregunta por la salud
emocional, y/o vida persona, y/o
comodidad del docente en dicho
espacio

El directivo utiliza una estrategia |e  Observacion no participante
para invitar a participar al docente
El tiempo de la retroalimentacion |e  Observacion no participante
es mayor a 60 minutos

Escucha activa y
empatia durante la
retroalimentacion

Elaboracion propia.

La definicion de estos indicadores permitié sistematizar el proceso de
observacion durante el trabajo de campo y facilitar la comparacidn entre las practicas
desarrolladas por los distintos directivos participantes en el estudio. Asimismo,
contribuyd a identificar tanto los elementos estructurales ‘del proceso de monitoreo
pedagbdgico como ' las dindmicas relacionales que se establecen durante la
retroalimentacion docente, aspectos que resultan centrales para comprender como la
mentoria puede influir en el fortalecimiento de las capacidades de gestion escolar.

Durante el trabajo de campo, la observacion no participante fue registrada
mediante notas de campo elaboradas durante el desarrollo de las sesiones de
retroalimentacion y complementada con la grabacion de cada didlogo, previa autorizacion
de los participantes. Posteriormente, las grabaciones fueron transcritas y contrastadas con
las notas de campo para completar una ficha de sistematizacion elaborada para la
investigacion, en la cual cada indicador fue valorado a partir de la evidencia observada y
de los fragmentos textuales que sustentaban el registro.

Con el proposito de fortalecer la consistencia del andlisis, cada indicador fue
acompaiiado por la evidencia correspondiente que justificaba su valoracion, evitando que
la interpretacién dependiera Unicamente de la apreciacion del investigador. De esta
manera, el cumplimiento o incumplimiento de cada criterio se sustento en citas textuales
obtenidas durante la retroalimentacion y en las observaciones registradas durante el
trabajo de campo. Un ejemplo de estas fichas de sistematizacion se presenta en el Anexo
2, donde puede observarse el procedimiento seguido para documentar cada uno de los

indicadores analizados.
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El recojo de informacion se realizd a través de las técnicas utilizadas

tradicionalmente por el enfoque etnografico aplicado en el ambito educativo:
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a) Observacion no participante de la retroalimentacion de la practica pedagogica

realizado por el directivo. Se espera identificar en la observacion los

siguiente:

Utilizacién de evidencia objetiva sobre los desempefios de la practica
pedagdgica recogidos durante el monitoreo en una sesion de aprendizaje.
Utilizacién de un instrumento para la sistematizacion de la evidencia
objetiva, basada en los desempefios de la practica pedagogica.

Los aspectos conversados se vinculan con los aspectos de la practica
pedagdgica

Mencion sobre las fortalezas de la practica pedagogica

Diélogo sobre los aspectos de mejora de la practica pedagogica.
Utilizacion del enfoque reflexivo durante la retroalimentacion.
Priorizacion de uno o dos desempefios de la practica pedagdgica a

retroalimentar.

b) Entrevistas semiestructuradas a directivos y docentes. Las entrevistas se

dividirdn en tres subcategorias de la gestion escolar: planificacion

institucional, monitoreo y acompafiamiento de la practica pedagdgica y

comunidades de aprendizaje profesional. Asi como, se dividira en dos

subcategorias de la mentoria: escucha activa y horizontalidad.

c¢) Analisis documental de fuentes primarias y secundarias, a través de la revision

de los siguientes documentos de gestion escolar:

Plan Anual de Trabajo (PAT). Documento de gestion operativa en el
que la institucion educativa planifica las actividades pedagogicas,
institucionales y administrativas que se desarrollaran durante el afio
escolar. Es elaborado de manera participativa por el equipo directivo y
los docentes al finalizar el afio previo o al inicio del afio escolar, y
establece metas, actividades, responsables y cronograma de ejecucion.
Asimismo, permite realizar seguimiento y evaluacion del cumplimiento

de las acciones planificadas a lo largo del afio.



e Proyecto Educativo Institucional (PEI). Documento de gestion
estratégica que orienta el desarrollo de la institucion educativa en el
mediano plazo (generalmente tres a cinco anos). En ¢l se establece la
identidad de la escuela, su diagndstico institucional, los objetivos
estratégicos, las metas de mejora y las principales lineas de accidon para
fortalecer los aprendizajes de los estudiantes y la gestion escolar.

e Plan de Monitoreo y Acompafiamiento. Documento de gestion
pedagdgica que organiza las acciones de observacion de aula,
retroalimentacion y seguimiento al trabajo docente. Este plan define el
cronograma de monitoreos, los docentes a observar, los criterios de
observacion y las estrategias de acompafiamiento que utilizara el equipo
directivo para fortalecer la practica pedagogica.

e Instrumentos para el monitoreo y acompaiiamiento de la practica
pedagodgica. Herramientas utilizadas “por el directivo durante la
observacion de las sesiones de aprendizaje para registrar evidencias del
desempefio docente. Estos instrumentos suelen basarse en criterios o
ribricas que permiten recoger informacion objetiva sobre aspectos como
la conduccion de la sesion, la participacion de los estudiantes, el uso de
estrategias pedagogicas y la evaluacion formativa.

e Instrumentos para el seguimiento de los logros de aprendizaje y de
la practica pedagogica. Registros o matrices utilizadas por la institucion
educativa para sistematizar informacion sobre los resultados de
aprendizaje de los  estudiantes y el desempefio docente. Estos
instrumentos permiten analizar tendencias, identificar dificultades y
orientar decisiones pedagdgicas y de gestion para mejorar los procesos

de ensefanza y aprendizaje.

Los documentos seleccionados fueron los que se utilizé para fortalecer la gestion
escolar en los directivos que participaron de la ATGE. El recojo de informacion se realizo
a través de dos modalidades: presencial y virtual, aunque cabe resaltar que minimamente
se permaneci6 dos dias en cada escuela. Las unidades de analisis son los cinco directivos
de escuela publica que participaron de la ATGE durante el 2020 y 2021, asi como los

docentes que integran la escuela.
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2.1 Analisis e interpretacion de la informacion

El andlisis de la informacion se desarrolldé de manera progresiva e inductiva,
articulando informacion obtenida mediante entrevistas semiestructuradas, observaciéon no
participante y revision documental. En una primera etapa, todas las entrevistas y las
sesiones de retroalimentacion observadas fueron grabadas y posteriormente transcritas de
manera textual en documentos independientes. Esta transcripcion permitioé conservar las
expresiones utilizadas por los participantes y facilité un andlisis detallado del contenido.

En una segunda etapa, las transcripciones fueron leidas en reiteradas
oportunidades con el propoésito de identificar informacion vinculada con las dimensiones
analiticas definidas para la investigacion: planificacion institucional, monitoreo y
acompafiamiento de la practica pedagogica y Comunidades de Aprendizaje Profesional.
Durante esta lectura se resaltaron fragmentos relevantes y se organizaron de acuerdo con
los criterios previamente establecidos para cada dimension.

Posteriormente, la informacion fue sistematizada en matrices elaboradas en
Microsoft Excel. Se construyé una matriz independiente para cada tipo de actor
participante (directivos y docentes), asi como una matriz especifica para la
retroalimentacion. Esta organizacion permitio contrastar la informaciéon proveniente de
distintas fuentes y facilitar el proceso de triangulacion.

La elaboracion de los resultados se realiz6 mediante la revision comparativa de
las matrices del andlisis. La interpretacion se desarrollo siguiendo el orden de las
dimensiones de investigacion antes mencionadas. En cada dimension se integrd la
informacion procedente de los diferentes actores, procurando identificar convergencias,
diferentes y aspectos particulares que permitieran comprender el proceso de
implementacion de la mentoria desarrollada por la ATGE.

Finalmente, debido al enfoque cualitativo de la investigacion y al tipo de muestreo
utilizado, los hallazgos buscan comprender en profundidad la implementacion de la
estrategia de mentoria en los casos estudiados, por lo que sus resultados deben
interpretarse dentro del contexto especifico de las instituciones educativas participantes y

no con fines de generalizacion estadistica.
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CAPITULO III: RESULTADOS

En este capitulo daremos respuesta a la pregunta central de esta investigacion, a
saber, qué incremento capacidades de gestion escolar hubo en cinco directivos de escuela
publica que participaron de la estrategia de mentoria implementada por el ATGE (2019-
2021) en las capacidades de gestion escolar de cinco directivos de escuela publica. La

Tabla 6 muestra la lista de directivos analizados en esta tesis.

Tabla 6. Lista de directores entrevistados

Cantidad
Afios Caracteristica docentes o Afios en
Pl Region z
experiencia  de la escuela en la Mentoria
escuela
9 Polidocente 35 )
Director 1 | Directora general completo Ucayali
5 Polidocente 24 )
Director 2 | Director general completo Cusco
3 Polidocente 17 )
Director 3 | Subdirectora completo Piura
9 Polidocente 20 5
Director 4 | Subdirectora completo Lima
3 Polidocente 15 )
Director 5 | Director general completo Lima

Fuente: Directivos entrevistados
Elaboracion propia

Se observa que se analiz6 a tres directores generales y dos subdirectores de nivel
(una de primaria y otra de secundaria). Todos pertenecen a instituciones educativas
polidocentes completas en cuatro regiones: Ucayali, Cusco, Piura y Lima Metropolitana.
Los directivos poseen entre siete afios y nueve afios de experiencia en el cargo de
directivos hasta el 2023, afio en el que se realizd el trabajo de campo. Si la mentoria inicid
en el 2020, estos directivos tenian entre cinco y siete afios de experiencia en el cargo en
ese momento. También se puede apreciar que se encuentran a cargo de entre 15 y 35
docentes en el nivel donde ejercen la direccion. Todos participaron en los dos afos de

implementacion de la ATGE.
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3.1. Mejoras en la capacidad para la planificacion institucional (objetivo especifico
)

En esta seccidn se analizan las capacidades de planificacion institucional de los
directivos. Se pondra el énfasis en el uso que hacen de evidencias provenientes de pruebas
estandarizadas para: a) elaborar el diagndstico institucional, b) definir metas de mejora 'y
c) realizar el seguimiento al cumplimiento de las mismas.

Un hallazgo principal es que la mentoria contribuy6 al fortalecimiento de
capacidades directivas para planificar con base en informacidn objetiva, y usarla para

orientar decisiones hacia metas institucionales.

3.1.1. Diagnéstico de los logros de aprendizaje y la practica pedagogica

Tras el retorno a la presencialidad (2022-2023), los directivos entrevistados
reportaron un descenso generalizado en los logros de aprendizaje de los estudiantes,
asociado a condiciones propias del periodo de educacidon remota, tales como la brecha
digital y la asistencia irregular. Esto es consistente con hallazgos de estudios
especializados, que sefialan que después de la pandemia se ha observado una disminucion
en las capacidades de los estudiantes para comprender textos, resolver problemas
matematicos y mantener procesos sostenidos de atencion y autonomia en el aprendizaje,
particularmente en contextos educativos con mayores brechas socioeconomicas (Instituto
Peruano de Economia, 2021). Esta situacion generd disparidades notorias entre los
estudiantes en cuanto a sus capacidades para el aprendizaje, lo que, segun los directivos,
ha dificultado la planificacion docente y evidenciado la necesidad de contar con
diagndsticos mas precisos sobre el estado real de los aprendizajes. En ese contexto, los
directivos identificaron diversas dificultades para la planificacion pedagogica, entre las
que destacan: 1) la heterogeneidad de niveles de aprendizaje dentro del aula, 2) vacios en
aprendizajes basicos acumulados durante la educacion remota, 3) dificultades de
concentracion y habitos de estudio en los estudiantes, y (4) la necesidad de adaptar las
estrategias pedagdgicas para atender distintos ritmos de aprendizaje.

De acuerdo con los testimonios recogidos, la mentoria de la ATGE les doto6 de
destrezas para mejorar sus procesos de planificacion. Especificamente, durante las
reuniones con mentores, estos les presentaban esquemas y documentos sobre las pruebas
de evaluacion estandarizada qué hace el Ministerio de Educacion y la utilidad de sus
resultados. Asi, los directivos entrevistados destacaron el uso de las evidencias de estas

47



evaluaciones como parte de sus procesos de planificacion y, de manera mas general,
sefalaron promover el uso de informacion objetiva y comparable para sustentar sus
decisiones. La oficina encargada de estas evaluaciones, la Unidad de Medicion de la
Calidad (UMC), fue mencionada con frecuencias en las entrevistas, y la importancia de
la informacidn que provee para construir mejores criterios para identificar necesidades de
aprendizaje.

Figura 2. Fotografia del planteamiento de metas en un Plan Estratégico Institucional 2023 de una
de las escuelas focalizadas

6.2 Metas referidas a los resultados de la I.E

CGE -Objetwo institucional [Indicadores Metas

1 Desarrollo integral I 1. Garantizar que los estudiantes I 1.Incremento del nimero o porcentaje de estudiantes que | Al 2025 Crecer en un 20% el nivel |
de las y los logren aprendizajes destacados obtienen un logro destacado en las evaluaciones de las | satisfactorio en las areas priorizadas
estudiantes. mediante el buen desempefio actas (ED) y las evaluaciones estandarizadas (EE).

) y en todos los grados y niveles.
docente y haciendo wuso de | 2.Reduccion del nimero o porcentaje de estudiantes que

estrategias pedagogicas pertinentes obtienen un nivel de logro en inicio en las evaluaciones
a las necesidades de aprendizaje de que genera la propia IE y las evaluaciones estandarizadas.

Reducir al 10% el nivel de logro en

inicio en las dreas priorizadas de

los estudiantes. todos los grados y niveles.

3 Gestion de. 4 Implementar diversos mecanismos I Al 2025 cumplir al 100% con Ias'
las  condiciones de transparencia y rendicion de 1. Rendicién de cuentas practicas de gestion del CGE 3
operativas cuentas para hacer publicos los 4+ Aprendizajes (matricula, calendarizacion,
orientada al resultados de la escuela y los 4 Recursos propios u otros. asistencia, entrega oportuna de
sostenimiento del aprendizajes de las y los estudiantes, materiales, entre otras)
servicio educativo
ofrecido por la IE.

4. I 4 Monitorear el desempefio docente | 1. Monitoreo de la practica pedagogica docente 4+ Monitorear al 100% de los |

Gestion de la utilizando las ribricas de observacion |  ytilizando las Rubricas de Observacién de Aula u docentes usando las rubricas de

practica pedagégica de aula u otros instrumentos para otros instrumentos para recoger informacion sobre observacién u otros instrumentos

orientada al logro recoger |.nlcrf.nacwn sobresu prictica su desempefio, identificar fortalezas, necesidades y para mejorar el proceso de
de aprendizajes pedagogica, identificando fortalezas, realizar estrategias de fortalecimiento. ensefianza-aprendizaje.

necesidades y realizando estrategias

previstos en el

Fuente: Extracto del cuadro de metas del PEI 2023 IE N° 3.

Se observa que el planeamiento de metas en el Compromiso de Gestion 1.
Desarrollo Integral de las y los estudiantes, incluye porcentajes a incrementar en el nivel
satisfactorio, asi como reducir el 10% el nivel de logro en inicio.

Durante el programa de mentoria, se recomendo a los directivos priorizar el uso
de este tipo de informacion, pues se percibe como mas objetiva que las ndminas de
evaluacion internas (instrumentos del docente para evaluar al estudiante), donde suelen
observarse dificultades para establecer criterios claros de valoracion. Sin embargo, tres
de los cinco directivos afirmaron que adoptaron una estrategia combinada, triangulando
fuentes, al articular la evidencia derivada de evaluaciones estandarizadas con
evaluaciones internas aplicadas por los docentes.

Se encontrd que tres (3) directivos sustentaban el diagndstico de los logros de
aprendizaje utilizando los resultados de pruebas estandarizadas de la UMC, las que eran
aplicadas a los estudiantes al inicio del afo. La utilizacion de estas evaluaciones revela

una mayor calidad en el diagnostico, pues, al ser pruebas estandarizadas, sus resultados
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estan sujetos a criterios objetivos y comparables, y estdn menos expuestas a la

subjetividad del docente. Las siguientes citas textuales ejemplifican lo dicho:

Para el diagnostico nosotros partimos de los resultados de las evaluaciones que se aplican al
inicio del aflo y también revisamos los resultados de las evaluaciones externas. Con esos datos

vemos en qué nivel estan los estudiantes y a partir de ahi planteamos las metas. (Directivo 1).

Revisamos los resultados que tenemos del afio anterior y los resultados de las evaluaciones
aplicadas al inicio del afio. Por ejemplo, tenemos un 80% de estudiantes entre A y B, a partir de

esos datos vemos qué aspectos debemos mejorar. (Directivo 4)

Segun los resultados de la tltima evaluacion tenemos alrededor de un 20% en un nivel
satisfactorio en matematica y cerca de un 30% en comunicacion. Con esos resultados hacemos

el diagnostico para plantear las metas de mejora. (Directivo 2)

Como se observa, los directivos se apoyan en datos porcentuales para describir
el nivel de aprendizaje. Esta prictica se articula con la logica de la gestion basada en
evidencias, pues permite establecer con mayor claridad tendencias, prioridades
institucionales y margenes de mejora. En términos de planificacion institucional, disponer
de datos comparables contribuye a la formulacion de metas mas realistas y verificables,
asi como al seguimiento de avances. Un docente describe el modo en que estos insumos

orientan la planificacién anualy la seleccion de experiencias de aprendizaje’:

“La planificacion lo llevamos ya, lo traemos desde el 2022 teniendo el insumo de las pruebas
diagnostica [de la UMC] que se hace a los estudiantes. En base a ello nosotros vamos ya a tener
como referentes los resultados para traerlos al 2023 y armar todo un proceso de planificacién que
es en base pues a estos resultados y vamos seleccionando nuestras experiencias de aprendizaje,
para luego ya volcar a las situaciones significativas, luego seleccionar los propositos de
aprendizaje que estan los estandares, competencias, criterios de validacion; pero nuestro foco,
nuestra mira es netamente tener en cuenta segun ese resultado qué necesidades nos da ese resultado

para trabajar el siguiente afio.” (Docente 3)

5 En el marco del Curriculo Nacional de la Educacion Basica, una experiencia de aprendizaje se entiende
como una secuencia de actividades pedagogicas articuladas que se organizan alrededor de una situacion
significativa o problema contextualizado, con el proposito de desarrollar competencias en los estudiantes.
Estas experiencias integran diversas areas curriculares, promueven la participacion activa de los estudiantes
y buscan que estos movilicen conocimientos, habilidades y actitudes para resolver situaciones vinculadas
con su entorno (Ministerio de Educacion, 2016)
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Ademas, los directivos indicaron que los resultados de estas evaluaciones se
utilizan como insumo para el diagnostico consignado en documentos de gestion, tales
como el PEI y el PAT. Dos directivos me enviaron dichos documentos, dos me los
mostraron durante la entrevista, y uno no los presentd. Pese a ello, se identifico que tres
de los cinco directivos emplean evaluaciones estandarizadas para elaborar el diagnostico

de logros y lo reflejan en su documentacion institucional.

Figura 3. Pagina del PAT de una escuela en Ucayali.

100% die rutas
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Fuente: Extracto del cronograma de actividades 2023.
Se observa que las actividades planificadas estan en funcion a los compromisos de gestion
de los directivos, asi como se programa la atencion de las necesidades de aprendizaje de

los estudiantes en todos los meses.

3.1.2. Diagnostico de la practica pedagdgica en la IE

En relacion con la practica pedagogica, durante la implementacion de la ATGE
se emplearon rubricas de desempefio docente con el propdsito de observar y
retroalimentar el desarrollo de las sesiones de aprendizaje en aula. Estas rtbricas
evaluaban distintos componentes de la practica pedagégica. En primer lugar, los procesos
cognitivos, entendidos como las estrategias que utiliza el docente para promover el
desarrollo del pensamiento de los estudiantes, tales como la formulacion de preguntas que
fomenten el anélisis, la resolucion de problemas y la construccion de significados durante
la clase. SFinalmente, se evaluaba el manejo del aula, que comprende la organizacion del
tiempo, el uso de normas de convivencia y las estrategias que permiten mantener un clima

de respeto y atencion durante el desarrollo de la sesion. En conjunto, estos criterios
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permitian contar con una referencia estructurada para analizar la practica docente y
orientar la retroalimentacion formativa.

A partir de la aplicacion de estas ribricas durante el proceso de mentoria, se identifico un
problema recurrente en varias instituciones educativas: dificultades en la planificacion
curricular, particularmente en el disefio de las sesiones de clase en las aulas. Los mentores
observaron que, aunque los docentes contaban con programaciones anuales o unidades
didacticas, estas no siempre se traducian en sesiones de clase coherentes con los objetivos
de aprendizaje ni con los criterios evaluados en la rubrica. Por esta razén, el
acompafniamiento pedagdgico priorizd el fortalecimiento de la planificacion de las
sesiones, considerando que este componente constituye una condicion clave para mejorar
otros aspectos de la practica pedagogica, como la conduccion de la clase, la interaccion
con los estudiantes y la generacion de oportunidades efectivas de aprendizaje.

Los mentores centraron el fortalecimiento de capacidades directivas en el uso
sistematico de las rubricas, considerando los siguientes criterios:

1. involucra activamente a los estudiantes en el proceso de aprendizaje;

2. promueve el razonamiento, la creatividad y/o el pensamiento critico;

3. evaltia el proceso de aprendizajes para retroalimentar a los estudiantes y

adecuar su ensefanza;

4. propicia un ambiente de respeto y proximidad;

5. regula positivamente el comportamiento de los estudiantes.

Asimismo, se promovid que el directivo practique la observacion de aula se
sustente en evidencia objetiva, a través del registro detallado de situaciones observables
y, cuando corresponda, de citas textuales de interacciones entre docentes y estudiantes
durante las sesiones. En las entrevistas, los directivos manifestaron que monitorean la
préctica pedagdgica mediante estas rubricas, y que tratan de que la informacion recogida
sea lo mas objetiva posible. De hecho, tres de los cinco directivos me mostraron la ficha

en la que registran esta informacion.
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Figura 4. Fotografias de una ficha de Monitoreo y Acompaiiamiento de la Practica Pedagogica de
una de las escuelas focalizadas en el marco de esta investigacion.
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Las fichas de observacion utilizadas por los directivos durante el monitoreo y
acompafiamiento de la practica pedagdgica se estructuran a partir de los desempefios
establecidos en las rubricas de la EDD del Ministerio de Educacion. La primera ficha
corresponde al registro de evidencias durante la observacion de la sesion de clase, donde
el directivo consigna descripciones detalladas de lo ocurrido en el aula en relacion con
distintos desempefios docentes, tales como la participacion de los estudiantes en el

proceso de aprendizaje, la promocion del razonamiento y pensamiento critico, la
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evaluacion formativa y la generacion de un ambiente de respeto y proximidad. La segunda
ficha organiza la informacion recogida en la observacion y permite emitir conclusiones y
valoraciones sobre cada desempefio, clasificando el nivel alcanzado segun categorias de
logro. El uso de estos instrumentos, basados en criterios previamente definidos en las
ribricas nacionales de desempefio docente, contribuye a dotar de mayor objetividad al
proceso de recojo de informacidn y orienta la retroalimentacion que el directivo brinda
posteriormente al docente observado.

Al ser consultados por fortalezas y oportunidades de mejora en los docentes, los
directivos mencionaron que en sus sesiones de observacion a los docentes en el aula se
percataron que es necesario fortalecer la planificacion curricular, pues hay docentes que
muchas veces no elaboran bien los documentos guia de cada sesion de clase. Los
siguientes testimonios son ilustrativos del monitoreo que hacen los directivos y lo que

encuentran alli:

Una fortaleza es que los docentes han aprendido a planificar su sesion de aprendizaje a partir de
una situacion significativa y también utilizar criterios, plantearse metas y las actividades
correspondientes al trabajo con los estudiantes, asi también un punto importante que hemos
aprendido y también lo seguimos aplicando, es la interdisciplinariedad en donde esas actividades

que nos planteaban, que no se trabajaban de manera aislada. (Directivo 3).

Si, es que eso si responde al estandar, y ¢por qué ocurre eso? Por la poca preparacion de nuestros
maestros en utilizar los estandares de aprendizaje, porque no tienen un conocimiento fehaciente
de la evaluacién formativa. Entonces ellos dicen “Evaluamos de manera formativa, trabajamos
por competencias”, pero siempre estan primando el contenido, por eso es que les duele a fin de

afio tomar decisiones. (Directivo 4).

Si, como son 5 rubricas en la evaluacion de desempefio en aula, como le digo; la rubrica de
involucramiento la hacen muy bien los docentes, involucran a la mayoria de los estudiantes,
estan practicamente en el tercer, cuarto nivel; en la ribrica del razonamiento, promover el
razonamiento, la comprension, también sobre todo en primaria logran su fortalecimiento, logran
asegurar, en el tema de evaluacion todavia seguimos insistiendo, ahi es... estamos hablando de
2, 3 docentes, es poco el porcentaje pero igual los tenemos identificados y les hacemos el

seguimiento. (Directivo 5).

Los testimonios recogidos evidencian que el diagnostico de la practica
pedagdgica realizado por los directivos se centra principalmente en el analisis de los

desempefios docentes observados en el aula, particularmente en aspectos vinculados al

53



uso de criterios de evaluacion, la promocion del razonamiento y el involucramiento de
los estudiantes en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, también permiten identificar
debilidades que se relacionan directamente con la planificacion curricular. Por ejemplo,
el Directivo 4 sefala dificultades en el uso de los estandares de aprendizaje y en la
comprension de la evaluacion formativa, lo que provoca que los docentes prioricen el
desarrollo de contenidos antes que el logro de competencias. De manera similar, el
Directivo 5 reconoce que, aunque algunos desempefios vinculados al involucramiento y
al razonamiento muestran avances, persisten dificultades en el componente de evaluacion,
lo que requiere seguimiento especifico a determinados docentes. Estas debilidades tienen
implicancias directas en la planificacion curricular, puesto que la comprension de los
estandares, las competencias y los criterios de evaluacidon constituye un insumo
fundamental para disefiar sesiones de aprendizaje coherentes con los objetivos educativos.
En ese sentido, el diagnéstico de la practica pedagogica no solo permite identificar
fortalezas y dificultades en la ensefianza, sino también orientar ajustes en la planificacion
de las sesiones y en las estrategias pedagogicas que los docentes emplean en el aula.

En cuanto a la evidencia documental, los directivos destacan el PMA y el PAT,
documentos que contienen elementos de diagndstico pedagogico y acciones vinculadas a
compromisos de gestion escolar. Del total de directivos, cuatro me compartieron el PAT,
donde constaba el diagnéstico pedagdgico y metas; sin embargo, solo dos me mostraron
el PMA con datos desglosados seglin desempefios de la rubrica.

En sintesis, el diagndstico institucional de la practica pedagdgica se sostiene
principalmente en el uso de ribricas estandarizadas, fortalecidas mediante la mentoria.
No obstante, durante la implementacion se observo una priorizacion del acompafiamiento
hacia la planificacion curricular como criterio transversal, lo cual sugiere un énfasis de

mejora en los procesos de preparacion y organizacion de la ensefanza.

3.1.3. Establecimiento de metas institucionales para los logros de aprendizaje

El establecimiento de metas institucionales vinculadas a logros de aprendizaje
es un componente de la planificacion institucional. Durante la mentoria, se promovié que
esta planificacion se base en metas sustentadas en informacion diagnostica. Los directivos
afirmaron que definen metas institucionales considerando los resultados de evaluaciones
estandarizadas aplicadas en distintos momentos del afio escolar. Tres de cinco directivos

mencionaron metas cuantificables orientadas a incrementar la proporcion de estudiantes
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ubicados en niveles superiores de desempeno. Este enfoque evidencia un intento por
articular diagndstico y planificacion. Un directivo sefiala que “este afio, con base en los
resultados ya procesados (aunque no impresos), estamos disefiando el proyecto de metas
para 2024, priorizando la evaluacion formativa y la retroalimentacion” (Directivo 4).
Por su parte, las respuestas docentes fueron mas generales y se centraron en
objetivos del aula o del grupo de estudiantes, sin referencia explicita a metas
institucionales compartidas. Esta situacion da cuenta de una brecha entre lo que los
directivos plantean en la planificacion y las metas que prioriza el docente. Esto es
relevante, dado que la ATGE pretendia que tanto directivos como docentes estan
involucrados en la planificacion institucional. Lo descrito sugiere que este seria un ambito
donde la mentoria no logré el fortalecimiento deseado, pues los directivos no estarian
logrando que todos los docentes conozcan y/o comprendan las metas institucionales
planteadas antes del inicio del afio escolar. Aun asi, algunos docentes describieron un

proceso de analisis posterior al diagnostico, expresado como un trabajo colegiado:

Primeramente, cuando ya tenemos los resultados de la prueba diagndstica, nos reunimos entre
maestros, socializamos nuestros resultados para ver [...] qué competencias faltan trabajar con

nuestros estudiantes y de acuerdo a eso qué capacidades [...]. (Docente 2).

La planificacion la realizamos desde el 2022 teniendo insumo de las pruebas diagnostica, en base
a ello vamos a tener como referentes los resultados para traerlos al 2023 y armar todo un proceso
de planificacion que es en base a los resultados, y asi vamos seleccionando las experiencias de
aprendizaje.... Pero nuestro foco, nuestra mira es netamente tener en cuenta ese resultado sobre

las necesidades de los aprendizajes. (Docente 2).

Una de las metas principales después es comprension lectora y la resolucion de problemas de
cantidad de regularidad, cambio en matematicas; para ello, nosotros nos hemos trazado mejorar
este afio y este a través del plan lector y otros espacios que les guste la lectura y trabajar también
a nivel de todas las areas. Como ya es de naturalidad, siempre partimos de una lectura, entonces
esto nos esta ayudando a que ellos entiendan cada vez mejor, les guste, y sean participes de ello,
de construir su propio aprendizaje, asi como mejorar nuestras estrategias de enseilanza. (Docente

4).

La cita muestra que si existen sesiones de trabajo colectivo entre docentes y
directivos. También indica que no todo lo que el directivo transmite es apropiado por los
docentes. En sintesis, se evidencia un avance parcial en la definicion de metas de logros
de aprendizaje vinculadas al diagndstico. Sin embargo, la institucionalizacioén de dichas
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metas como marco comun para la practica docente no aparece de manera consolidada en

todas las instituciones participantes.

3.1.4. Establecimiento de metas institucionales para la practica pedagogica

En el caso de las metas institucionales especificamente referidas al &mbito de la
practica pedagogica, los resultados muestran limitaciones relevantes. En las entrevistas,
los directivos no precisaron metas claras y medibles vinculadas a los desempefios
docentes de las ribricas en este ambito. En su lugar, predominan formulaciones amplias
centradas en acciones como la revision de planificacion curricular o la mejora general de

procesos didacticos. Un directivo expreso:

“En cuanto a la practica pedagodgica, la meta es que los docentes también ahora conozcan y
apliquen, como corresponde, los procesos didacticos y pedagogicos de todas las areas [...] hay
dificultades [...] en ciencia y tecnologia [...] personal social [...] entonces esa es una meta que

nos hemos propuesto aplicar realmente y lo estamos realizando.” (Director 2)

Asimismo, los docentes no lograron identificar metas concretas asociadas a la
practica pedagogica en términos institucionales. En general, no mencionaron criterios
definidos por la escuela para reconocer fortalezas o debilidades docentes. Una excepcion
a esto fue el caso de la institucion educativa de Ucayali, donde los docentes indicaron que
el directivo tenia claridad sobre cuéles eran estas metas y las socializaba durante procesos
de retroalimentacion.

El andlisis documental evidenci6 también que los documentos de gestion
institucional (PEI y PAT) no incluyen de manera explicita metas alineadas con el
desempefio docente esperado para el &mbito de las practicas pedagdgicas. En cambio,
consignan otros objetivos asociados a la planificacion instruccional, tales como disefio
curricular, elaboracion de unidades y preparacion de sesiones. En sintesis, aunque la
mentoria promovié el uso de instrumentos estandarizados para diagnosticar la practica
pedagbgica, la definicibon de metas pedagdgicas institucionales aparece menos
desarrollada o menos formalizada, quedando teniendo un lugar poco resaltante en

procesos de planificacion curricular.
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3.1.5. Seguimiento de las metas institucionales

El seguimiento constituye el tercer componente de la planificacion institucional
analizado, respecto del cual los entrevistados reportaron un adecuado fortalecimiento. Los
directivos afirmaron monitorear el cumplimiento de metas mediante instrumentos
especificos tanto para logros de aprendizaje como para la practica pedagodgica.

Cuatro de los cinco participantes evidenciaron este proceso mediante tablas de
consolidacién de resultados obtenidos de evaluaciones internas aplicadas de forma
trimestral (o en el periodo correspondiente). La Figura 4 muestra la tabla usada por uno

de los directivos analizados en este estudio.

Figura 5. Fotografia de la sistematizaciéon de la practica pedagégica de un trimestre
correspondiente a una escuela focalizada por este estudio.

Resultados Trimestre 1

NIVEL DE LOGRO
DESEMPENOS TOTAL MUESTRA DESEMPENOS

DESEMPENO 1 3 L] 18 1 28 DESEMPENO 1

DESEMPENO 2 2 16 10 0 28 DESEMPENO 2

DESEMPENO 3 0 18 1 1 28 DESEMPENO 3

DESEMPENO 4 1 6 18 3 28 DESEMPENO 4

DESEMPENO § 1 8 14 5 28 DESEMPENO §

DESEMPENO 1-% 1% 21% B4% 4% 100% DESEMPENO 1-%

£

DESEMPENO 2 - %

=

% 57% 36% 0% 100% DESEMPENO 2 - %

B

DESEMPENO 3 - %

®

0% 57% 39% 4% 100% DESEMPENO 3 - %

4% 21% 4% 1% 100% DESEMPENO 4 - %

]

DESEMPENO 4 - %

£

DESEMPENO 5 - %

£

4% 20% 50% 18% 100% DESEMPENO 5 - %

=®

La matriz presentada corresponde a un instrumento de sistematizacion propuesto
por la ATGE para consolidar los resultados obtenidos durante el monitoreo de la practica
pedagogica que fue utilizado por uno de los directivos analizados en esta investigacion.
En ella se registran los desempeios observados en las sesiones de clase y se clasifican
segun niveles de logro, lo que permite cuantificar la frecuencia con la que los docentes
alcanzan cada nivel en los distintos desempefios evaluados. Este tipo de registro facilita
al directivo identificar tendencias, fortalezas y aspectos de mejora en la practica
pedagdgica del conjunto de docentes, asi como realizar seguimiento a dichos resultados
a lo largo del afo escolar. De esta manera, la matriz no solo cumple una funcion de
sistematizacion de la informacién recogida durante las observaciones de aula, sino que
también constituye una herramienta de gestion que orienta el andlisis pedagogico y la

toma de decisiones para el acompafiamiento docente.
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En el caso de la practica pedagbgica, aunque los documentos de gestion no
siempre detallan el seguimiento, los directivos sefialaron el uso de un instrumento
trimestral proporcionado por la ATGE, el cual clasifica resultados segun los cinco
desempefios docentes estandarizados y los expresa en porcentajes. Los docentes indicaron
que estos resultados se socializan institucionalmente con periodicidad (trimestral), y que
incluyen: 1) datos por aula organizados en tablas comparativas; y 2) resultados del
monitoreo de desempefios docentes socializados con el personal.

En sintesis, la mentoria contribuyé al fortalecimiento del seguimiento
institucional mediante el uso de instrumentos estandarizados, la sistematizacion de
resultados y la socializacion de avances, elementos fundamentales para la mejora

continua.

3.1.6. Conclusion

e La mentoria fortalecid principalmente la planificacion institucional de los
directivos en torno a tres capacidades: diagnosticar, establecer metas y hacer
seguimiento con base en evidencias.

e En el diagndstico institucional, se observa un uso predominante de informacion
procedente de evaluaciones estandarizadas, complementada en algunos casos con
evaluaciones internas. Este uso de evidencias aporta consistencia al diagnostico
consignado en documentos de gestion como el PEl y el PAT.

e En cuanto a las metas institucionales asociadas con la practica pedagdgica, el
diagnostico se apoya en el monitoreo mediante ribricas de desempefio docente.
Sin embargo, el acompafiamiento tiende a priorizar la planificacidon curricular en
otros aspectos.

e En cuanto a metas institucionales, se aprecia que los directivos han interiorizado
la importancia de construir metas sobre logros de aprendizaje, mientras que las
metas relacionadas con practica pedagdgica aparecen formuladas de manera
general, sin indicadores claros y con débil apropiacion docente. En contraste, el
seguimiento institucional se evidencia con mayor solidez, mediante instrumentos
de registro, sistematizacion periddica y socializacion de resultados, lo que se
alinea con un enfoque de toma de decisiones basada en evidencia y mejora

continua.

58



e Si bien los hallazgos muestran que la mentoria promovio el uso de informacion
proveniente de evaluaciones estandarizadas para fundamentar el diagnostico
institucional y la formulacion de metas, el andlisis también evidencia que este uso
se concentro principalmente en resultados agregados expresados en porcentajes o
niveles de logro. En los casos analizados no se encontro evidencia suficiente para
afirmar que los directivos utilizaran de manera sistematica dicha informacion para
profundizar en el analisis pedagdgico de los desempefios especificos evaluados o
para orientar decisiones curriculares diferenciadas a partir de ellos. En ese sentido,
los resultados sugieren que la estrategia fortalecio una cultura de gestion basada
en evidencias, pero su apropiacion se orientd principalmente hacia el nivel de
planificacion institucional, mas que hacia un analisis pedagdgico detallado de los
aprendizajes.

e Este hallazgo también invita a reflexionar sobre el propio alcance del disefio
formativo de la ATGE. Si bien el programa promovi6 el uso de evidencias como
soporte para la planificacion institucional y el monitoreo pedagogico (Minedu,
2019; 2021), la investigacion no encontr6 elementos suficientes para afirmar que
dicha formacion enfatizara el analisis pedagogico de los resultados desagregados
de las evaluaciones. estandarizadas como parte de la toma de decisiones
curriculares. En consecuencia, mas que interpretar esta situacion como una
limitacion exclusiva de los directivos, los resultados permiten plantear que
constituye un aspecto susceptible de fortalecimiento en futuras implementaciones

de la estrategia.

3.2. Mejora en las capacidades para el monitoreo y acompafnamiento (objetivo

especifico 2)

En esta seccion se analizan las capacidades de los directivos para el monitoreo y
acompanamiento de la practica pedagogica, una de las dimensiones centrales promovidas
por la estrategia de mentoria de la ATGE. El anélisis se centra en tres aspectos clave: a)
la planificacion y organizacion del monitoreo pedagogico en la institucion educativa, b)
el uso de instrumentos y registros de informacién para observar la practica docente, y c)
el proceso de retroalimentacion que los directivos realizan a los docentes a partir de las
evidencias recogidas en aula. Los resultados muestran que la mentoria contribuyo a

fortalecer las capacidades directivas para estructurar estos procesos de manera mas
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sistematica, promoviendo el uso de instrumentos de observacion y el desarrollo de

espacios de didlogo pedagogico orientados a la mejora de la practica docente.

3.2.1. Planificacion y organizacion del monitoreo y acompafiamiento de la practica

pedagogica

El monitoreo y acompafiamiento de la practica pedagdgica constituye un proceso
sistematico con varios componentes. El monitoreo es un proceso estructurado en el que
se recoge informacion con el objetivo de obtener datos para la planificacion, ejecucion y
resultados de la practica pedagogica. El acompanamiento es una estrategia de formacion
que se da durante la jornada laboral del docente, que busca mejorar la practica pedagogica
a través de la reflexion sobre su propia practica (el directivo conversa con el docente sobre
el desarrollo de la clase que ha dado en el dia).

Este proceso se inicia con la planificacion del monitoreo mediante la elaboracion
de un cronograma. Continua con la observacion, por parte de un directivo, al desarrollo
de una sesion de aprendizaje (esto es, el dictado de la sesion de un curso) por parte del
docente. Esto, con el propdsito de recoger evidencia objetiva sobre la practica pedagogica.
Posteriormente, se realiza la organizacion y el analisis de las evidencias recogidas durante
la observacion, lo que permite elaborar una retroalimentacion orientada a identificar
fortalezas y oportunidades de mejora para el docente. Finalmente, el proceso concluye
con el establecimiento de acuerdos o compromisos entre docente y directivo.

Durante la investigacion, se identifico que tres de los cinco directivos incorporan
criterios de priorizacion para elegir a los docentes de su escuela a los cuales monitorear y
acompanar. Esta priorizacion les permite optimizar el tiempo, considerando las multiples
demandas propias de la gestion escolar. En particular, los directivos priorizan el
acompafiamiento a aquellos docentes que presentan mayores dificultades en su practica
pedagogica en el afio anterior, de acuerdo con los resultados de sus evaluaciones. Como

sefiala uno de los directivos entrevistados:

Yo siempre empiezo por los docentes que vemos que tienen mayor dificultad, eso lo aprendi con
ustedes [el personal de mentoria]... siempre priorizamos los que tienen mayor dificultad. En

funcion a ello vamos acompaiiandole. (Directivo 4).

Asimismo, varios de los docentes entrevistados coinciden en seialar que el

equipo directivo realiza al menos dos monitoreos durante el afo escolar. Debe sefialarse,
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sin embargo, que las planificaciones de inicio de afo contemplan generalmente tres
monitoreos anuales. Sin embargo, hacia el mes de octubre, cuando se les pregunto por la
culminacién de los tres monitoreos programados las respuestas fueron diversas. Dos de
los cinco directivos, sefialaron que ven poco probable la realizacion de los tres
monitoreos, uno sefiald que si culminaria, y los otros dos no se mostraron seguros de ello.
Estos testimonios dan cuenta de las dificultades para cumplir con la meta de monitoreo
programada en la fase de planificacion. Incluso un docente cuyo directivo logra hacer tres
monitoreos al afio, identifica dificultades existentes para lograrlo: “Hemos completado
dos monitoreos segun el cronograma recibido, y aunque el tercero podra postergarse por

factores logisticos, se cumple la meta de los tres anuales”. (Docente 5).

3.2.2. Instrumento y registro de informacion sobre la practica pedagogica

La ATGE fortalecié. principalmente = dos aspectos vinculados al uso de
instrumentos para el monitoreo: a) la utilizacion de un instrumento para el recojo de
informacion durante la observacion de una sesion de clase, y b) el registro de evidencia
objetiva por cada criterio de evaluacion de la practica pedagogica, de acuerdo con las
rubricas de desempefio docente. Los directivos sefialaron que cuentan con una ficha de
monitoreo alineada con los criterios de dichas rubricas; sin embargo, indicaron que este
instrumento no dispone de espacios especificos para el registro escrito de evidencias
objetivas.

Antes (ver Figura 3) mostré un ejemplo de fichas de monitoreo y
acompanamiento de la practica pedagdgica. El analisis de ambas fichas muestra que el
instrumento presenta algunos aspectos positivos y ciertas limitaciones. Entre sus
fortalezas destaca que cuenta con criterios claros de observacion vinculados a
desempefios pedagogicos relevantes, como la participacion de los estudiantes, la
promocion del razonamiento, la evaluacion de los aprendizajes y la generacion de un
ambiente de respeto de aula, lo que orienta la observacion hacia aspectos clave de la
practica docente. Asi mismo, incluye un espacio narrativo para registrar situaciones
observadas durante la clase, lo que permite documentar interacciones concretas entre
docente y estudiantes y puede servir de base para la retroalimentacion pedagdgica. No
obstante, el instrumento también presenta limitaciones: la seccion de valoracion final no
exige vincular explicitamente la calificacion con evidencias especificas, lo que puede

abrir espacio a interpretaciones subjetivas; ademas, no cuenta con apartados para registrar
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el proceso de retroalimentacion posterior ni los acuerdos de mejora con el docente, y
tampoco permite visualizar con claridad el seguimiento de los avances entre diferentes
observaciones. Estas caracteristicas sugieren que, aunque el instrumento orienta la
observacion de aula, podria fortalecerse incorporando mecanismos mas explicitos para el
registro de evidencias, el seguimiento de la retroalimentacion y el monitoreo progresivo
de la practica docente.

Frente a esta limitacion, cuatro de los cinco directivos reportaron utilizar un
cuaderno de campo como instrumento complementario, en el cual registran evidencias
relacionadas con los didlogos entre docentes y estudiantes, la distribucion del aula -
mediante esquemas- y el lenguaje no verbal observado durante la sesion de aprendizaje.
Si bien la ficha de monitoreo prioriza la asignacion de niveles de desempefio sin detallar
la argumentacion que sustenta dicha valoracion, el cuaderno de campo permite un registro
predominantemente objetivo de la informacion observada en aula, lo que contribuye al
proceso de analisis posterior.

Desde la perspectiva-de los docentes, se reconoce que los directivos realizan
observaciones de aula utilizando instrumentos de recoleccion de informacion alineados
con los estandares pedagdgicos. No obstante, si bien identifican que los criterios se basan
en las rubricas de desempefio docente y sus cinco dimensiones, sefialan que los directivos
presentan dificultades para describirlos con precision. A pesar de ello, los docentes logran
reconocer con mayor claridad dos desempefios especificos que figuran las mencionadas
rubricas: a) la capacidad del docente para involucrar activamente a los estudiantes en el

proceso de aprendizaje, y b) para regular positivamente el comportamiento estudiantil.

3.2.3. Proceso de retroalimentacion

Para efectos del presente estudio, se realizaron dos observaciones directas de procesos de
retroalimentacion desarrollados por directivos hacia docentes, con la finalidad de
describir como se implementa esta practica en el marco de la mentoria. Los directivos
sefalaron que, una vez concluido el monitoreo de aula, programan un momento especifico
para retroalimentar al docente, tomando como referencia los cinco desempefos
establecidos en las rubricas de evaluacion del desempefio docente. En ambos casos
observados, los directivos seleccionaron momentos estratégicos para la
retroalimentacion, tales como antes del inicio de la clase de Educacion Fisica en el nivel

primario o después de horas libres en el nivel secundario, procurando no interferir con el
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desarrollo de las clases. Asimismo, tres de los cinco directivos entrevistados indicaron
que prefieren realizar la retroalimentacion en espacios distintos a su oficina, con el fin de

generar mayor comodidad y confidencialidad.

Tabla 7. Comparacién de dos observaciones de retroalimentacion.

OBS.1 OBS.2

INDICADOR (DIR.1) (DIR. 3)
Si No Si ‘ No
1 Realiza retroalimentacion a los docentes X e
2 Se inicia el didlogo recogiendo el sentimiento del docente X
3 oy . . . . . .
Utiliza evidencia objetiva durante la retroalimentacion X
4 Durante la retroalimentacion, los aspectos conversados se vinculan con los
aspectos de la practica pedagdgica X X
> Durante la retroalimentacion, menciona las fortalezas: de la practica
pedagogica del docente X X
6 Durante la retroalimentacion, menciona los aspectos de mejora de la practica
pedagogica del docente X X
7 Los aspectos de mejora de la practica pedagogica del docente estan ligados a
las rabricas de evaluacion de desempeiio docente X X
8
Durante la retroalimentacion, establece acuerdos y compromisos X X
9
Los compromisos asumidos se encuentran ligados a la practica pedagdgica. X X
10 Los compromisos asumidos se encuentran ligados a la practica pedagogica y
son especificos X X
11
El docente participa, al menos, el 50% durante la retroalimentacion 56.22% | 21.14%
12
Utiliza alguna técnica para practicar la escucha activa durante la
retroalimentacion al docente X X
13
Utiliza, al menos una vez, una expresion de jerarquia X | X
14
Durante la retroalimentacion el directivo pregunta por la salud emocional, y/o
vida personal, y/o comodidad del docente en dicho espacio X X
15 Utiliza una estrategia efectiva para invitar a participar al docente X X
16 Tiempo de duracion de cada retroalimentacion 66'38" 18'46"

La Tabla 7 presenta la comparacion de los procesos de retroalimentacion
observados, considerando dieciséis indicadores vinculados al desarrollo del didlogo, el
uso de evidencia, la participacion del docente y el establecimiento de compromisos. Los

indicadores presentados en esta tabla corresponden a una fusion entre los indicadores que
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utilizaba la mentoria en el 2021, tal como lo indica el reporte en Power Bi del 2021% y el

documento Sistematizacion de experiencia de la Asistencia Técnica a directivos 2019 -
2021 (Minedu, 2021c), asi como algunos indicadores que consideré importante recoger
para el andlisis de la presente investigacion principalmente los ligados a las caracteristica
de la mentoria transicional: horizontalidad y escucha activa.

La tabla comparativa se construyo a partir de la informacion recogida durante la
observacion no participante de dos procesos de retroalimentacion realizados por
directivos a docentes. Los indicadores del 1 al 9 corresponden a aspectos previamente
definidos en la dimensién de monitoreo y acompafiamiento de la practica pedagogica,
utilizados para identificar si el proceso de retroalimentacion incluia elementos centrales
como la referencia a la practica pedagogica, el uso de rubricas de desempefio docente y
el establecimiento de acuerdos de mejora. Algunos de estos indicadores fueron precisados
o desagregados con ¢l fin de observar con mayor detalle como se desarrollaba el didlogo
de retroalimentacion. Por su parte, los indicadores del 10 al 16 fueron incorporados
posteriormente a partir del analisis de los hallazgos del trabajo de campo, especificamente
de las categorias emergentes relacionadas con la escucha activa y la horizontalidad en la
interaccion entre directivo ydocente. Estos indicadores permitieron examinar aspectos
del componente relacional de la retroalimentacion, tales como el nivel de participacion
del docente, el uso de estrategias de escucha activa, la presencia de expresiones
jerarquicas y la duracion del dialogo pedagogico. En conjunto, la tabla busca contrastar
como se desarrollo este proceso en ambas observaciones a partir de criterios comparables.

A partir de esta comparacién, se identifico que ambos directivos coincidieron
unicamente en seis indicadores, lo que evidencia diferencias significativas en la forma en
que conducen el proceso de retroalimentacion. Una de las principales diferencias se
relaciona con el tiempo de duracion: mientras que la retroalimentacion del Directivo 4
tuvo una duracion aproximada de 60 minutos, la del Directivo 5 se extendidé por menos
de 20 minutos.

En relacién con la estructura del proceso, se observd que la retroalimentacion
suele seguir una secuencia comun: indagacién inicial sobre el estado emocional del
docente, reconocimiento de fortalezas pedagogicas, identificacion de aspectos de mejora

y establecimiento de compromisos para futuros monitoreos. Esta estructura es descrita

¢ Se tuvo acceso a este enlace a través de la solicitud de documentos de la Asistencia Técnica en Gestion
Escolar (DIF - DIGC), documento que fue respondido en el Oficio N° 00615-2023-MINEDU/VMGI-
DIGC-DIF.
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por uno de los directivos entrevistados, quien seiala que empieza “preguntando al docente
como se siente. Tras escuchar su respuesta, destaco sus fortalezas antes de revisar
conjuntamente la rubrica de evaluacion” (Directivo 4).

No obstante, el nivel de profundidad del didlogo vari6é considerablemente entre
ambos casos. En la primera observacion, el directivo utiliz6 evidencia objetiva para guiar
la reflexion y promovi6 una participacion activa del docente, quien intervino en el 56,22%
del tiempo de la conversacion. En contraste, en la segunda observacion, el directivo no
utiliz6 evidencia objetiva de manera sistematica y concentrd la mayor parte del tiempo de
intervencion, limitando la participacion del docente al 21,14% del tiempo. Esto sugiere

que, en este ultimo caso, el protagonismo del didlogo recayo principalmente en el

directivo.

Evidencia del didlogo de cierre en cada retroalimentacion observada

Directivo N° 1 Directivo N° 3

Dir: Entonces aca en este aspecto, cuando dice que el
docente promueve de modo efectivo el razonamiento,
la creatividad y/o el pensamiento critico. ¢Usted qué
considera que ha promovido cuando ha trabajado el
dia de ayer cuando les llamaba a los estudiantes y les
decia qué estamos haciendo, para qué me va a servir,
ubiquen bien donde esta el afo?

Doc 3: Para que ellos se den cuenta al momento de ir
leyendo. Si el afo que estamos viendo, de qué afio
empieza del que tenia DNI, los niflos que han
analizado, “;hace cuanto no tienen DNI?”, “;cdémo se
llama?” Analizaba cuantos afios durd, “;por qué
creen que ha durado tantos anos?” “O cuantos afios ha
transcurrido”, ““;como le ha sacado esos afios?” Otros
han dicho sumando, o de repente han calculado: “Del
afo 2005 al 2010 han pasado cinco afios, profesora”.
“Del 2005 al 2010 al 2015 han pasado cinco afios
mas, profesora. Son diez”. Ah ya, “;ustedes creen que
si? “Si, profesora”. Ahi es donde pregunté a los
alumnos, creo. Si es cierto lo que los alumnos estan
diciendo, si es cierto lo que estd diciendo su
compailera, a ver. “;Todos estan de acuerdo?”. Para
que se den cuenta al momento de hacer, de repente los
falta un poquito. Pero han dicho: “Si, profesora, esta
bien”. “;Por qué creen que esta bien?” Ellos han
dicho que estd bien porqué han ido calculando los
aflos, para que saquen en que afio los nifios no tenian
DNI. En qué afio las personas...

Dir: (Donde ahi observamos la creatividad?

Doc 3: Cuando ellos elaboran su propio... Yo no les
he dicho ustedes lo van a hacer asi. De repente lo han
hecho asi porque algunos solamente lo han sumado;
otros han dicho no, han caido calculando mediante...
Por ejemplo, un nifio dijo: “Este espacio que dejé, ahi

Dir: Ya... qué tipos de pregunta les hubiera
hecho para generar ese cuestionamiento de los
estudiantes, una reflexion.

Doc X: Pero si les hice, porque ellos observaron
la imagen y les dije “;qué observan en la
imagen...?”

Dir: Y qué otra pregunta les hubiera hecho para
generarle ese conflicto, ese cuestionamiento de
esas clases que existian... qué pregunta hubiera
sido...

Doc X: Que no haya diferencia entre, personas,
compaferos...

Dir: Pero eso le hubiera le dicho o hubiera hecho
una pregunta para que contestaran. ..
Doc X: También podria ser...

Dir: Por ejemplo, (qué pregunta hubiera hecho?
Doc X: (Hay diferencias en la actualidad en
nuestra sociedad?
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nos hemos imaginado que son cinco afios que ha
corrido”, ¢no? El otro decia, “acéd este cuadrito que
hemos hecho, cinco afios mas”. Otro: “No, profesora,
yo he ido contanto”. 2005 habia puesto, 2006, 2007
hasta el actual, ha ido sumando los afios.

Dir: Cada uno ha buscado su estrategia.

Doc 3: Cada uno. Otro ha dicho: “profesora, yo le
calculo de aqui a aca hay solo cinco afios”, pero sin
sumar. El otro: “De aqui acd son diez anos”. Pero, el
otro grupo qué ha hecho? Ah sumado, 2005 mas
2006. Llegando, llegando; uno, dos, tres a cinco afios.
Ahora del 2010 ha sacado. Ah sacado, pero es su
forma de ¢€l. Lo que ha hecho en ese grupo. Nada mas.

Dir: (Donde hemos evidenciado ahi el pensamiento
critico?

Doc 3: El pensamiento critico mediante las preguntas
que uno se le hace y las repreguntas, ;no?, a los nifios.

Dir: {Qué le contestd mas o menos el mucho para
saber su pensamiento critico?

Doc 3: ;Por qué crees que has sacado asi? Y el nifio
te va a contestar, ;como asi lo has sacado?, ;como has
calculado?

Dir: Eso es para buscar la estrategia.
Doc 3: Aja.

Dir: Pero, jel pensamiento critico cuando nosotros
queremos ver qué cosa entendemos por pensamiento
critico? La postura, la opinién que ha tomado, ;en
algin momento estd observado eso por los
estudiantes? ;Ha tomado una posicion.de lo que estan
haciendo?

Doc 3: Una posicion propia no han tomado alli para
que resuelvan porque en un momento yo he visto que
de repente el nifio. Mas que todo yo he visto su
creatividad en lo que ellos han armado, pero el
pensamiento critico les faltd en esa parte.

Dir: Ya. jPor qué consideras que les falt6, maestra?
Doc 3: Porque al momento de que ellos dan sus
razones, sus conclusiones; porqué creen que han
sacado esa respuesta, les falta argumentar un poquito
mas alla a ellos del porqué de como lo han hecho para
que ellos argumenten. Dar las razones de porqué han
llegado a eso. Porqué se han equivocado, qué les ha
faltado.

En cuanto a los contenidos abordados durante la retroalimentacion, en ambos

casos los aspectos dialogados se vincularon con la practica pedagdgica y con los

indicadores de las rubricas de desempefio docente. Sin embargo, solo en la

retroalimentacion de mayor duracién se observd un reconocimiento explicito de las

fortalezas del docente, asi como la formulacion de compromisos especificos orientados a
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la mejora de la practica pedagdgica. Las principales dificultades identificadas durante la
retroalimentacion se relacionaron con el fomento del razonamiento y pensamiento critico
de los estudiantes, asi como en el uso de estrategias de retroalimentacion en el aula.
Respecto al uso de estrategias comunicativas, se observo que en la primera
retroalimentacion el directivo empled técnicas asociadas a la escucha activa, como la
revision conjunta de los criterios de evaluacidon, mientras que en la segunda no se
evidencio el uso de ninguna técnica especifica, predominando una conduccion vertical
del didlogo. Asimismo, en la primera observacion no se identificaron expresiones de
jerarquia, mientras que en la segunda si se registr6 al menos una expresion de este tipo.
Finalmente, se evidencid que, en el primer caso, el directivo mostrd interés por el
bienestar del docente al finalizar la retroalimentacion, aspecto que no se observo en el

segundo caso.

3.2.4. Conclusion

e Los hallazgos evidencian que los procesos de retroalimentacion observados
comparten una estructura comun, pero difieren significativamente en su calidad,
profundidad y potencial formativo. Estas diferencias se explican por la manera en
que los directivos implementan la retroalimentacion, particularmente en el uso de
evidencias, la gestion del tiempo, el equilibrio del didlogo y la formulacion de
compromisos. Cuando la retroalimentacion se sustenta en evidencias objetivas,
promueve una participacion activa del docente y dispone de un tiempo suficiente,
se generan dialogos mas reflexivos y compromisos mas especificos; en cambio,
cuando estos elementos estan ausentes, la retroalimentacion tiende a volverse mas
directiva, general y centrada en el cumplimiento formal del proceso.

e Estos resultados permiten establecer una relacion directa con el enfoque de
mentoria transicional, en tanto se observa que la calidad de la retroalimentacion
mejora cuando el directivo asume un rol facilitador del aprendizaje del docente,
promoviendo el didlogo, la reflexion sobre la practica y la identificacion conjunta
de oportunidades de mejora.

e En los casos en que el directivo favorece la participacion del docente, utiliza
preguntas orientadas al analisis de la practica y reduce el uso de expresiones

jerarquicas. Cuando la retroalimentacion se desarrolla sin evidencias ni estrategias
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de escucha activa, el proceso se aleja de este paradigma y se aproxima a una logica
mas prescriptiva.

e Los hallazgos sugieren que la mentoria contribuyo6 a instalar una estructura comun
de retroalimentacién, pero su apropiacion por parte de los directivos es
heterogénea. Estos incorporan, en distinto grado, principios transicionales como
la reflexion compartida, la horizontalidad en el didlogo y la construccion conjunta

de compromisos.

3.3. Mejora en las capacidades para implementar Comunidades de Aprendizaje

Profesional (objetivo especifico 3)

En esta seccion se analizan las capacidades de los directivos para promover
espacios de trabajo colaborativo entre docentes, particularmente a través de las
Comunidades de Aprendizaje Profesional (CAP), las cuales constituyen uno de los
componentes formativos promovidos por la ATGE. El andlisis se centra en dos aspectos
principales: por un lado, la planificacion de las CAP, que incluye la organizacion de
reuniones y la definicion de objetivos pedagogicos; y, por otro, el desarrollo de las
reuniones de trabajo colaborativo entre docentes, orientadas a reflexionar sobre la practica
pedagogica y a compartir estrategias de ensenanza. Los resultados muestran que la
mentoria contribuyé a fortalecer la organizacion de estos espacios en algunas de las
instituciones educativas analizadas, aunque su implementacion y nivel de consolidacion
varian entre las escuelas, lo que evidencia diferencias en la apropiacion de esta estrategia
de desarrollo profesional docente.

El andlisis de las entrevistas evidencia que los directivos presentan una
familiaridad general con el concepto de Comunidades de Aprendizaje Profesional (CAP).
En ese sentido, cuatro de los cinco directivos declararon haber implementado la CAP
durante el afo escolar. Sin embargo, al profundizar en la descripcion de estas
experiencias, se identifico que las actividades referidas como CAP no siempre respondian
a sus caracteristicas distintivas, pues algunas correspondian a otras modalidades de
trabajo colaborativo utilizadas en las instituciones educativas, como los Grupos de
Interaprendizaje (GIA), talleres, trabajo colegiado o semana de gestion. En consecuencia,
la declaracion de haber implementado una CAP no fue considerada, por si sola, como

evidencia suficiente de su implementacion efectiva conforme a las caracteristicas
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metodoldgicas planteadas en la investigacion. La Tabla 8 muestra las diferencias entres

estas modalidades.

Tabla 8. Modalidades de trabajo colaborativo.

Comunidade
s . fle Grupos .de Trabajo Semana de

Aspecto Aprendizaje Interaprendiza Talleres colesiado Gestién
Profesional  je (GIAs) °
(CAP)

Definicion Espacios de | Grupos de | Sesiones Reuniones Reuniones
reflexion docentes que se | estructuradas | periddicas entre | periddicas entre
colaborativa | retinen para | y dirigidas por | docentes y | docentes y
entre analizar un experto o | directivos para | directivos para
docentes  y | problematicas facilitador, coordinar coordinar
directivos pedagogicas con el objetivo | acciones acciones
para mejorar | especificas y | de desarrollar | pedagégicas y | pedagogicas y
la  practica | proponer habilidades o | administrativas, | administrativas,
pedagdgica y | soluciones; con | conocimientos | con un enfoque | con un enfoque
los resultados | un enfoque en la | especificos en | en la toma de | en la toma de
de practica docente | un tiempo | decisiones decisiones
aprendizaje, | (Minedu, 2019). | limitado conjuntas conjuntas
basados en la (Hargreaves y | (Murillo y | (Murillo y
indagacion y Fullan, 2012). | Krichesky, Krichesky,
el aprendizaje 2015). 2015).
continuo
(DuFour,

2016)

Enfoque Reflexion Resolucion  de | Adquisicion Coordinacion y | Planificacion y
colaborativa, | problemas de habilidades | toma de | evaluacion de
mejora especificos y | o decisiones estrategias  de
continua y | mejora de la | conocimientos | conjuntas sobre | gestion escolar
aprendizaje practica docente | especificos en | aspectos para la mejora
basado en la | (Minedu, 2019). | un - formato | pedagoégicos y | institucional
practica estructurado administrativos | (Minedu,
(DuFour, (Hargreaves y | (Murillo y | 2025).

2016). Fullan, 2012). | Krichesky,
2015).

Participantes | Docentes, Grupos de | Grupos de | Docentes y | Docentes,
directivos y | docentes - que | docentes que | directivos, con | directivos y
otros actores | comparten comparten un enfoque en | otros  actores
educativos problematicas problematicas | la coordinacion | educativos
involucrados | similares similares interna (Murillo | involucrados en
en la mejora | (Minedu, 2019). | (Minedu, y  Krichesky, | la gestion
de la practica 2019). 2015). escolar
pedagodgica (Minedu,
(DuFour, 2025).

2016).

Frecuencia Docentes, Reuniones Eventos Reuniones Evento anual o
directivos y | frecuentes, puntuales, periodicas, semestral, con
otros actores | generalmente generalmente | generalmente un enfoque en
educativos mensuales, para | de corta | semanales o | la planificacion
involucrados | abordar duracion mensuales y  evaluacion
en la gestion | problematicas (Hargreaves y | (Murillo y | (Minedu,
escolar especificas Fullan, 2012). | Krichesky, 2025).

(Minedu, (Minedu, 2019). 2015).
2025).

Estructura Flexible, con | Semi- Altamente Semi- Estructurada,

roles estructurada, estructurada, estructurada, con un enfoque
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asignados con un enfoque | con una | con un enfoque | en la
(moderador, | en la resolucion | agenda en la toma de | planificacion y
redactor, de problemas | definida y | decisiones evaluacion de
coordinador) | especificos liderada por | conjuntas estrategias
y un enfoque | (Minedu, 2019). | un facilitador | (Murillo y | (Minedu,
en la (Hargreaves y | Krichesky, 2025).
reflexion y la Fullan, 2012). | 2015).
indagacion
(DuFour,
2016).
Resultados Mejora de la | Soluciones Adquisicion Coordinacion Mejora de la
esperados practica practicas a | de habilidades | efectiva de | gestion escolar
pedagogica, problematicas 0 acciones y alineacion de
desarrollo especificas  y | conocimientos | pedagdgicas vy | estrategias
profesional mejora de la | especificos en | administrativas | institucionales
continuo y | préctica docente | un area | (Murillo y | (Minedu,
aumento del | (Minedu, 2019). | determinada Krichesky, 2025).
rendimiento (Hargreaves y | 2015).
estudiantil Fullan, 2012).
(DuFour,
2016).
Diferencias | Enfoque en la | Enfoque ~en la | Enfoque en la | Enfoque en la | Enfoque en la
clave reflexion resolucion  de | adquisicion de | coordinacion y | planificacion y
colaborativa | problemas conocimientos | toma de | evaluacion de
y la mejora | especificos, con | o habilidades | decisiones estrategias  de
continua, con | una . estructura | especificas, conjuntas, con | gestion escolar,
roles semi- con una | una estructura | con una
asignados y | estructurada estructura semi- estructura
una (Minedu, 2019). | altamente estructurada definida
metodologia dirigida (Murillo y | (Minedu,
flexible (Hargreaves y | Krichesky, 2025).
(DuFour, Fullan, 2012). | 2015).
2016).

De la tabla se desprende que la aplicacion concreta muestra diferencias con otras

modalidades:

Las CAP requieren ciclos sistematicos de reflexion-accion (vs. reuniones

esporadicas), lo que demanda mas tiempo que los otros tipos de trabajo

colaborativo.

Se centran en evidencias de aprendizaje (no solo en planeacion).

Exigen roles rotativos y protocolos establecidos.

Los hallazgos revelan dificultades diferenciadas para identificar e implementar

las CAP conforme a las caracteristicas metodologicas promovidas por la ATGE. Todos

los directivos manifiestan conocer el concepto de CAP; sin embargo, las experiencias

inicialmente identificadas como tales no siempre correspondian a una CAP en sentido

estricto. Uno de los directivos indicd que no habia podido implementar ninguna CAP

durante el afio escolar, mientras que en los demas casos se identificaron experiencias que,

al ser descritas con mayor detalle, presentaban caracteristicas de otras modalidades de
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trabajo colaborativo, como los Grupos de Interaprendizaje (GIAs), talleres, trabajo
colegiado o semana de gestion. En consecuencia, el conocimiento del concepto o la
denominacion utilizada por los directivos no constituye evidencia suficiente de
implementacion efectiva de una CAP.

En sus declaraciones, los directivos mencionaron que en algunas reuniones
asignan roles especificos, como redactor, moderador y coordinador, para desarrollar las
sesiones. Esto sugiere que las escuelas han incorporado elementos de la metodologia
CAP, aunque no se esté¢ implementando una CAP en su totalidad, tal como fue planteado
por la ATGE. Este hallazgo indica un avance parcial en la adopcion de la metodologia,
pero también revela la necesidad de clarificar y fortalecer su implementacion para lograr
los objetivos propuestos.

Los aspectos que presentes en las reuniones de trabajo colaborativo descritas por
los directivos y docentes (independientemente de como las llamen ellos) son las
siguientes: 1) foco en mejora de aprendizajes, 2) analisis de evidencias pedagdgicas, 3)
protocolos estructurados, 4) roles definidos, 5) ciclos continuos (la ATGE recomienda

una dos CAP por mes), y 6) participacion voluntaria.

3.3.1. Planificacion de las CAP.

Cinco de los cinco directivos conocen el concepto de CAP. Cuatro de los cinco
declararon inicialmente haber implementado alguna experiencia que identificaban como
CAP. Sin embargo, al profundizar en esas experiencias, se identificdé que algunas
correspondian a otras modalidades de trabajo colaborativo o incorporaban solo algunos
elementos de la metodologia CAP. Ademas, tres de los cinco directivos reconocieron que
las CAP no constituian una practica sistemdatica, pese a haberlas implementado
esporadicamente. En conjunto, estos hallazgos muestran una apropiacion parcial del
modelo. En conjunto, estos hallazgos muestran una apropiacion parcial del modelo: la
mentoria contribuy a instalar el lenguaje y algunos elementos metodoldgicos de las CAP,
pero no logrd consolidar su implementacion sistemética e institucionalizacion.

Todos los directivos atribuyeron esta limitacion principalmente a la escasez de
tiempo docente. Cabe destacar que, mientras en periodos anteriores el Ministerio de
Educaciéon (Minedu) destinaba una semana post-bimestre (presencial o virtual) para
planificacion, la Resoluciéon Ministerial N° 153-2023-MINEDU redujo estas

oportunidades a tres momentos presenciales anuales (inicio, mediados y final del afio
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escolar), con actividades especificas para cada fase. Esto es importante porque dado el
proceso reflexivo que conlleva el desarrollo de las CAP, es importante contar con un
espacio ya institucionalizado para la mejora de la practica pedagogica.

Un segundo factor determinante corresponde a la diversidad contractual del
personal docente. La coexistencia de docentes nombrados y contratados genera
asimetrias, pues estos ultimos no tienen obligacién de participar en las reuniones de

trabajo colaborativo, quedando su asistencia sujeta a disposicion voluntaria.

3.3.2. Las reuniones de trabajo colaborativo tienen objetivos pedagégicos

Las CAP, como estrategia formativa, promueven la reflexion colegiada sobre la
practica docente. No obstante, se identificaron divergencias significativas entre las
percepciones de directivos y docentes respecto a sus. propositos. Los directivos
enfatizaron su rol conductor en las CAP, utilizando sistematicamente evidencias

cuantitativas (rendimiento académico) y cualitativas (observaciones de aula)

La implementacion de CAP ha sido valiosa en nuestro proceso de mentoria. Mantenemos esta
practica porque se centra exclusivamente en mejorar los aprendizajes mediante el analisis de

evidencias pedagogicas derivadas del monitoreo. (Director 2).

Tabla 9. Comparativo de percepciones sobre CAPs entre directivos y docentes.

Aspecto

Perspectiva directivos (4

Perspectiva docente (9

entrevistados)

docentes)

Contrastes clave

Definicion de | “Reuniones  pedagogicas | “Talleres Directivos  enfatizan
CAP | basadas en datos (75%) socioemocionales”, los pedagdgico;
“Protocolos del Minedu” | “Planificaciébn  curricular, | docentes diversifican
(50%) “Reuniones por areas”| objetivos
Frecuencia “3-5 veces al afio” (75%) “Mensual / bimestral (6/9 | Docentes reportan
“Aprovechando semanas de | docentes) mayor  periodicidad
gestion” “2  horas mensuales en | pero menos
horario extendido” formalidad
Estructura 1.Diagnostico 1.Presentacion de | Directivos siguen
2.Anélisis de datos | especialistas (62%) | modelo  MINEDU;
3.Plan de mejora (75%) 2.Trabajo por ciclos (100%) | docentes adaptan a
3. Acuerdos operativos necesidades
inmediatas
Uso de datos "Obligatorio (resultados de | "Obligatorio (resultados de | Brecha significativa
aprendizaje)" (75%) aprendizaje)" (75%) en rigor metodologico
Temas -Rendimiento  académico | -Convivencia escolar (75%) | Docentes privilegian
abordados (100%) -Planificacion curricular | lo practico sobre lo
-Procesos didacticos (75%) | (100%) teorico
-Talleres externos (62%)
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rubricas" (25%)

"Sin seguimiento" (100%)

Participacion "Voluntaria pero exigida" | "Por obligacion | Tension entre lo ideal
(50%) institucional" (87%) | y loreal
"Con docentes clave" (25%) | "Horas  extendidas  no
remuneradas"
Evaluacion "Autoevaluacion con | "Acta de acuerdos" (75%) | Falta sistematicidad

en ambos grupos

Asimismo, es importante decir lo siguiente:

e Un 75 % de los directivos estan alineados al foco pedagégico de las CAP, asi

como en el uso de datos para la conduccion.

Un 82% de docentes las asocian a actividades diversas (socioemocional,
planificacion curricular, etc)

Todos los directivos y casi todos los docentes declaran contar con tiempo
insuficiente para participar en las CAP.

Se encontraron divergencias sobre el uso de datos. Por un lado un 75% de los
directivos asegura que los utiliza, un 25% de los docentes reportan el uso de
datos en las CAP.

No se evidenciaron registros del desarrollo de estas CAP en ninguna de las
escuelas, por lo que no se podra triangular esta informacion con la revision

documental.

La apropiacion incompleta del modelo CAP sugiere que, pese a los avances, se

requiere mayor capacitacion en protocolos de reflexion pedagogica y en mecanismos para

sostener la participacion voluntaria.

3.3.3. Conclusion
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e El primer hallazgo es la diferencia entre conocimiento conceptual declarado

y aplicacion metodoldgica efectiva. Todos los directivos afirman conocer qué
es una CAP; sin embargo: a) existe confusion recurrente con GIAs, talleres,
trabajo colegiado y semana de gestion; b) la planificacion de las CAP no
aparece formalizada en instrumentos de gestion; y c¢) no hay registros
documentales que permitan triangular su desarrollo. Ello muestra que la
mentoria logré instalar el lenguaje CAP, pero no consolidé completamente su
nucleo metodologico (ciclos reflexion - accion basados en evidencia).

La implementacion desigual y tensionada. El modelo promovido por la

ATGE enfatiza: analisis sistematico de datos, protocolos estructurados, ciclos



continuos, y foco en aprendizajes. Sin embargo, en la practica ocurrio:
frecuencia irregular, diversidad de objetivos, la sistematicidad es limitada, el
seguimiento es débil o inexistente.

e Entre los directivos y docentes existido una brecha perceptiva interna dentro
de la escuela. No necesariamente significa que los directivos no usen datos,
sino que o no los integran de forma visible, o el uso no estructura realmente
el didlogo pedagogico.

e Entre lo voluntario y lo obligado, las CAP son concebidas tedricamente como
espacios de aprendizaje profesional colaborativo. Sin embargo, muchos
docentes perciben que su participacion es por obligacion institucional, se
mencionan horas extendidas no remuneradas, y los docentes contratados no
tienen obligacion formal de asistir.

e Se observa la existencia de condicionantes estructurales que dificultan la
implementacion de las CAP. Dos factores externos inciden de manera
determinante: reduccion de tiempos institucionalizados para trabajo
colegiado, y la diversidad contractual docente, que limita la obligatoriedad y
continuidad.

e Finalmente, entre las fortalezas identificadas estan: incorporacion de roles
(moderador, redactor, coordinador), reconocimiento del foco en aprendizajes,
intento de uso de datos en al menos tres de cinco directivos, y la inclusion de

diagnosticos y planes de mejora en la estructura declarada.

3.4. Analisis del liderazgo educativo de los directivos (objetivo especifico 4)

En esta seccion se analiza el liderazgo educativo ejercido por los directivos que
participaron en la mentoria implementada por la ATGE, con el propdsito de identificar
en qué medida esta estrategia formativa contribuy¢ al fortalecimiento de sus capacidades
para conducir y movilizar a la comunidad educativa. El andlisis se centra especialmente
en la manera en que los directivos promueven la participacion del equipo docente en la
toma de decisiones pedagogicas y en la construccion de un clima institucional favorable
para el trabajo colaborativo. A partir de los testimonios recogidos durante el trabajo de
campo, se examinan manifestaciones de liderazgo distribuido, liderazgo pedagdgico y
liderazgo transformacional, entendidos como formas de conduccion que buscan

involucrar a los docentes en los procesos de mejora de la escuela y fortalecer las
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relaciones profesionales dentro de la institucion educativa.

3.4.1. El liderazgo distribuido y transformacional del directivo favorece la mejora
del clima institucional

La ATGE propone tres ejes de liderazgo para fortalecer la organizacion escolar:
1) liderazgo distribuido, orientado a promover la participacion activa del equipo docente
en los procesos de gestion escolar; 2) liderazgo pedagdgico, centrado en el
acompanamiento a los procesos de ensefianza y aprendizaje; 3) liderazgo
transformacional, orientado a generar cambios institucionales sostenibles. Estos enfoques
se articulan con la literatura sobre liderazgo para movilizar a la comunidad educativa
hacia metas compartidas y mejorar los resultados escolares (Freire y Miranda, 2014;
Cuenca y Pont, 2016). En ese sentido, no se trata de modelos excluyentes, sino de
dimensiones complementarias que pueden coexistir en la practica directiva.

Es importante precisar una distincién conceptual para evitar posibles
confusiones. En el marco tedrico de esta investigacion se sefiald que la estrategia de
mentoria implementada por la ATGE se aproxima principalmente al paradigma
transicional de mentoria, en la medida en que promueve la reflexion sobre la practica, el
acompafiamiento personalizado y el aprendizaje mutuo entre mentor y directivo, pero no
llega a configurarse como - una mentoria transformativa, la cual implica un
cuestionamiento colaborativo orientado explicitamente a la innovacion educativa y el
intercambio de roles entre mentor y mentoreado (Cuéllar et al., 2019). No obstante, ello
no impide que la intervencion promueva determinados estilos de liderazgo escolar, entre
ellos el liderazgo transformacional. En la literatura sobre gestion escolar, el liderazgo
transformacional se refiere a la capacidad del directivo para motivar, empoderar y generar
compromiso en los miembros de la comunidad educativa, fortaleciendo el clima
institucional y promoviendo el trabajo colaborativo (Ferreira, 2021). En ese sentido,
mientras que la mentoria transformativa alude al tipo de relacion formativa entre mentor
y mentoreado, el liderazgo transformacional describe un estilo de conduccion
organizacional dentro de la escuela. Por lo tanto, no existe contraccion entre afirmar que
la ATGE se aproxima a un paradigma transicional de mentoria y, al mismo tiempo,
identificar practicas de liderazgo transformacional en los directivos participantes.

Los testimonios recogidos en esta investigacion muestran como estos tipos de

liderazgo se manifiestan en la gestion cotidiana de los directivos entrevistados. Por
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ejemplo, el liderazgo distribuido se expresa en la delegacion de responsabilidades
pedagogicas a docentes con experiencia y en su participacion en espacios de trabajo
colaborativo como las CAP. En palabras de un directivo: “La sistematizacion del
monitoreo identifica areas de mejora y permite involucrar a docentes calificados como
aliados clave en las CAP” (Directivo 3).

Asimismo, el liderazgo pedagdgico se evidencia en la organizacion planificada
de las actividades escolares y en el acompafiamiento a los procesos de ensefanza, lo que
contribuye a fortalecer la confianza entre directivos y docentes. Como sefiala uno de los
directivos entrevistados: “Mantengo una relacién positiva con los docentes porque
planificamos todas las actividades sin improvisacion, lo que genera confianza en los
resultados” (Directivo 3).

Finalmente, el liderazgo transformacional se relaciona con la capacidad del
directivo para generar cambios en el clima institucional a partir del desarrollo de
habilidades interpersonales y la promocioén de una cultura de colaboracion. En ese
sentido, uno de los directivos destaca que “la mentoria fortalecié nuestras habilidades
sociales, como la asertividad y empatia, lo que mejoroé el clima institucional y facilito el
trabajo colaborativo en las CAP” (Directivo 2)

Por otro lado, los nueve docentes entrevistados coincidieron en percibir un clima
institucional positivo, destacando la apertura de los directivos para resolver dudas
repetidas durante las reuniones. Por ejemplo, se destaca la disposicion de los directivos
para resolver dudas pedagdgicas: “Nos orientan las veces que sea necesario, usando
diferentes estrategias hasta asegurar nuestro entendimiento” (docente 1). Esta apertura se
extiende a las relaciones entre pares: “En nuestra escuela hay un clima célido; aunque a
veces disentimos, prevalece el respecto” (docente 6).

Los docentes de una escuela reportaron la participacion activa en los procesos
de planificacion institucional, evidenciando su contribucion a la actualizacion del PEI y

del PAT. Como senala un docente:
Si, nosotros siempre hacemos antes de la... o sea, para la planificacion somos integrados a través
del PEI cuando hacemos a largo plazo y cada afio hacemos una evaluacion reajuste y nosotros
como maestros, cada uno desde su papel que cumple maestros, personal de servicio, padres de
familia, estudiantes todos nos involucramos para poder ver las necesidades e intereses de los
estudiantes, ;jno? Entonces, esa es nuestra funcion al inicio antes de una planificacion y esto pues
a través del PEI, luego hacemos nuestro plan anual de trabajo, nuestro PCI y el Reglamento

interno que tiene que ver mucho con lo que es el clima institucional. (Docente 4).
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Otra docente agreg6d que en dichos espacios se revisan y consensuan ajustes a

partir de la “evidencia de aprendizaje”. Puedo afirmar que la mentoria fortalecié a dos

directivos respecto a los tres tipos de liderazgo:

1. En cuanto al liderazgo distribuido. Delegacion efectiva en docentes para la

planificacion institucional y creacion de CAP, aprovechando su experiencia

en temas especificos.

. En cuanto al liderazgo pedagdgico. Acompafiamiento personalizado basado

en escucha activa y resolucion de dudas

. En cuanto al liderazgo transformacional. Fomento de un clima institucional

colaborativo que trasciende a la comunidad educativa.

En cuanto a dos directivos, no se pudo contrastar esta informacion con los

docentes, puesto que no se realizaron las entrevistas, y en el caso de un directivo, se

realizaron entrevistas via una plataforma virtual. Asi como tampoco se pudo observar una

retroalimentacidon en ninguno de estos tres directivos: Sin-embargo, persisten desafios

para institucionalizar las CAP como espacios de reflexion pedagogica (en contraposicion

con reuniones operativas), lo que sugiere la necesidad de mayor formacion en protocolos

estandarizados.

3.4.2. Conclusion
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e Existe evidencia de participacion docente en planificacion institucional. Sin

embargo, esta no es homogénea ni consistente en las tres escuelas en las que
si pudimos triangular la informacion declarada por el directivo con sus
respectivos docentes. En sintesis, aunque en tres de los cinco directivos de
escuelas se identificaron espacios de participacion docente, solo en dos de
ellas esta participacion se articuldé con practicas de liderazgo distribuido y
transformacional que contribuyeron a mejorar el clima institucional.

En al menos una escuela se evidencia practica de co-construccion. Este
intercambio favorece la co-construcciéon de propuestas de mejora de la
practica pedagdgica, ya que el directivo no se limita a sefialar errores o
aciertos, sino que promueve un didlogo reflexivo en el que el docente analiza
su propia practica a partir de evidencias observadas en el aula y participa en

la definicion de acciones de mejora.

e Se puede sostener que existen indicios de liderazgo distribuido. Sin embargo,



no se puede afirmar que es un rasgo consolidado en los cinco directivos.

e El liderazgo pedagogico se evidenci6 en los directivos visitados, puesto que
en ellas hay uso de diagndsticos, monitoreo y acompafiamiento, y referencias
a resultados de aprendizaje. Este es el liderazgo que destaco entre los cinco
directivos entrevistados.

e Tampoco se puede evidenciar una consolidacion del liderazgo del tipo
transformacional, puesto que no se mostré un cambio cultural, inspiracién
colectiva, compromiso que trasciende lo normativo e impacto en clima
institucional sostenido. Se encontr6 lo siguiente: menciones de buen clima,
en solo una escuela el equipo directivo es admirado (aunque en otras hay
respuestas defensivas), y en otra escuela existe debilidad en reflexion

pedagobgica.

3.5. Brecha de implementacion (objetivo especifico 5)

En esta seccion se analizan los factores que influyeron en el éxito o en las
limitaciones del fortalecimiento de la gestion escolar a partir de la mentoria implementada
por la ATGE. El objetivo es identificar qué condiciones institucionales, organizativas y
contextuales favorecieron o dificultaron la incorporacion de las practicas promovidas por
la intervencion en las escuelas analizadas. A partir de la informacion recogida durante el
trabajo de campo, se examinan elementos como el acceso a recursos, la disponibilidad de
instrumentos de gestion y las capacidades de liderazgo de los directivos para sostener las
estrategias introducidas por la mentoria. Este analisis permite comprender la distancia que
puede existir entre los objetivos planteados por la politica publica y su implementacion
en las escuelas, lo que contribuye a identificar la brecha de implementacion en el caso
estudiado.

Como ya se dijo antes, el objetivo principal de la ATGE fue el de fortalecer el
liderazgo pedagogico de directivos de escuelas publicas con bajos resultados académicos,
identificados mediante un diagnodstico previo. La Tabla 10 desmenuza los objetivos

especificos de este programa

Tabla 10. Alineamiento entre los objetivos de la ATGE y las dimensiones que orientaron su
implementacion.

Dimension ATGE Objetivos de la ATGE
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Planificacion institucional e Diagnosticar necesidades de fortalecimiento
en gestion escolar

e Diagnosticar necesidades de fortalecimiento
en gestion escolar

e Promover la planificacion estratégica
centrada en logros de aprendizaje

e Impulsar la toma de decisiones basada en
evidencias pedagdgicas

Monitoreo y acompafiamiento de la practica | e Fortalecer competencias directivas en:

pedagbgica = Observacion y analisis de la practica

pedagogica.

*  Retroalimentacion efectiva a docentes.

e Fomentar comunidades de aprendizaje

Trabajo colaborativo profesional, la que es una de las estrategias
para fomentar el trabajo colaborativo.

e Promover el involucramiento docente en
metas institucionales.

Tabla 11. Resumen de IIEE focalizadas y reportadas por afio en la ATGE.

 N° IIEE focalizada N° IIEE reportadas \ N° de regiones
2019 215 200 21
2020 536 478 22
2021 493 385 22

Fuente: Ministerio de Educacion (2023). Elaboracion propia

La Tabla 11 muestra la cobertura territorial de la ATGE. El crecimiento del 140% en
IL.LEE. focalizadas (200 a 480) entre 2019 — 2020 se debe a que en el 2019 la ATGE tuvo
su etapa piloto, lo que le permiti6 validar protocolo, instrumentos, perfiles de los
profesionales, entre otros aspectos. Seguido de una reduccion del 18% en 2021, respecto
al afio 2020, debido a que la ejecucion de la estuvo en manos de la OEI (Organizacion de
Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura). La Tabla 12 muestra

detalles por region:

Tabla 12. IIEE focalizadas por region y por afio.
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Region 2019 2020 2021 ‘

Amazonas 3 8 8
Ancash 8 35 28
Apurimac 9 13 10
Arequipa 4 2
Ayacucho 3 6
Cajamarca 12 21 13
Callao 5 3 2
Cusco 6 13 11
Huancavelica 2 2 2
Huénuco 9 20 14
Ica 4 13
Junin 5 9
La Libertad 9 23 16
Lambayeque 15 43 36
Lima (metropolitana y provincias) |12 43 32
Loreto 42 102 85
Pasco 3 2
Piura 10 24 21
Puno 6 9 5
San Martin 9 20 19
Tumbes 4 25 22
Ucayali 23 42 40
200 480 393

Fuente: Ministerio de Educacion (2023). Elaboracion propia

Las regiones prioritarias fueron Loreto (42 — 102 — 85) y Ucayali (23 — 42 — 40)
puesto que concentran el 30% de la intervencion. Aqui es importante recordar que el
criterio de focalizacion fueron las II.LEE. que presentaron bajos resultados en las
evaluaciones estandarizadas como la Evaluacién Censal de Estudiantes. Solo dos II.EE.
en Huancavelica (2019 — 2020) en contraposicioén con 85 en Loreto (2021).

En este capitulo analizaré la brecha de implementacion sélo de una de las
dimensiones: el monitoreo y acompafiamiento de la practica pedagdgica. No se realizara
el andlisis de las otras dos dimensiones: planificacion institucional y trabajo colaborativo.
La primera porque la ATGE tuvo muchos cambios en la forma de recoger esta dimension
durante los dos afios de implementacion; de hecho, el segundo afo (2021) no se recogio
este indicador. La segunda, trabajo colaborativo, porque esta dimension se recogio
durante la ATGE a través de la observacion de la ejecucion de una CAP, mientras que en
la presente investigacion no se logrd ingresar a observar la ejecucion de una CAP.

La brecha de implementacion se presentard a partir de la comparacion de los
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indicadores de la ATGE al 2021 -término de la implementacion- y al 2023 -afio en el que

hice el trabajo de campo para esta tesis. La informacioén sobre estos indicadores fue

recogida para tres de los cinco directivos investigados. En la Tabla 13 muestro los

indicadores de la ATGE para el programa de mentoria y los que usé en este trabajo. Se

puede observar que los segundos son una adaptacion de los primeros.

Tabla 13. Cuadro comparativo de los indicadores del monitoreo y acompafiamiento de la practica

pedagoégica.

Indicador ATGE al 2021 Indicador utilizado

Planificacion del
monitoreo de la
practica pedagogica

El directivo cuenta con un cronograma de
monitoreo que contiene nombres y fechas
especificas

El directivo cuenta con cronograma de
monitoreo que contiene nombres y fechas
especificas

Cuenta con un instrumento para realizar el
monitoreo y acompafiamiento

El directivo cuenta con un instrumento para
el recojo de informacion durante el
monitoreo en aula con criterios establecidos

El instrumento tiene criterios establecidos
para realizar monitoreo

El directivo cuenta con un instrumento para
el recojo de informacion durante el
monitoreo en aula con criterios establecidos
relacionados a la préctica pedagogica

El directivo cuenta con un instrumento de
M&APP en el que haya espacio para registrar
evidencia objetiva en base a los criterios
establecidos

Cuenta con un instrumento de
seguimiento a las metas institucionales

El directivo cuenta con un instrumento de
seguimiento a las metas institucionales del
monitoreo de la practica pedagdgica

Recojo de evidencia

Se monitorea la practica pedagodgica

Recoge evidencia durante el monitoreo de
la practica pedagbgica

Cuenta con una estrategia para organizar
la evidencia de aprendizaje

El directivo recoge evidencia objetiva de
la practica pedagdgica

Analisis de la

Se monitorea la practica pedagdgica

Evidencia recogida corresponde con la
planificacion del docente

directiva a docente

evidencia
Directivo realiza un analisis efectivo de la
evidencia
Se realiza monitoreo de la practica El directivo realiza monitoreo de la practica
Retroalimentacién | pedagogica pedagdgica

Directivo se reune con los docentes luego
de realizar el monitoreo

El directivo realiza retroalimentacion a los
docentes sobre la practica pedagdgica
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El directivo inicia el dialogo recogiendo el
sentimiento del docente

El directivo utiliza evidencia objetiva durante
la retroalimentacion

Retroalimenta vinculando los aspectos
clave de la practica pedagdgica remota

El directivo retroalimenta sobre aspectos de
la practica pedagogica

Retroalimenta al docente de forma
reflexiva y se vincula con los procesos
pedagdgicos

Directivo resalta las fortalezas de la
practica pedagogica del docente

El directivo menciona las fortalezas de la
practica pedagogica del docente

Directivo identifica aspectos de mejora en
la retroalimentacion a docentes

El directivo menciona los aspectos de mejora
de la practica pedagdgica del docente

Existe un registro de los acuerdos de
mejora

El directivo establece acuerdos y
compromisos

Escucha activa 'y
empatia

El docente participa, al menos, en el 50%
durante la retroalimentacion

El directivo utiliza alguna técnica para
practicar la escucha activa durante la
retroalimentacion al docente

El directivo utiliza, al menos una vez, una
expresion de jerarquia

Durante la retroalimentacion el directivo
pregunta por la salud emocional, y/o vida
persona, y/o comodidad del docente en dicho
espacio

El directivo utiliza una estrategia para invitar
a participar al docente

El tiempo de la retroalimentacion es mayor a
60 minutos

La Tabla 14, por su parte, muestra que, al cierre de la ATGE en 2021, los cinco

directivos alcanzaron la totalidad de los indicadores vinculados al monitoreo y
acompafiamiento de la préctica pedagdgica, con excepcion del Director 5, quien no
contaba con un instrumento de seguimiento a las metas institucionales.

Este resultado evidencia que, al finalizar la intervencion, se logro instalar en los
directivos un conjunto de practicas formales minimas asociadas al proceso de monitoreo:
planificacion (cronograma), instrumentacion (ficha de monitoreo), ejecucion
(observacion), retroalimentacion y registro de acuerdos.

No obstante, estos indicadores verifican principalmente la existencia de
instrumentos y acciones declaradas, mas no la calidad pedagogica del proceso ni la

profundidad formativa del acompafiamiento. Esta distincion resulta clave para el contraste
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posterior con los hallazgos recogidos en la presente investigacion (2023).
La Tabla 14 presenta los resultados encontrados en la presente investigacion.
Los indicadores utilizados son similares a los que utilizé la ATGE, aunque hemos

recogido algunos mas especificos

Tabla 14. Indicadores de monitoreo y acompaiiamiento de la practica pedagdgica al 2023.

Director Director Director

Indi ATGE

ndicadores ATG 3 1 2
El directivo cuenta con cronograma de monitoreo que contiene Si Si Si
nombres y fechas especificas

El directivo cuenta con un instrumento para el recojo de informacioén No Si Si

durante el monitoreo en aula con criterios establecidos

El directivo cuenta con un instrumento para el recojo de informacion
durante el monitoreo en aula con criterios establecidos relacionados a | No Si Si
la practica pedagogica

El directivo cuenta con un instrumento de M&APP en el que haya

espacio para registrar evidencia objetiva en base a los criterios No No No

establecidos

El directivo cuenta con un instrumento de seguimiento a las metas S Si Si

institucionales del monitoreo de la practica pedagdgica

El directivo realiza monitoreo de la practica pedagdgica No Si Si

El directivo realiza retroalimentacion a los docentes sobre la practica No Si Si

pedagdgica

El directivo inicia el didlogo recogiendo el sentimiento del docente | NR Si Si

El directivo utiliza evidencia objetiva durante la retroalimentacion NR Si Si

El directivo retroalimenta sobre aspectos de la practica pedagogica NR Si Si

El directivo menciona las fortalezas de la practica pedagogica del , ,

NR Si Si

docente

El directivo menciona los aspectos de mejora de la practica . .
. NR Si Si

pedagogica del docente

El directivo establece acuerdos y compromisos NR Si Si

Como mencioné, en esta tabla retomo varios de los indicadores utilizados por la
ATGE en 2021, con el propdsito de analizar la permanencia y calidad de los procesos de
monitoreo y acompafiamiento en los mismos directivos. No obstante, incorporo

indicadores adicionales vinculados al componente cualitativo de la retroalimentacion -
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particularmente aquello relacionado con el didlogo, la evidencia objetiva y el componente

emocional (escucha activa, empatia, y horizontalidad)-, aspectos que no fueron

considerados explicitamente en la medicion en 2021.

De esta manera, mientras los indicadores de la ATGE evaluaban principalmente

la existencia y ejecucion formal del proceso, los indicadores del 2023 permiten la calidad

pedagdgica del acompafiamiento. A este respecto, observo lo siguiente:
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a)

El directivo cuenta con un cronograma de monitoreo que contiene nombres y
fechas especificas. El cronograma de monitoreo que se encontrd a los cinco
directivos se encontraba actualizado a la fecha correspondiente. Dado que el
trabajo de campo se realizd entre octubre y diciembre, en estas fechas se
tendria que haber culminado tres monitoreos de la practica pedagogica, pero
solo se encontr6 el caso de un directivo que contaba con dos monitoreos en el

afio y el resto de los directivos solo contaba con un monitoreo durante el afio.

b) El directivo cuenta con un instrumento para el recojo de informacion durante

el monitoreo en aulacon criterios establecidos. Cuando se consult6 por algliin
instrumento que utilice el directivo para el monitoreo, ellos no quisieron
mostrar el instrumento o mostraron la ficha de monitoreo estandarizada en la
que se encuentran los criterios de evaluacion de acuerdo a la evaluacion de
desempefio docente que usa el Minedu y con poco espacio para el registro de
evidencia objetiva. Asi mismo, es importante mencionar que, de los directivos
entrevistados, a dos de ellos se les observo durante la retroalimentacion el uso
del cuaderno de campo con el registro de evidencia objetiva.

El directivo cuenta con un instrumento de seguimiento a las metas
institucionales del monitoreo de la practica pedagdgica. Se evidencid que
todos los directivos sistematizaron el monitoreo y acompanamiento de la
practica pedagogica a través de un instrumento proporcionado por la ATGE

y que muestra en qué estado se encuentra cada docente en su escuela.

d) El directivo realiza retroalimentaciéon a los docentes sobre la practica

pedagbgica. Se encontrd que dos de los tres directivos que realizaron una
retroalimentacion luego de la observacion de una sesion de aprendizaje; en el
caso del directivo que no lo realizo, esto fue porque ¢l no era el encargado de
realizar el monitoreo, si no la subdirectora de su IE. Esto ultimo lo

corroboraron las docentes entrevistadas en la escuela.
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e) El directivo inicia el didlogo recogiendo el sentimiento del docente. Se

recogio la informacién de sélo dos directivos, puesto que el tercero mencion6
que no realizaba retroalimentacion. Durante la observacion de la
retroalimentacion a cada directivo se constatd que solo uno de ellos inici6 el
diadlogo recogiendo el sentimiento del docente, precisamente fue el directivo
que demor6 mas de 60 minutos en su retroalimentacion.

El directivo utiliza evidencia objetiva durante la retroalimentacion. En ambos
casos observados, se encontrd que s6lo uno de los directivos utilizé evidencia
objetiva durante la retroalimentacion, precisamente aquel que cuenta con el
cumplimiento de la mayoria de indicadores propuestos por la ATGE. El
directivo leia la evidencia en forma de un didlogo entre el docente y el
estudiante y aprovechaba dicha informacion para realizar preguntas que

invitaran a la reflexion del docente.

g) El directivo menciona las fortalezas de la practica pedagogica del docente. En

ambos casos observados, se encontro que sélo uno de ellos inicia el didlogo
felicitando las fortalezas encontradas en la practica pedagdgica del docente.
Es precisamente el directivo que cumple con la mayoria de los indicadores

propuestos por la ATGE.

h) El directivo menciona los aspectos de mejora de la practica pedagogica del

docente. En ambos casos observados los directivos mencionan aspectos de
mejora de la practica pedagogica; sin embargo, la diferencia estd en si las
preguntas realizadas por el directivo aportaban en la reflexion del docente
sobre los aspectos de mejora de su propia practica, y si el docente lograba
reflexionar sobre su propia practica. Por un lado, vimos que existen las
preguntas de reflexion por parte de los directivos, pero uno le brinda mas
tiempo y apertura para que el docente se explaye en su explicacion y pueda
reflexionar sobre su propia practica.

El directivo establece acuerdos y compromisos. En ambos casos se encontro
que establecen acuerdos y compromisos de mejora respecto a su practica
pedagbgica, sin embargo, estos acuerdos suelen ser generales y no
especificos. Es decir, no se identifica la accién concreta que realizara el

docente o directivo para mejorar.
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En sintesis, los resultados muestran que la estrategia de mentoria implementada
por la ATGE contribuy¢ a fortalecer algunas capacidades de gestion escolar en
los directivos analizados, especialmente en el uso de instrumentos para el
monitoreo de la practica pedagogica, en la organizacion de procesos de
retroalimentacion docente y en la promocion de espacios de trabajo colaborativo.
No obstante, estos avances no se expresan de manera uniforme en todas las
instituciones educativas estudiadas. En varios casos, las herramientas y
orientaciones promovidas por la mentoria fueron incorporados parcialmente en
las practicas de gestion, o se aplicaron de forma poco sistematica.

Esta situacion evidencia la existencia de una brecha de implementacion entre los
objetivos planteados por la ATGE -que buscaban consolidar practicas sostenidas
de liderazgo pedagodgico, monitoreo basado en evidencia y trabajo colaborativo-
y la manera en que dichas practicas se materializan en la gestion cotidiana de las
escuelas analizadas. En otras palabras, su apropiacion por parte de los directivos
depende de factores institucionales, contextuales y de las propias capacidades de
liderazgo de cada directivo, lo que genera resultados heterogéneos entre las

escuelas.



CAPITULO IV: DISCUSION

En este capitulo se analizaran los conceptos antes mencionados en el marco metodologico
en contraste con los hallazgos de cada uno de los objetivos de la presente investigacion.

El capitulo se estructura por objetivos.

4.1. Sobre la capacidad para la planificacion institucional

4.1.1. Uso de datos: una tendencia hacia una gestion mas
objetiva

En este primer objetivo se pudo demostrar que el uso de evaluaciones
estandarizadas aplicadas en distintos momentos del afio escolar constituye un insumo
relevante para la gestion directiva, tal como sefiala De Hoyos et al. (2024), quienes
destacan el valor de la evidencia diagnoéstica para orientar las decisiones pedagdgicas en
las escuelas. En los resultados obtenidos en esta investigacion, se encontr6 que tres de los
cinco directivos que participaron en la mentoria incorporaron los resultados de pruebas
estandarizadas en el diagnéstico institucional de los logros de aprendizaje. Uno de ellos
incluso senala que, antes de la mentoria, el diagnostico se realizaba de manera general y
la planificacion curricular respondia a criterios amplios; mientras que posteriormente
comenz6 a utilizar informacién mas especifica proveniente de estas evaluaciones.
Asimismo, se evidenci6 que dos de estos directivos cuentan con documentos de gestion
en los que se incorporan los resultados de dichas pruebas como insumo para la
planificacion institucional.

Por otro lado, los docentes entrevistados confirmaron que en sus instituciones se
aplican cuestionarios de evaluacion estandarizada en dos o tres momentos del afio escolar
con el proposito de monitorear el progreso de los aprendizajes. Los docentes lograron
identificar las areas evaluadas y sefialar en qué campos se encuentran las principales
fortalezas y dificultades de sus estudiantes. No obstante, estos hallazgos también abren
una interrogante relevante para la discusion: si bien se evidencia el uso de datos

provenientes de evaluaciones estandarizadas, no queda del todo claro si los docentes han
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recibido formacion especifica para interpretar estos resultados y utilizarlos
sistematicamente como evidencia para la toma de decisiones pedagogicas y de gestion
escolar. En ese sentido, los resultados sugieren la necesidad de profundizar en la
formacion docente en el uso de evidencia educativa, incorporando competencias
vinculadas al anélisis de datos, la interpretacion de resultados y el manejo de herramientas
basicas de investigacion y estadistica que permitan convertir la informacion disponible
en insumos efectivos para la mejora escolar. Esta linea de reflexion abre un campo de
investigacion relevante sobre el desarrollo de capacidades para el uso de evidencia en la

gestion pedagodgica y escolar.

4.1.2. Diagnostico de la practica pedagogica en la IE

El uso de evidencia objetiva para sustentar la identificacion de fortalezas y
dificultades en la practica pedagdgica de los docentes constituye un insumo relevante para
fortalecer los procesos de formacion docente dentro de la escuela. Antes de la mentoria,
los directivos entrevistados solian realizar el monitoreo y acompafiamiento pedagogico
sin un registro sistematico de evidencias que sustentara la retroalimentacion brindada a
los docentes. La mentoria, sin embargo, les proporcionoé instrumentos, técnicas y
estrategias que permitieron organizar este proceso con mayor rigor, particularmente
mediante el uso de rubricas vinculadas a la Evaluacién de Desempefio Docente. Este
cambio sugiere un fortalecimiento del liderazgo pedagdgico de los directivos, en la
medida en que el monitoreo de la practica docente pasa a sustentarse en criterios
observables y comparables, tal como sefialan Cuenca y Caceda (2017). No obstante, estos
hallazgos también abren una pregunta relevante para futuras investigaciones: el
fortalecimiento de estas practicas de monitoreo y acompafiamiento, promovidas por la
mentoria, se traduce efectivamente en mejoras en los logros de aprendizaje de los
estudiantes en las instituciones educativas intervenidas?

Por otra parte, los datos recogidos muestran que hay directivos a los cuales la
ATGE no logroé transmitirles de forma efectiva el uso de los criterios de evaluacion que
postula la EDD. De tres entrevistados, solo uno pudo explicar con claridad como es que
estos criterios se usan para evaluar la practica pedagogica del docente. Los otros dieron
respuestas vagas y poco aterrizadas. Sin embargo, todos los directivos pudieron mostrar
la ficha de diagndstico de la préactica pedagdgica de los docentes que les fue provista por

la ATGE, en la que se consolidaron los datos del monitoreo y acompafiamiento de la
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practica pedagogica. Es decir, si se estan usando estos criterios, aunque no se comprenden
necesariamente en todo su alcance. Lo anterior sugiere que no se estaria recogiendo

adecuadamente informacidn sobre la practica pedagogica de los docentes.

4.1.3. Seguimiento de las metas institucionales

En relacion con el seguimiento de las metas institucionales, la revision de los
documentos de gestion (PEI y PAT) no evidencid la existencia de un apartado, matriz o
instrumento que permita verificar el seguimiento sistematico de las metas vinculadas a
los logros de aprendizaje. A este respecto, recuérdese que en la mentoria se entreg6 a los
directivos una plantilla de elaboraciéon de documentos de gestion que si contemplaba
dicho apartado. Si bien los documentos elaborados por los directores formulan metas
institucionales, no se identificaron mecanismos explicitos que articulen dichas metas con
los resultados de las evaluaciones diagndsticas ni con los procesos de monitoreo de la
practica pedagogica.

Paralelamente, se constatd que los directivos utilizan instrumentos propuestos
por la ATGE para consolidar informacion sobre resultados de aprendizaje y desempeio
docente. Sin embargo, estos instrumentos operan de manera aislada y no estan siendo
articulados a los documentos de gestion institucional. Es decir, el diagndstico de los
logros de aprendizaje y el uso de los criterios de evaluacion docente se registran en
formatos especificos, pero no se articulan formalmente al PEI o al PAT ni orientan su
actualizacion.

Asimismo, no se evidenci6 el seguimiento sistemdtico de las metas
institucionales en los tres momentos del afio escolar ni una vinculacidon explicita entre
dichos resultados y la planificacion de acciones de mejora. De igual modo, el seguimiento
a la practica pedagogica mediante las rubricas de evaluacion docente se realiza en dos
momentos del afo, pero sin una correspondencia con las metas declaradas en los
documentos de gestion.

En consecuencia, puede afirmarse que el uso de datos diagndsticos y de criterios
de evaluacion docente se mantiene a nivel instrumental, pero no se encuentra plenamente
institucionalizado dentro del sistema de gestion escolar. Esta desconexion sugiere que el
diagnostico consignado en los documentos de gestion no siempre guarda consistencia con
los datos empiricos recogidos durante el afo.

Si bien la mentoria promovio el uso de informacion proveniente de evaluaciones
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estandarizadas para fundamentar el diagnostico y la definicion de metas institucionales,
los hallazgos muestran que dicho uso se concentrd principalmente en resultados
agregados expresados en porcentajes o niveles de logro. No se encontrd evidencia
suficiente para afirmar que, de manera sistematica, los directivos profundizaran en el
analisis pedagogico de los desempenos especificos evaluados o utilizaran esta
informacion para orientar decisiones curriculares mas detalladas. Este hallazgo sugiere
que la estrategia de mentoria fortalecié la incorporacion de una cultura de toma de
decisiones basada en evidencias; sin embargo, dejé un margen importante para avanzar

hacia un uso pedagdgico mas profundo de dichas evidencias.

4.2. Sobre las capacidades de monitoreo y acompaiiamiento

La literatura sobre liderazgo pedagogico ha' destacado la importancia del
monitoreo y acompanamiento de la practica docente como una estrategia clave para
mejorar los aprendizajes, en tanto permite ofrecer apoyo sistematico a los docentes y
promover procesos de reflexion sobre su practica (Cuenca y Caceda, 2017). En esa linea,
los resultados de esta investigacion sugieren que algunos de los componentes
estructurales del monitoreo y acompanamiento parecen haberse incorporado en la practica
de los directivos entrevistados. En particular, se observa la planificacion del monitoreo
mediante cronogramas y el uso de ribricas vinculadas a la evaluacion del desempefio
docente como criterios para orientar la observacién de aula.

Sin embargo, estos resultados también dialogan con lo planteado por Cuenca y
Pont (2016), quienes sefialan que los directivos escolares continian enfrentando una alta
carga administrativa que limita el tiempo destinado a las tareas pedagdgicas. En efecto,
aunque los directivos de este estudio planifican el monitoreo a través de un cronograma
anual, la ejecucion efectiva de estas actividades no siempre alcanza lo planificado.
Durante el trabajo de campo, realizado entre octubre y diciembre, se constatd que los
directivos habian realizado solo uno o dos monitoreos de los tres previstos para el afio
escolar. Este hallazgo sugiere que, aun cuando existen herramientas de planificacion, las
condiciones de trabajo del directivo continuan condicionando la implementacion
sistematica del monitoreo pedagogico. No obstante, los directivos tienden a compensar
estas limitaciones mediante criterios de priorizacion, focalizando el monitoreo en
docentes nuevos o en aquellos que presentan mayores dificultades en su practica.

Por otra parte, diversos estudios han sehalado que el acompafamiento
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pedagogico constituye un espacio privilegiado para promover la reflexion docente
(Valverde Lopez et al., 2022). Los resultados de esta investigacion muestran evidencia
parcial en esa direccion. En dos de los tres casos analizados fue posible observar sesiones
de retroalimentacion entre el directivo y el docente posteriores a la observacion de aula,
lo que confirma la existencia de estos espacios formativos dentro de la dindmica escolar.
En el tercer caso, si bien no se observo directamente una sesion de retroalimentacion, los
docentes entrevistados sefialaron que dichas instancias si formaban parte de las practicas
de acompafniamiento de la institucion.

En relacion con el uso de instrumentos de evaluacion, Medina Marifio et al.
(2023) sostienen que las rubricas contribuyen a otorgar mayor objetividad a los procesos
evaluativos y pueden favorecer la percepcion de justicia y claridad en la retroalimentacion
docente. En los casos analizados en esta investigacion, los directivos utilizan las ribricas
de desempefio docente como referencia para el monitoreo y acompafiamiento de la
practica pedagdgica, lo que coincide con lo sefialado por dichos autores. No obstante, los
resultados también muestran-que el uso de las rubricas no garantiza por si mismo la
generacion de un didlogo reflexivo profundo con los docentes, ya que solo en uno de los
casos observados estas fueron utilizados de manera sistematica para promover la reflexion
sobre la practica.

En cuanto al proceso de retroalimentacion, la literatura ha identificado distintos
patrones en las interacciones entre directores y docentes. Gregorius et al. (2019), por
ejemplo, describen situaciones en las que el directivo estructura el didlogo alternando
entre la identificacion de aspectos positivos y negativos del desempefio docente. Los
resultados de esta investigacion parecen aproximarse a este patron, ya que en las sesiones
observadas los directivos introducen los temas de discusion a partir de los desempefios
evaluados y combinan el reconocimiento de fortalezas con la identificacion de aspectos
de mejora. Asimismo, el uso de instrumentos de registro durante la observacion de aula
se muestra como un elemento que puede facilitar la conduccion del didlogo de
retroalimentacion.

De manera complementaria, Quiroga y Aravena (2021) identifican patrones de
retroalimentacion asociados a las habilidades interpersonales del director, tales como el
uso de preguntas generales, la centralidad del punto de vista del directivo y la escasa
construccion de acuerdos integradores con el docente. Algunos de estos rasgos también
se evidencian en los casos analizados en esta investigacion. En particular, se observo que

las preguntas utilizadas por los directivos tienden a ser introductorias o poco precisas, lo
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que limita la profundizacion en el andlisis critico de la practica docente. Asimismo, los
acuerdos de mejora suelen surgir principalmente desde la iniciativa del directivo, en lugar
de construirse de manera conjunta a partir del didlogo reflexivo.

Otro aspecto relevante en el proceso de retroalimentacion es la construccion de
un clima de confianza entre el directivo y el docente. En este sentido, los resultados
sugieren que la percepcion positiva de los docentes respecto al proceso de evaluacion
formativa no necesariamente se explica unicamente por el uso de instrumentos como las
ribricas, sino también por las condiciones relacionales que se generan durante el
acompafnamiento. En solo uno de ambos casos, el proceso de retroalimentacion se inicia
con preguntas orientadas a recoger el estado emocional del docente, seguido del
reconocimiento de fortalezas antes de abordar los aspectos de mejora. Esta estructura
parece contribuir a generar un ambiente de confianza que favorece la aceptacion del
proceso de evaluacidn, en contraposicion con el segundo caso en el que no se inicia el
didlogo de esta forma, y esta observacion fue mucho mas corta, poco profunda y con una
fuerte participacion del directivo.

Finalmente, la literatura también destaca la importancia del uso de evidencia
objetiva para sostener un didlogo reflexivo en los procesos de retroalimentacion
(Gregorius et al., 2019). En los casos analizados en esta investigacion, esta practica se
observo con mayor claridad en uno de los directivos, quien utilizo registros detallados de
la observacion de aula para sustentar las preguntas formuladas al docente y promover su
participacion en el analisis de la practica pedagogica. En contraste, en el otro caso
observado el didlogo fue mas breve y estuvo dominado por la intervencion del directivo,
lo que limit6 las posibilidades de reflexion conjunta. Este resultado coincide con lo
planteado por Cuéllar Becerra et al. (2019), quienes sefialan que los procesos de mentoria
efectivos requieren relaciones profesionales basadas en la horizontalidad, la confianza y

la participacion activa del docente.

4.3. Sobre las capacidades de implementacion de CAP

Un aspecto de la gestion escolar a fortalecer en el directivo es el trabajo
colaborativo. La ATGE present6 las Comunidades de Aprendizaje Profesional (CAP)
como una estrategia para generar espacios de reflexion docente y aprendizaje sobre la
propia practica. Entre los hallazgos obtenidos, se evidencio que los directivos planifican

y desarrollan reuniones de trabajo colaborativo, aunque estas no necesariamente se
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realizan bajo la metodologia de una CAP. Si bien algunos directivos inicialmente
identificaron determinadas reuniones como CAP, al profundizar en sus caracteristicas se
encontrd que varias correspondian a otras modalidades de trabajo colaborativo o no
presentaban de manera sistematica los componentes metodologicos planteados por la
ATGE. Por ello, los resultados no permiten afirmar que los cinco directivos hayan
implementado CAP de manera efectiva y sistematica. Las principales dificultades
sefialadas estuvieron relacionadas con la disponibilidad de tiempo de los docentes y, en
el caso de los docentes de educacion primaria, con la ausencia de horas colegiadas
remuneradas. También se destaco la convivencia entre docentes nombrados y
contratados, lo que condiciona la participacion en estos espacios.

Al preguntar sobre los tipos de tematicas trabajadas en los espacios de trabajo
colaborativo realizados en la escuela, se evidencid una contradiccion entre el discurso de
los directivos y el de los docentes. Por un lado, los directivos que identificaron
determinados espacios de trabajo colaborativo como CAP senalaron hacer uso de los
resultados de su monitoreo, siguiendo la légica del uso de datos y evidencia (De Hoyos
etal., 2024). Los docentes que participaron en dichas reuniones, por otro lado, no supieron
explicar el propdsito especifico de esas reuniones. En consecuencia, no se evidencia que
haya una vision compartida respecto de la importancia de las CAP, a saber, el andlisis de
la practica pedagdgica.

La evidencia recogida no permite confirmar la implementacion sistematica de la
ruta propuesta por la ATGE para desarrollar CAP, puesto que ni los directivos ni los
docentes pudieron mencionar una ruta especifica. Asimismo, se evidencio la conduccion
de los directivos en estos espacios y poco involucramiento de los docentes en la
planificacion de estas reuniones. Por ello, estos hallazgos apuntan a discutir sobre la
viabilidad de las CAP bajo los constrefiimientos estructurales en los que operan los

directivos.

4.4. Sobre el liderazgo educativo

Al analizar los tres paradigmas de mentoria propuestos por Cuéllar Becerra et al.
(2019), se observa un alineamiento notable con el segundo paradigma, que corresponde
a lamentoria transicional. Este enfoque se basa en un aprendizaje mutuo y
complementario entre mentor y mentoreado, asi como en la reflexion sobre las fortalezas

y areas de mejora en la practica pedagdgica docente. Las similitudes entre la propuesta
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de la ATGE y el segundo paradigma de Cuéllar son posibles gracias a una caracteristica
esencial definida por el autor para una mentoria efectiva: la generacion de relaciones
profesionales entre mentor y mentoreado, fundamentadas en la horizontalidad y la
confianza. Este marco conceptual sugiere que tanto el liderazgo efectivo como una
mentoria bien estructurada pueden contribuir a un entorno educativo mas colaborativo y
enriquecedor.

En Ia literatura sobre liderazgo educativo se ha destacado que la construccion de
relaciones de confianza constituye un componente fundamental para el ejercicio del
liderazgo pedagogico en las escuelas (Ferreira, 2021). Diversos estudios sostienen que
los directivos que promueven vinculos profesionales basados en la confianza y la
participacion activa generan condiciones mas favorables para la colaboracion docente y
la toma de decisiones pedagdgicas compartidas. En esa linea, los resultados de esta
investigacion sugieren que los directivos analizados tienden a priorizar la construccion de
estos vinculos antes de la planificacion y ejecucion de las actividades institucionales. Esta
orientacion coincide con lo senalado por los propios directivos, quienes consideran que
el fortalecimiento de la confianza entre los miembros de la comunidad educativa facilita
procesos como el diagndstico de los logros de aprendizaje y la identificacion de
necesidades pedagodgicas.

Dakin (2021) plantea que el establecimiento de relaciones formales de mentoria
entre mentor y mentoreado se asocia con mejoras en el bienestar y la salud mental
autoevaluada del mentoreado. Aunque la presente investigacion no examind directamente
el impacto de estas relaciones en la salud mental de los docentes, los resultados sugieren
que la generacion de vinculos profesionales basados en la confianza podria contribuir
indirectamente a un mayor involucramiento de los docentes en las actividades
institucionales. En este sentido, los hallazgos de este estudio dialogan con lo planteado
por Barrientos et al. (2021), quienes sefialan que el liderazgo situacional del director se
encuentra estrechamente relacionado con la percepcion del clima institucional en las
escuelas.

En conjunto, estos resultados refuerzan la idea de que el liderazgo educativo no
se limita a la gestion de procesos administrativos o pedagogicos, sino que también implica
la construccion de condiciones relacionales que favorezcan el trabajo colaborativo dentro
de la escuela. En dos casos analizados, la generacion de espacios de confianza y didlogo
parece contribuir a la creacion de un ambiente institucional positivo, lo que coincide con

la literatura que vincula el liderazgo escolar con el fortalecimiento del clima
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organizacional. Si bien este estudio no permite establecer una relacion causal entre estas
dindmicas y los resultados académicos o el bienestar docente, los hallazgos sugieren que
la mentoria puede haber contribuido a fortalecer practicas de liderazgo orientadas a la
colaboracion y al desarrollo profesional docente.

Asimismo, otro aspecto que emerge en el andlisis de los testimonios docentes es
la construccion de una vision compartida de la escuela a partir de la participacion activa
de los docentes en los procesos de planificacion institucional. Este resultado se alinea con
las perspectivas de liderazgo distribuido y liderazgo transformacional, que destacan la
importancia de involucrar a los docentes en la toma de decisiones y en la definicion de
los objetivos institucionales. En este sentido, la participacion docente en la planificacion
no solo contribuye a fortalecer el sentido de pertenencia hacia la institucion, sino que

también puede favorecer la apropiacion colectiva de las metas pedagogicas de la escuela.

4.5. Sobre la brecha de implementacion

4.5.1. Brechas en el monitoreo

La implementacion de politicas publicas en el &mbito educativo, especificamente
a través de la ATGE, ha revelado una serie de desafios y oportunidades que merecen un
analisis detallado. Al respecto, se identificaron una serie de elementos que constituyen
brechas de implementacion, es decir, diferencias entre lo que se establece como politica
publica y lo que realmente se lleva a cabo. En el caso de la ATGE, esta brecha se
manifiesta a través de la capacidad de gestion de los directivos en sus escuelas.

La efectividad del programa estd condicionada por la capacidad de gestion de
los equipos directivos. Los resultados muestran que, aunque algunos directivos lograron
cumplir con los indicadores establecidos, otros, como el director N° 5, no alcanzaron
todos los criterios necesarios para un monitoreo efectivo; incluso en el caso del directivo
N° 3 se encontré que ¢l no realizaba el monitoreo de la practica pedagogica de los
docentes en su escuela. Esto sugiere que no todos los directivos estan igualmente
preparados para implementar las estrategias formativas propuestas. Aqui se puede
concluir que en el 2021 los directivos que fueron focalizados para la intervencion
realizaban un monitoreo efectivo, y en el 2023, afio en que realicé esta investigacion,
presentaron deficiencias en algunos de los indicadores.

Este resultado sugiere que los avances observados durante la implementacion de

la ATGE no necesariamente se sostienen en el tiempo una vez finalizada la intervencion.
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Mientras que los reportes institucionales de la ATGE indicaban que hacia el afio 2021 los
directivos focalizados alcanzaban niveles adecuados en los indicadores de monitoreo de
la practica pedagbgica, la evidencia recogida durante el trabajo de campo realizado en
2023 muestra que algunos de estos indicadores presentan debilidades en su aplicacion.
Esta situacion puede interpretarse como un posible problema de sostenibilidad de las
practicas promovidas por la mentoria. La literatura sobre implementacion de politicas
educativas ha sefialado que las intervenciones formativas pueden generar mejoras durante
su ejecucion, pero que estas tienden a debilitarse cuando no existen mecanismos
institucionales que aseguren su continuidad en el tiempo. En ese sentido, los resultados
de esta investigacion sugieren que, si bien la mentoria contribuyd a introducir
herramientas y enfoques para el monitoreo pedagogico, su consolidacion como practica
sistemdtica dentro de las escuelas depende de condiciones institucionales adicionales,
tales como el acompafiamiento continuo, la cultura de trabajo colaborativo y la estabilidad

de las politicas de formacion directiva.

4.5.2. Factores Criticos para el Exito

Los resultados obtenidos indican que varios factores son determinantes para el éxito o
fracaso en la implementacion de la politica establecida en el documento en el que se
establece las disposiciones para la implementacion del PFCDS (Minedu, 2021a):

e Monitoreo y Acompafiamiento: La ATGE ha establecido indicadores claros
para el monitoreo y acompafiamiento de la practica pedagogica. Sin embargo,
es evidente que no solo se requiere un cronograma efectivo, sino también un
acompanamiento continuo que permita a los docentes reflexionar sobre su
practica. La falta de un instrumento estandarizado para registrar evidencias
objetivas durante el monitoreo limita la capacidad del directivo para
proporcionar retroalimentacion efectiva, asi como limita la capacidad del
directivo para proporcionar retroalimentacion efectiva, sustentar sus
observaciones en evidencias objetivas de la practica pedagogica y realizar un
seguimiento sistematico a los compromisos de mejora acordados con los
docentes.

e Trabajo Colaborativo: Fomentar un entorno colaborativo entre docentes y
directivos es esencial para alcanzar las metas institucionales. Los resultados

sugieren que, aunque se han implementado estrategias para promover este
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trabajo colaborativo, alin persisten barreras que impiden una participacion
plena del equipo docente.

e El uso de evidencia objetiva para la elaboracion de documentos de
gestion. El uso de evaluaciones estandarizadas, en contraste con el uso s6lo
de ndéminas de evaluacion proporcionado por los docentes fue valorado como
un aporte de la ATGE en la identificacion de las fortalezas y dificultades de
los logros de aprendizaje de las escuelas.

Los hallazgos presentados en este capitulo ofrecen una base so6lida para futuras
investigaciones sobre la brecha de implementacion en politicas educativas. Es
fundamental seguir explorando como las caracteristicas especificas del contexto
educativo influyen en el éxito o fracaso de iniciativas como la ATGE. Ademas, es
necesario investigar como mejorar los procesos consultivos entre los grupos sociales
involucrados en la educacion, lo cual podria contribuir a una implementacion mas efectiva
y sostenible.

La identificacion, medicion y analisis de'la brecha de implementacion revela no
solo las dificultades inherentes al proceso, sino también las oportunidades para mejorar
las politicas educativas en Pertu. A medida que se avanza hacia una mejora continua del
sistema educativo, es crucial aprender de estas experiencias para disefiar e implementar
politicas que realmente impacten positivamente en los logros educativos. La ATGE
representa un esfuerzo significativo hacia este objetivo, pero su éxito dependera del
compromiso colectivo y del fortalecimiento continuo de las capacidades tanto a nivel

directivo como docente.

4.6. Discusion integradora sobre las capacidades instaladas por la

mentoria

Los resultados obtenidos permiten advertir que los efectos de la mentoria no se
limitaron al desarrollo de acciones puntuales durante la implementacion de la Asistencia
Técnica en Gestion Escolar, sino que favorecieron la incorporacion progresiva de
determinadas capacidades asociadas al ejercicio del liderazgo pedagogico. Si bien el
grado de apropiacion fue diferente entre los directivos participantes y estuvo
condicionado por las caracteristicas de cada institucion educativa, es posible identificar
un conjunto de practicas que permanecieron una vez concluido el proceso de

acompafnamiento y que constituyen las principales herencias de la estrategia de mentoria.
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En primer lugar, la investigacion evidencia una mayor incorporacion del uso de
evidencias para orientar la planificacion institucional y la toma de decisiones. Los
directivos entrevistados recurren con mayor frecuencia a informacion proveniente de
evaluaciones estandarizadas, instrumentos de monitoreo y registros institucionales para
fundamentar diagnosticos y establecer metas de mejora. No obstante, los hallazgos
muestran que este uso de la evidencia se concentra principalmente en el nivel de
planificacion y seguimiento institucional, sin observarse un aprovechamiento sistematico
de los resultados para profundizar en el andlisis pedagdgico de los aprendizajes. Este
aspecto coincide con la necesidad de fortalecer una gestion basada en evidencias que
trascienda el uso administrativo de la informacion y contribuya a orientar decisiones
pedagogicas mas especificas, tal como plantean el Marco de Buen Desempeinio del
Directivo y la RVM N° 220-2021-MINEDU.

En segundo lugar, la mentoria favorecié la consolidacion de practicas de
monitoreo y acompafiamiento. mas sistematicas. La utilizacion de instrumentos de
observacion, la planificacion de la retroalimentacion y la incorporacion gradual de
preguntas orientadas a promover la reflexion docente muestran una transformacion
respecto de modelos tradicionales centrados en la supervision. Sin embargo, la
investigacion también evidencia que la apropiacion de estas practicas fue heterogénea y
que algunos directivos continuaron reproduciendo formas de interaccion
predominantemente verticales, 1o cual confirma que el desarrollo del liderazgo
pedagdgico constituye un proceso progresivo que requiere acompafiamiento sostenido.

Una tercera capacidad instalada corresponde al reconocimiento del trabajo
colaborativo como estrategia para la mejora de la practica pedagdgica. Aunque las
Comunidades de Aprendizaje Profesional no alcanzan el mismo nivel de consolidacion
en todas las instituciones educativas estudiadas, los resultados muestran que los directivos
valoran los espacios de reflexion conjunta y los incorporan progresivamente como parte
de la gestion escolar. En este sentido, la mentoria parece haber contribuido mas al cambio
de concepcion sobre el trabajo colaborativo que a la institucionalizacion plena de las
CAP, aspecto que depende también de condiciones organizacionales propias de cada
escuela.

En conjunto, los hallazgos permiten afirmar que la principal herencia de la
mentoria no radica Unicamente en la incorporacion de herramientas o procedimientos
especificos, sino en el fortalecimiento de capacidades vinculadas al liderazgo pedagogico,

particularmente aquellas relacionadas con el uso de evidencias para la gestion escolar, el
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acompanamiento reflexivo de la practica docente y la promocion de espacios de
aprendizaje colaborativo. No obstante, la investigacion también muestra que estas
capacidades aun presentan diferentes niveles de apropiacion y sostenibilidad, lo que
sugiere que los procesos de formacion de directivos requieren mecanismos permanentes

de seguimiento para consolidar los cambios iniciados durante la intervencion.

CONCLUSIONES

e [a mentoria implementada por la Asistencia Técnica en Gestion Escolar
contribuyo al fortalecimiento de las capacidades de planificacion institucional
de los directivos mediante la incorporacion progresiva del uso de evidencias
para el diagnoéstico, la definicion de metas y el seguimiento de los procesos
de mejora. Los resultados muestran que los directivos incorporaron con
mayor frecuencia informacioén proveniente de evaluaciones estandarizadas,
instrumentos de monitoreo y documentos institucionales para sustentar sus
decisiones, evidenciando una transicion desde formas de planificacion
basadas principalmente en la experiencia hacia una gestion sustentada en
informacion objetiva. No obstante, dicho fortalecimiento se concentrd
principalmente en el nivel institucional, sin encontrarse evidencia suficiente
de un uso sistematico de los resultados para profundizar en el analisis
pedagogico de los aprendizajes.

e La investigacion evidencia que la mentoria favorecid una mayor capacidad
para establecer metas institucionales vinculadas con los logros de
aprendizaje; sin embargo, este avance fue desigual respecto a la practica
pedagodgica. Mientras las metas asociadas a los aprendizajes se formularon
utilizando informacion diagndstica y fueron incorporadas en los principales
instrumentos de gestion institucional, las metas relacionadas con la mejora de
la practica docente permanecieron formulados de manera general y con escasa

apropiacion por parte del colectivo docente. Este hallazgo pone de manifiesto
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que el fortalecimiento de la planificacion institucional no siempre se traduce
automaticamente en una planificacion pedagogica compartida.
Se concluye que el proceso de retroalimentacion a la practica pedagogica
constituye un espacio de didlogo entre el directivo y el docente, donde se
abordan los hallazgos de la observacion de las sesiones de aprendizaje. Sin
embargo, solo se pudo recopilar informacion sobre este proceso en dos
escuelas, ya que en las demas no se realizaba o el directivo no concret6 las
citas para llevar a cabo las observaciones. A partir de las dos observaciones
realizadas, se destacan los siguientes puntos en comun:

a. Los directivos utilizan un cuaderno de campo para registrar evidencia
objetiva de la observacion y retroalimentan a partir de esta informacion.

b. Cuentan con una Ficha de Monitoreo que incluye los cinco desempeiios
de la EDD y sus criterios, aunque esta ficha no tiene un espacio para
registrar evidencia objetiva.

c. Utilizan la Ficha de Monitoreo para dar un visto bueno a los criterios
cumplidos por cada docente y para registrar el nivel alcanzado en cada
desempefio, asi como los acuerdos o compromisos establecidos para el
siguiente monitoreo. Es importante sefalar que la retroalimentacion no
menciona los acuerdos previos, ya que se observa el segundo monitoreo
del afio a la docente.

d. El directivo que contaba con mayor efectividad en los indicadores de
planificacion institucional y monitoreo y acompafiamiento de la practica
pedagogica manejo la retroalimentacion de manera efectiva. Ello podria
deberse a la generacion de relaciones profesionales basadas en ciertos
rasgos de horizontalidad y confianza, como el recojo del sentimiento al
inicio del didlogo de la retroalimentacion, destacar las fortalezas de la
practica pedagogica del docente, promover su participacion a través de
estrategias, crear un clima de confianza y la escucha activa. Asi como el
tipo de preguntas planteadas por el directivo que invitaban a la reflexion
del docente sobre su propia practica.

e. Los directivos retroalimentan sobre los cinco desempefios de la EDD.

La mentoria contribuyd a instalar procesos mas sistematicos de observacion

de aula y retroalimentacion docente mediante el uso de instrumentos

comunes, criterios compartidos y espacios de reflexion sobre la practica. Sin
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embargo, la investigacion muestra que la calidad de dichos procesos depende
en gran medida de la capacidad de cada directivo para utilizar evidencias
objetivas, promover el didlogo horizontal y generar compromisos de mejora
especificos. En consecuencia, la apropiacion de este componente formativo
fue heterogénea entre los participantes.

Respecto a las Comunidades de Aprendizaje Profesional, los resultados
muestran que la mentoria favorecié la valoracion del trabajo colaborativo
como estrategia para mejorar la practica pedagodgica; sin embargo, su
institucionalizacion fue parcial. Los directivos incorporaron algunos
elementos metodologicos propios de las CAP, como el andlisis conjunto de
evidencias, la asignacion de roles y la reflexion sobre la practica docente; no
obstante, persistieron confusiones conceptuales con otras modalidades de
trabajo colegiado y limitaciones organizacionales que dificultaron su
implementacion sistematica.

Consideradas en conjunto, las tres dimensiones analizadas permiten afirmar
que la mentoria fortalecio principalmente capacidades asociadas al liderazgo
pedagégico de los directivos, particularmente aquellas relacionadas con la
toma de decisiones basada en evidencia, el acompafiamiento a la practica
docente y la promocion del aprendizaje profesional entre docentes. Estas
capacidades representan avances relevantes respecto al proposito formativo
de la estrategia, aunque su apropiacion y sostenibilidad presentan diferencias
entre las instituciones educativas estudiadas.

La principal herencia de la mentoria no radica unicamente en la incorporacion
de instrumentos o procedimientos especificos, sino en el fortalecimiento
progresivo de un liderazgo pedagdgico orientado al uso de evidencias, la
reflexion sobre la practica docente y la promocion del trabajo colaborativo.
No obstante, la investigacion muestra que la apropiacion de estas capacidades
fue heterogénea entre los directivos estudiados y que su sostenibilidad
depende de condiciones institucionales que trascienden la intervencion
formativa.

Finalmente, esta investigacion aporta evidencia empirica sobre los efectos de
una estrategia nacional de mentoria dirigida a directivos de instituciones
educativas publicas, mostrando que los procesos de fortalecimiento de

capacidades generan cambios madas consistentes cuando logran instalar
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practicas permanentes de liderazgo pedagogico que cuando se limitan a la
incorporacion de herramientas o procedimientos administrativos. En este
sentido, los resultados sugieren la conveniencia de fortalecer futuras
intervenciones mediante un mayor énfasis en el uso pedagogico de las
evidencias y en mecanismos de seguimiento que permitan consolidar las

capacidades desarrolladas.
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ANEXO N.° 1: Conformidades de los
entrevistados

Consentimiento informado
Estimado/a Director/a:

Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNI. 42373137, y me encuentro recopilando
infor cién con el objetivo de sustentar mi proyecto de investigacion “La mentoria como
estrategia de formacion a directivos: los casos de tres directivos que formaron parte de la ATGE
de escuela publica en tres regiones del Per(”. Mediante esta entrevista podré conocer algunos
aspectos de la gestion escolar que fueron fortalecidos a través de la estrategia de mentoria de
la intervencion de Asistencia Técnica de Gestion Escolar (Mentoria) en la que usted pudo
participar durante el 2020.

En ese sentido, en el marco de la presente investigacion, la Universidad A io Rulz de
Montoya conforme a la Resolucién Rectoral N 194-2022-UARM-R, me dirijo a usted solicitando
su autorizacion para que participe voluntariamente en las entrevistas personales, observacién
del acompafiamiento docente y de las comunidades de aprendizaje profesional. Para ello,
explicamos a continuacion las caracteristicas de cada uno:

e Las entrevistas a directivos y a tres docentes de su IE serdn un espacio donde los
directivos podran expresar lo que piensan respecto a la intervencién en la gue
participaron y asimismo, podrdn cor desde su i ia, las estrategias y
herramientas usadas en la intervencion. Por otro lado, se mforma que estas entrevistas
serdn grabadas y realizadas por mi persona. Por Gitimo, la informacion obtenida sera

il Gnic para los propdsitos de la presente investigacion.

« La observacion no participante se realizard durante el proceso del monitoreo y

retroalimentacién de la préctica pedagdgica a un docente de su escuela.

La duracién de la entrevista es de 45 minutos y su participacion es voluntaria. Puede usted
terminar la entrevista en el momento en que lo decida; si existe alguna pregunta que prefiera
no responder, pl nte sefiale que prefiere p a la sigui La participacio bién es
andnima y confidencial. Su nombre no va a aparecer en el informe final de la investigacion, ni
incluiré en él indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
su partici ion o resp Asi le haré conocer el informe final de la investigacién una
vez se encuentre listo. También d grabar Ia entrevista para facilitar el andlisis posterior de
la informacion. La grabacién va a servir solo para hacer una transcripcién a texto, sin nombres
ni otros datos de identificacion, y le garantizo que no divulgaré ni compartiré el audio con otros.

Ared P

Final te, estoy a disposicion en cualquier r 1to para responder a © preg que
pueda usted tener sobre todo aquello que he sefialado hasta aqui, asi como sobre la manera en
que mi investigacion esta avanzando. ¢éTiene usted alguna pregunta? (‘Existe alguna
consideracion adicional que yo deba tomar en cuenta?

Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si _X_ / No

Estoy de acuerdo con que la entrevista sea grabada: Si _X_ / No,

Keithsv/u(dso Castillo (Tesista UARM) Javier Cueva Caceres (IE N” 502275an Francisco
DNI. 42373137 Javier) DNI. 25320385
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Consentimiento informado
Estimado/a Docente:
M nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNI. 42373137, y me encuentro recopliando

informacidn con el objetivo de mi proy de i igacién “La mentoria como
estrategia de formacién a directivos: los casos de tres directivos que formaron parte de ka ATGE
de escuels pdblica en tres regiones del Perd”. Medi esta entrevista podréd conccer aiguncs
P de la gestié lar que fueron fortalecidos a través de la estrategia de mentornia de
i3 intervencién de Asistencia Técnica de Gestidn Escolar {(Mentoria) en su institucién educativa.
En ese sentido, me dirijo a usted do su autorizadidn para que participe voluntariamente
en la entrevista semiestructurada. Dicha entrevista serd un espacic donde los docentes padran
XD o que pi a D ---atra“ i planifi én ir i, monitoreo y
to de la practi S idades de aprendizaeje profesional en su

lnstlhuctén educativa, Por dItimo, Ia informdén obtenida serad utilizada Gnicamente para los
Ppropdss de la pr te

La duracién de la entrevista es de 40 mi v su participacién es vols Puede usted
terminar ia entrevista en ¢l momente en que lo decida; si alguna preg que prefiera
no responder, simpl sefisle que prefiere pasar a Ia sigui La participacidn también es

- y confid ial, Su nombre no va a aparecer en el informe final de fa investigacion, ni
incluiré en él indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
U parti 36N O resp Asi como le haré conocer el informe final de la investigacion una
wvez se encuentre listo. También deseo grabar la entrevista para facilitar el analisis posterior de
1a informacién. La grabacién va a servir solo para hacer una transcrip<ion a texto, sin nombres

ni otros datos de ficacion, v le g que no divulgaré ni compartiré el audio con ctros.
Finalmente, estoy a disposicidn en Iqui para responder a dudas 0 preguntas que
pueda usted ﬁener sobre todo llo que he seftalado hasta aquf, asi como sobre fa manera en
que mi ir i6n estd do. iTiene wusted alguna pregunta? EExiste alguna

consideraciéon adicional gue yo deba tomar en cuenta?
Estoy de acuerdo con participar de ia entrevista: Si _X_ / No,

Estoy de acuwerdo con que 1a entrevista sea grabada: Si_X_ / No,

Keithsy Inciso Castillo (Tesista UARM) Nombre: e K« 1'_ tea Cevifo. .

DNI. 82373137 DNL: Siciy 52« ¢
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Consentimiento informado
Estimado/a Docente:

Mi nombre cs Keithsy Fallow Inciso Castillo, con ON!. 42373137, y me encuentire recopifando
informacién con el objetivo de sustentar mi proyecto de investigacion “La mentoria como
estrategia de formacion a directivos: os casos de tres directivos que formaron parte de la ATGE
de escuela piblica en tres regiones del Perd”. Mediante esta entrevista podré conocer 2lgunos

de la ion lar que fueron fortalecidos a través de la estrategia de mentoria de
la intervencién de Asistencia Técnica de Gestion Escalar (Mentoria) en su institucion educatva.

En ese sentido, me dirijo a usted sclicitando su autorizacién para gue participe voluntariamente
en la entrevista semiestructurada. Dicha entrevista serd un espacio donde los docentes podran
expresar 1o que piensan respecto a tres dimensiones: planificacion institucional, monitoreo y
acompafiamientc de ia prictica dagogica y ¢ idades de aprendizaje profesional en su
institucién educativa. Por altimo, 1a informacién obtenida serd utilizada gnicamente para los
propdsites de 1s presentce investigacidn,

L2 duracion de l2 entrevista es de 40 minutos y su particrpacion es voluntaria. Pusde usted
terminar h\ entrevista en & momento en que lo decida; s €xiste alguna pregunita que prefiera
no nente senale que prefiere pasar a (2 sIgu-ente. La particinacion iambien es
anonima y conlldenclal. Su nombre no va a aparecer en el informe final de fa :nvestigacion, n:
incluiré en €l indicios que permiten inferir quign es usted, y no informaré a otras perscnas sobre
su parti én o resp Asi como le haré conacer e! infarme final de 12 investigacién una
ve? se encuentre iisto. También deseo grabar 1a entrevista para facilitar el andlisis posterior de
12 iInformacron. La grabacion va a servir solo para nacer unNa 1Iranscripcion a2 texto. sin Nomoreas
ni otros datos de identificacion, y le garantizo que no divulgare ni compartiré el audio con otros.

Finalmente, estoy a di icion en cualqui © para responder a dudas o preguntas que
pueds usted tener sobre todo aqueiio gue he sefaiado hasta aqui, asi como sobre la manera en
qQue mi investigacidn estd avanzando. ¢(Tiene usted 2alguna pregunta? cFwste alguna
consideracion adicional que yo deba tomar en cuenta?

Estoy de acuerde con participar de 13 entrevista: S1 _X_ /fNo______

Estoy de acuerde con que 13 entrevista sea grabada: Si _X_ / No,

’7‘%?:?1)\ it

Keithsy inciso Castillo {Tesista UARM) Nombre: J v
DNI. 32373137 DNIL: ks
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Keithsy Inciso Castillo {Tesista UARM) Nombre:
DMI. 42373137 DML: 2o 2s /Y4

Consentimiento informado

Estimado/a Docente:

Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DML 42373137, vy me encuentro recopilando
informacién con el objetive de sustentar mi proyecto de investigacién “La mentorfa como
estrategia de farmacidn a directivas: los casos de tres directivos que formaron parte de la ATGE
de escuela pdblica en tres reglomes del Perd”. Mediante esta entrevista podré conocer algunos
aspectos de la gestidn escolar que fueron fortalecidos a través de |2 estrategia de mentoria de
la intervencién de Asistencia Técnica de Gestidn Escolar {Mentoria) en su institucidn educativa.

En ese sentido, me dirijo a usted solicitando su autarizacidn para que participe voluntariamente
en la entrevista semiestructurada. Dicha entrevista serd un espacio donde los docentes podran
expresar lo que piensan respecto a tres dimensiones: planificacidn institucianal, moenitareo y
acompafiamlenta de la prictica pedagdgica v comunidades de aprendizaje profesional en su
institecién educativa, Par Gltimo, la informacidn obtenida sera utilizada dnicamente para los
propésitos de la presente Investigacion.

La duracidn de la entrevista es de 40 minutos y su participacidn es voluntaria. Puede usted
terminar la entrevista en el momento en que lo decida; si existe algena pregunta que prefiera
no responder, simplemente sefiale que prefiere pasar a la siguiente. La participacién también es
andmima y confidencial. Su nembre no va a aparecer en el informe final de la investigacidn, ni
incluiré en €l indicios que permiten inferir quién es usted, y no infarmaré a otras personas sobre
su participacidn o respuestas. Asl como le haré conacer el informe final de la investigacién una
wez se encuentre lista. También deseo grabar la entrevista para facilitar el andlisis posterior de
la informacidn. La grabacidn va a servir solo para hacer una transcripcidn a texto, sin nombres
ni otros datos de identificacién, y le garantizo gue no divulgard ni compartiré el audio con otros.

Finalmente, estoy a disposicidn en cualquier momento para responder a dudas o preguntas que
pueda usted tener sobre todo aguelle que he sefizlado hasta aqul, asi como sobre la manera en
que mi investigacidn estd avanzando. JdTiene usted alguma pregunta? JdExiste alguna
consideracidn adicional que yo deba tomar en cuenta?

Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: S5i _X_ f No

Estoy de acuerdo con que la entrevista sea grabada: 5 _X_ / No

dica uispe



Consentimiento informado
Estimado/a Director/a:
Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNIL. 42373137, y me encuentro recopilando

infor i con el obj de mi p de i i ion “La ia como
ia de for on a dir los casos dem directivos que formaron parte de la ATGE

de la p en tres regi del Pera”. Medianhe esta entrevista podré conocer algunos
P delag 6 lar que fi for idos a de la tegia de ia de
la intervencién de ia Té de {Mentoria) en la que usted pudo

participar durante el 2020.

En ese sentido, en el marco de la presente investigacién, la Universidad Antonio Ruiz de

me ala luci 1 N® 194-2022-UARM-R, me dirijo a usted solicitando

su .utorlnclén para que participe voluntariamente en las entrevistas personales, observacién

del y de las dad de aprendi profi Para ello,
A a i ion las caracteristicas de cada uno:

* Las entrevistas a directivos y a tres docentes de su IE serdn un espacio donde los
directivos podrdn expresar lo que piensan respecto a la intervencién en la gque
plrudpomn Y imi: podran desde su experi ia, las estr Y
her das en la inter én. Por otro lado, se informa que m entrevistas
serdn gnbadas y realizadas por mi persona. Por aiti lai ida serd
utilizada ani para los propdsi de la pr i ]

e La observacidn no partici se real é durante el p del Y
r 6n de la practica pedagd a un d de su

La duracién de la entrevista es de 45 minutos y su participacién es voluntaria. Puede usted
terminar la v en el en que lo d da; si existe al pr que prefiera
no responder, simplemente sefiale que prefiere pasar a la sigui La partici i bién es

oni ¥ 1 ial. Su e no va a aparecer en el informe final de la investigacién, ni
incluiré en él indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
su par idnor Asi como le haré conocer el informe final de la Inmdgaaén una
vez se listo. También d i Ia entrevista para facil el a ior de
la informacion. La grabacién va a servir solo para hacer una transcripcién a texto, sin nombres
ni otros datos de id i ion, yle que no divulgaré ni compartiré el audio con otros.

Final ., estoy a di: en ! pararesp der a dudas o preguntas que
pueda usted tener sobre todo ilo que he sefialado hasta aqui, asi como sobre la manera en
que mi i g 1 esta d éTiene usted alguna pregunta? ZExiste alguna
consideracién adicional que yo deba tomar en cuenta?

Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si =< / No_

Estoy de acuerdo con que la entrevista sea grabada: Si_2>< / No.

Wt >

~7
Keithsy ;gso Castillo (Tesista UARM) Victor Manuel Flores Alberto (IE N® 093
DNI. 42373137 Manuela Felicia Gomez) DNI. 07449677
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Consentimiento informado
Estimado/a Director/a:
Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNL 42373137, y me encuentro recopilando

informacién con el j de mi p de i sti; ién “"La ia como
ia de for on a dir ¥ los casos de ttes dir i que for parte de la ATGE

de pub en tres regi del Per(”. Mediante esta entrevista podré conocer algunos
de la 1o lar que fiu fortalecidos a és de la estrategia de mentoria de

la mtervenclén de Asi ia Técnk de tién E: lar (Mentoria) en la que usted pudo

participar durante el 2020.

En ese sentido, en el marco de la pr S la Uni id - Ruiz de

Montoya conforme a la Resolucién Rectoral N* 194—2022-UARM-R me dirijo a usted solicitando

su autorhoccén para qu- participe voluntariamente en las entrevistas personales, observacién

del y de las idad de aprendizaje p Para elio,
i a 6n las caracteristicas de cada uno:

* las entrevistas a directivos y a tres docentes de su IE serdn un espacio donde los
directivos podran expresar lo que piensan respecto a la intervencién en la que
particip v imi , podra tar desde su experiencia, las estrategias y

herramientas usadas en la intervencién. Por otro lado, se informa que estas entrevistas
seran grabadas y realizadas por mi persona. Por ulhmo la mformaaén obtenida serd

utilizada Gnicamente para los propodsi de ia pr
e La observacién no par se realizard durante el pr del eo Yy
retroalimentacion de la préactica pedagdgica a un d de su escuela.
La duracion de la entrevista es de 45 mi Yy su participacién es vol ia. Puede usted
terminar la entrevista en el momento en que lo decida; si existe alguna presuntn que prefiera
no responder, simplemente sefiale que prefiere pasar a la siguiente. La partic bién es
éni v fid ial. Su nombre no va a aparecer en el informe final de la investigacion, ni

incluiré en €l indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
Su participacion o respuestas. Asi como le haré conocer el informe final de la investigacion una
vez se encuentre listo. También deseo grabar ia entrevista para facilitar el andlisis posterior de
Ia infor i6n. La grabaci va a servir solo para hacer una transcripcién a texto, sin nombres
ni otros datos de i i ion, y le intizo que no divulgaré ni compartiré el audio con otros.

inal estoy a disposicién en Iqui para responder a dudas o pr que

pueda usted tener sobre todo llo que he sefialado hasta aqui, asi como sobre la manera en

que mi i esta o éTiene usted alguna pregunta? (‘Existe alguna
id 10 dicié I que yo deba tomar en cuenta?

Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si / No,

Estoy de acuerdo con que la entrevista sea grabada: Si

7%
Keithsy Inciso Castillo (Teslsta UARM) Nicanor Ascue Medina (Director IE N*
DNI. 42373137 055)
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Consentimiento informado
Estimado/a Directivo:
Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNI. 42373137, y me cncuentro recopilando

informacién con el objeti de mi p de | “La ia como
egia de for ion a dir i : los casos de rres directivos que formaron parte de la ATGE

de la pa en tres regi del Perd”. Mediante esta entrevista podré conocer algunos
P de la tio lar que fueron fortalecidos a traveés de la estrategia de mentoria de
1a interv ion de Asi ia Técnica de én E: lar (Mentoria) en la que usted pudo

participar durante el 2020.

En ese sentido, me dirijo a usted solicitando su autorizacién para que participe voluntariamente
en las ent:rev\stas persond.s, observacién del i d y de las idad
de aprendi i l. Para ello, I a i ion las caracteristicas de cada uno:

P

* Las entrevistas a directivos y a tres docentes de su IE seran un espacio donde los
directivos podran expresar lo que piensan respecto a la intervencién en la que
participaron y podrén t: desde su experiencia, las estrategias y
herramientas usadas en la intervencién. Por otro lado, se informa que esus entrevistas
seran grabadas y realizadas por mi persona. Por Giti la infor da seré
utilizada uni para los p delap i ién.

e La observacion no partici se r 4 durante el proceso del monitoreoc y
retroalimentacién de la préctica pedagdgica a un docente de su escuela.

La duracion de la entrevista es de 45 minutos y su par i6n es vol ia. Puede usted
terminar Ia entrevista en el momento en que lo decida; si existe aig pregunn que preﬂen
no responder, fale que prefiere pasar a la si La partici bié

i v ial. Su e no va a aparecer en el informe final de la lnnsﬁgaclén, ni
incluiré en él indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
su participacion o respuestas. Asi como le haré conocer el mforme final de la investigaciéon una
vez se encuentre listo. También d. grabar la entrevi para facili el alisi ior de
ia infor i6n. La grabacién va a servir solo para hacer una transcripcién a texto, sin nombres
ni otros datos de i én, y le ga que no divulgaré ni compartiré el audio con otros.

Final estoy a disposi en parar der a dudas o preguntas que

pueda usted tener sobfe todo llo que he sefialado hasta aqui, asi como sobre la manera en

que mi esta d {Tiene usted alguna pregunta? ¢Existe alguna
deracién adici I que yo deba tomar en cuenta?

Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si _X_ / No
Estoy de acuerdo con gue la entrevista sea grabada: Si _X_ / No

Keithsy Inciso Castillo (Tesista UARM) Rosa Isabel Sopla Ramirez (sub directora 1E N°
DNI. 42373137 10411)
DNI. 03666432
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Consentimiento informado
Estimado/a Docente:
Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNI. 42373137, y me encuentro recopilando

infor i6n con el obj de mi p de i i6n “La ia como
smtegia de formacion a directivos: los casos de tres directivos que formaron parte de la ATGE
de pabl en tres regi del Perd". Mediante esta entrevista podré conocer algunos

P de la gestid lar que fi fortalecidos a través de la estrategia de mentoria de

1a intervencion de Asistencia Técnica de Gestion Escolar (Mentoria) en su institucidon educativa.

En ese sentido, me dirijo a usted solicitando su autorizaciéon para que participe voluntariamente

en la entrevista semicstmctunda Dicha entrevlsm sera un de los d dran
expresar lo que p P a tres : planifi ion instituci 1 eo y
acompafiamiento de la practica pedagégica y cor idades de ap dizaj fesi | en su
insti B d i Por i la infor i6 da sera utilizada Onhmmcnte para los
propésitos de la pr + 56

La duracion de la entrevista es de 40 minutos y su participacién es voluntaria. Puede usted
terminar la entrevista en el momento en que lo decida; si existe al preg que prefiera
no der, sir fiale que prefiere pasar a la siguiente. La participacién también es

anonima y confidencial. Su nombre no va a aparecer en el informe final de la investigacion, ni
incluiré en €l indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
su participacion o respuestas. Asi como le haré conocer el informe final de Ia investigacion una

vez se e listo. También d grabar la entrevista para facilitar el andlisis posterior de
la informacion. La grabacion va a servir solo para hacer una transcripcién a texto, sin nombres
ni otros datos de id ifi ion, y le g izo que no divulg; ni tiré el audio con otros.
F estoy a disposicién en Iqui parar der a dudas o preguntas que
pueda usted tener sobre todo llo que he sefalado hasta aqui, asi como scbre la manera en
que mi i i 0 esta d éTiene usted alguna pregunta? (Existe alguna

consideracién adicional que yo deba tomar en cuenta?

Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si _X_ / No.

Estoy de acuerdo con que la entrevista sea grabada: Si _X_ / No.

X %
Keithsy Inciso Castillo (Tesista UARM) Nombre: Macrecco Dhosss

DNI. 42373137 DNL: SFIZI ‘Il
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Consentimiento informado
Estimado/a Docente:

Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNIL. 42373137, y me encuentro recopilando
infor i6n con el objetive de mi proy de ¥ ion “La mentorfa como
estrategia de formacidn a directivos: los casos de tres directivos que formaron parte de la ATGE
de escuela publica en tres regiones del PerG”. Mediante esta entrevista podré conocer algunos

P de la tio tar que fueron for dos a és de la de ia de
la intervencion de Asistencia Técnica de G 6n E: lar (M ia) en su institucio d

En ese sentido, me dirijo a usted solicitando su autorizacién para que participe voluntariamente
en la entrevista semiestructurada. Dicha entrevista serd un espaci de los d. podra

P lo que pi P a tres d planifi ion i itoreo y

de la précti dagogi idades de aprendizaje profe | en su

] 6 va. Por dGlti Ia informaclén obtenida sera utilizada Gnicamente para los

propdsitos de la pr [l

La duracién de |la entrevista es de 40 Y su par ion es i ia. Puede usted
terminar la entrevista en el momento en que lo decida; si existe al preg que prefiera
no responder, 1 fale que prefiere pasar a la sigui La par paco bién es
andni vy fid ial. Su ‘e No va a aparecer en el informe final de la investigacién, ni
incluiré cn 6I indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
su parti or Asi como le haré conocer el informe final de la investigacion una
vez se e listo. Tambi d grabar la entrevista para facilitar el analisis posterior de
la informacién. La grabacién va a servir solo para hacer una transcripcién a texto, sin nombres
ni otros datos de id. ion, y le ga izo que no divulgaré ni compartiré el audio con otros.

F 1 te, estoy a di icién en ] para responder a dudas o pr que
pueda usted tener sobre todo aquello que he sefialado hasta aqui, asi como sobre la manera en
que mi | i ion esta d {Tiene usted alguna pregunta? (Existe alguna
consideracion adk:lonal que yo deba tomar en cuenta?

Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si _X_ / No.
Estoy de acuerdo con que la entrevista sea grabada: Si _X_ / No,

Keithsy Indiso Castillo (Tesista UARM) Nombre: ).uﬂvt: (Forfo,u a'@y?&

DNI. 42373137 A RS e 22
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Consentimiento informado
Estimado/a Docente:
Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNI. 42373137, y me encuentro recopilando

informacién con el objetivo de mi p de ir éon “La ia como
estr ia de for #on a directiy los casos dc tres directivos que formaron parte de la ATGE
de escuela publica en tres regh dal Pera”™. esta er podré
P de la 6 lar que fi for idos a és dela egia de ria de
la interv ion de Asi ia Té de ion ( fa) en su insti 16 d
En ese sentido, me dirijo a usted solicitando su autorizacion para que participe voluntariamente
en la entrevista semiestructurada. Dicha entrevisia sera un io donde los d drén
expresar lo que pi a tres di plar ién | i 1 itoreo y
acompaﬂambcn!o de la pnicbca ogica y dades de aprendlza)e profesuonal en su
Por dlti la infor 6 b da sera b G para los
P Osi de la pr investi 16
La duracién de la entrevista es de 40 mi Yy su par i6n es voluntaria. Puede usted
terminar la entrevista en el momento en que lo decida; si existe alguna pregunta que prefiera
no responder, simpl fiale que prefiere pasar a la sigui La partici ién también es
o v 1. Su e No va a aparecer en el informe final de la investigacién, ni

incluiré en él indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
su participacion o respuestas. Asi como le haré conocer el informe final de la investigaciéon una

vez se encs e listo. También d grabar la entrevista para facilitar el andlisis posterior de
la informacion. La grabacién va a servir solo para hacer una transcripcién a texto, sin nombres
ni otros datos de id ifi on, y le g izo que no divulgaré ni compartiré el audio con otros.

1 1te, estoy a di on en iqui para responder a dudas o pr que
pueda usted tener sobre todo aquello que he sefialado hasta aqui, asi como sobre la manera en
que mi | esta d éTiene usted alguna pregunta? (Existe alguna

consideracion :dlelonal que yo deba tomar en cuenta?
Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si _X_ / No,

Estoy de acuerdo con que fa entrevista sea grabada: Si _X_ / No,

( M FF

Keithsy Inciso Castillo (Tesista UARM) Nombre: /2;0- g R
DNI. 42373137 DNL: ©£3C65P356



Consentimiento informado
Estimado/a Director/a:
Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNI. 42373137, y me encuentro recopilando

infor on con el objeti de mi proyecto de i ga “ta ria como
egia de for én a dir los casos de tres directivos que formaron parte de Ia ATGE

de 1 ablica en tres regi del Perd”. Medi esta i podré
de la g é lar que fueron fortal, a és de la estr de ia de
Ia Intervencién de A ia Técni de i6n E: lar (A ia) en la que usted pudo

participar durante el 2020.

En ese sentido, en el marco de la presente investigacion, |a Universidad Antonio Ruiz de

e alaR R al N® 194-2022-UARM-R, me dirijo a usted solicitando
su autonzacién para que participe voluntariamente en las entrevistas personales, observacion
del d y de las d de aprendizaje profesional. Para ello,

i a ] ion las car ri; de cada uno:

e lLas cnttwstas a directivos y a tres docentes de su |IE seran un espacio donde los

directi P exp! lo que pi r a la intervencién en la que
parllcaparon v imi podra desde su experiencia, las estrategias y
her das en la inter i6n. Por otro lado, se informa que estas entrevistas
seran grabadas yr das por mi p Por ulti ia infor ida serd
tili nte para los p Ssi de la pr O

e la observaclén no partici se r izara el p del eo y

retr de la practi dago aund de su I
La duracidon de la entrevista es de 45 minutos y su participacién es voluntaria. Puede usted
ia i en el en que lo decida; si existe al pr que prefiera
no der, si 't I que prefiere pasar 2 la sigui La parti on también es
éni v i Su e no va a ap en el informe final de la investigacion, ni

incluiré en él indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
su participacion o respuestas. Asi como le haré conocer el informe final de Ia lnvuﬁgaaén una

vez se er listo. También deseo g la entrevista para facil el ior de
Ia inf én. La grabacién va a servir sob para hacer una transcripcion a texto, sin nombres
ni otros datos de id: ién, y le izo que no divulgaré ni compartiré el audio con otros.

estoy a disp én en ! parar der a dudas o preg que
pueda usted tener sobfehodo lo que he sefi do hasta aqui, asl como sobre la manera en
que mil i estd éTiene usted alguna pregunta? ¢Existe alguna

consideracion adicional que yo deba tomar en cuenta?
Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si _X_ / No

Estoy de acuerdo con que a entrevista sea grabada: Si _X_ / No.

CHihos”

Keithsy Inciso Castillo (Tesista UARM) Deissy Hefnénde{ de Saldafia (IE N° 64001)
DNI. 42373137 DNI. 00024927
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Consentimiento informado
Estimado/a Docente:
Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNL 42373137, y me encuentro recopilando

infor ion con el obj de mi proyecto de i A én “La ria como
estrategia de formacion a directivos: los casos de tres directivos que formaron parte de la ATGE
de en tres regi del Per”. Mediante esta entrevista podré conocer algunos

de la gesti lar que fi fortalecidos a través de la estrategia de mentoria de
la intervencion de Asi ia Técnica de i6n E jar (Mentoria) en su institucién educativa.

En ese , en el de la pr l i6 la Uni idad A Ruiz de
A y forme a la Resolucion R I N® 194-2022-UARM-R, me dirijo a usted solicitando
su autorizacidon para que participe voluntariamente en la entrevista semiestructurada. La

i a sera un io donde los d podrén expresar lo que piensan
resp a tres b i ion | al, monihoreo v acompaﬁamlento de la
practica dagd: v dad: de aprendk Por al la infor
obtenida sera utilizada Gr para los propd de la p i i ion.

La duracién de la entrevista es de 40 ¥ su parti on es ia. Puede usted
terminar la entrevista en el momento en que lo decida; si existe alguna pregunta que prefiera
no responder, simplemente sefiale que prefiere pasar a la sigui La par 10 bién es

onli v fi ial. Su bre no va a aparecer en el informe final de Ia Inmtlgaclén, ni
Incluiré en él indicios que permiten inferir quién es usted, y no i € aotras p sobre
su partici idSnor Asi como le haré conccer el informe final de la investigacién una
vez se listo. T: én d grabar la entrevista para facilitar el anélisis posterior de
Ia infor ion. La gr i0n va a servir solo para hacer una transcripcidon a texto, sin nombres
ni otros datos de ion, vy le ga que no divulgaré ni compartiré el audio con otros.

I estoy a di icion en Iqui parar der a dudas o preg que
pued.a usted l:ener sobre todo aquello que he sefialado hasta aqui, asi como sobre la manera en
que mi ¥ ion esta o {Tiene usted alguna pregunta? ¢Existe alguna

6 dici | que yo deba tomar en cuenta?

Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si _X_/No_____
Estoy de acuerdo con que la entrevista sea grabada: Si _X_ / No,

Keithsy Inciso Castillo (Tesista UARM) Nombre: H(l.w a&m 8,: %M

DNI. 42373137 DNL: OO0 7722 < {.
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Consentimiento informado
Estimado/a Docente:

Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNI. 42373137, y me encuentro recoplhndo
informacion con el obj de mi proy de i ién “La ia como
ia de for ion a dir ¥ los casos de tres directivos que formaron parte de Ia ATGE
de ! G en tres regi del Pert”. Mediante esta entrevista podré conocer algunos
de la & lar que fueron for idos a de la gia de ria de

Ia intervencion de Asi: ia Té de tén tar ( )ensui i d i

En ese sentido, en el marco de la pr , la Uni sidad A Ruiz de
Montoya conforme a la Resolucién Rectoral N* 194-2022—UARM-R me dirijo a usted solicitando
su autorizacidn para que participe volunt-riammce en la entrevista semlutructundn. La

entrevista a d sefi un de los d podran expresar lo que piensan
P a tres ifi ion i i | itoreo y de la

pricncn dagogi idades de aprendizaje prof I. Por aGilti la informacién

obtenida sera utnllzada ani e para los p ésitos de la pi Sty S

La d i6n de la A es de 40 Y su parti i6n es voluntaria. Puede usted

terminar la entrevista en el momento en que lo decida; si existe alguna precunta que prefiera

no - ] te sefiale que prefiere pasar a la sigul . La parti bién es
oni Yy cor ial. Su bre no va a aparecer en el ln!orme final de la investigacién, ni

incluiré en él indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
su participacion o respuestas. Asi como le haré conocer el informe final de la investigacion una

vez se e listo. También d grabar la entrevista para facilitar el andlisis posterior de
la infor én. La grabacidn va a servir solo para hacer una transcripciéon a texto, sin nombres
ni otros datos de identificacion, y le garantizo que no divulgaré ni compartiré el audio con otros.

1 estoy a di én en parar a dudas o preguntas que
pueda usted tener sobrehodo lo que he sefialado hasta aqui, asi como sobre la manera en
que mi esta do. éTiene usted alguna pregunta? (Existe alguna

consideracién adldonal que yo deba tomar en cuenta?
Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si _X_ / No,
Estoy de acuerdo con que la entrevista sea grabada: Si _X__ / No,

A

— :
Keithsy Inciso Castillo (Tesista UARM) Nombre: .{;{ a%?m Eforrs
DNI. 42373137 DNL: 500
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Consentimiento informado
Estimado/a Docente:
Mi nombre es Keithsy Fallow Inciso Castillo, con DNI. 42373137, vy me oneuontro recopilando

mfonnacnén con el objetivo de sustentar mi proyecto de i { “La ia como
de for on a directiy los casos de tres directivos que formamn parte de la ATGE
de | blica en tres regi del Perd”. Mediante esta entrevista podré conocer algunocs
de la gestid lar que fueron for dos a és de la de ria de
la intervencién de Asi Té de ion lar (Mentoria) en su institucion educativa.
En ese sentido, en el de la pr i io la Uni idad A o Ruiz de
me ala R lucio al N* 190-2022-UARM R, me dirijo a usted solicitando
su autorluclén para que participe voluntanamente en la entrevista semiestructurada. La
entrevista a docentes seri un donde los di podran expresar lo que piensan
resp tres di on | L r eo y i de Ia
practica p ogi Y d. de aprendizaj fesh I. Por dalti la informacién
b ida sera utilizada G para los propdsit de la presente investigacion.
La duracidén de la entrevista es de 40 mi Y su par i6n es . Puede usted
terminar Ia ntrevi en el en que lo da; si existe al preguma que prefiera
nor -, S 1 fiale que prefiere pasar a la sigui La partici bién es
oni Y fi ial. Su bre no va a aparecer en el informe final de la investigacién, ni
incluiré en él indicios que permiten inferir quién es usted, y no informaré a otras personas sobre
su parti ion o resp Asi como le haré conocer el informe final de la investigacién una
vez se listo. Tamb d £ Ia i para facilitar el andlisis posterior de
Ia infor ién. La grab 6n va a servir solo para hacer una transcripcion a texto, sin nombres
ni otros datos de id il ion, y le ga quenod Igaré ni compartiré el audio con otros.
Final estoy a disposicion en Iquier momento para responder a dudas o preguntas que
pueda usted tener sobre todo aquello que he sefialado hasta aqui, asi como sobre la manera en
que mi @ ion esta d £Tiene usted al, preg ? &Exist 1]
id 6 dici | que yo deba tomar en cuenta?

Estoy de acuerdo con participar de la entrevista: Si _X_ / No,

Estoy de acuerdo con que la entrevista sea grabada: Si _X_ / No,

—
Keithsy Inciso Castillo (Tesista UARM) Nombre: C . /fota Salaza- 4 Ly s es
DNI. 42373137 DNIL: vogzosii



ANEXO N.° 2: Ficha de sistematizacion de la retroalimentacion del director al docente

FICHA DE OBSERVACION RETROALIMENTACION AL DOCENTE

DOCENTE:

CATEGORIA Y RESPUESTA
SUBCATEGORIA INDICADOR si No EVIDENCIA
Los docentes mencionan que luego de la observacion de aula se
realiza retroalimentacion, en un ambiente tranquilo y durante
una hora aproximadamente. Doc 3: Dos horas creo... depende
Realiza retroalimentacion a los de qué problemas hgya. .. rna'ls, de una ho'ra, nunca menos de una
docentes X hora. / Por ejemplo, acd, o en la direccidon, mayormente
Gestién escolar. aca. Entonces cuando... fuera de tl’.l horq de clases, nunca tg
Monitoreo y 1ptenumpen, porque aun cuando t no dlqtas educacion fisica
acompanamiento de la tlene§ que estar con tus alumnos en el patio con ellos. no
prictica pedagégica permiten que estén ellos solos
Dir 1: Antes de iniciar ya hemos estado conversando un
‘poquito’ con la maestra, pero queria preguntarle: ;Como se
Se inicia el didlogo recogiendo el X siente usted en estos momentos? ;Como se siente?
sentimiento del docente Doc 1: Yo, bien. Tranquila.
Dir 1: ;/Nada ha afectado su tranquilidad al venir desde alli?
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Doc 1: No, yo. Bueno yo me he adecuado a cualquiera de los
dos.

Utiliza evidencia objetiva durante
la retroalimentacion

Dir 1: Y aqui hay una pregunta que usted ha hecho: “;Qué
estamos haciendo?”, “;Para qué nos va a servir?”, “;Doénde lo
vamos a aplicar?”. Y los nifios le van contestando. La tematica
de la maestra era... la actividad era: conocemos nuestros
derechos analizando gréaficos estadisticos, y la situacion
problemaética era de una noticia de unos nifios que no tenian
DNL

Durante la retroalimentacion, los
aspectos conversados se vinculan
con los aspectos de la practica
pedagodgica

Pensamiento critico. Dir. 1: Tenian que analizar ese grafico
estadistico y ahi nosotros deberiamos haber observado su
pensamiento critico del estudiante, jante qué? Doc 3: Ante las
preguntas que van a hacer, que van a desarrollar.

Monitoreo y retroalimentacion. Dir 1: Las preguntas, claro.
Cuando usted estaba, cuando los chicos salian a sustentar, ;jno?
Y le decian pero porqué, en qué afos habia mas nifios con DNI
y en qué afios habia menos nifios con DNI. Por qué y por qué...
,que cree usted que hubiese faltado para hacerles asumir una
posicion critica a los muchachos?

Doc 3: Hacerles mas repreguntas a ellos segtin lo que se les
pregunto: ;Por qué crees que ha pasado eso? ;Como te das
cuenta de que en ese aflo es que mas nifios han tenido DNI? O,
(por qué es menos? /1l Dir 1: Una,
por lo menos una. Porque aca dice por lo menos una. Por lo
menos en una ocasion, usted recuerde, lo puede leer aca lo que
ha escrito de toda la clase. “;,Cuanto vamos aca?”, “ya
terminamos”, “un [ininteligible 00hrs:32m:45s]”, “;a cuantos de

G

ustedes les falta?”, “mucho se demoran ustedes”, “cada grupo

99 ¢

ha ido copiando”, “Keila, ya vamos, apurate”, “vamos con los

LRI

DNI rojos”, “vamos a escuchar a sus compaiieros”, “que
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imaginen, qué significa”, “vamos empezamos un poquito mas
adelante”, “la misma linea de cinco”, la maestra dijo: “;escuché
mal?”. ;Una bonita estrategia, no, maestra? Me gusto esa forma.
“;Hablo mal?” Y en vez de decirle: “esta mal”, le dijo:
“;escuché mal?”. “;Has dicho 205?”. Ahi se retracto, ;no?
Bonito. Esta genial para que nadie se sienta mal cuando se
equivoca. Doc 3: Ah, claro. Porque a veces puede decirse
para sentirse mal... yo dije mal...

Durante la retroalimentacion,
menciona las fortalezas de la
practica pedagogica del docente

Dir 1: Una, por lo menos una. Porque acé dice por lo menos
una. Por lo menos en una ocasion, usted recuerde, lo puede leer
aca lo que ha escrito de toda la clase. “;Cuanto vamos aca?”,
“ya terminamos”, “un [ininteligible 00hrs:32m:45s]”, “;a
cuantos de ustedes les falta?”, “mucho se demoran ustedes”,
“cada grupo ha ido copiando”, “Keila, ya vamos, apurate”,

9 <C

“vamos-con los DNI rojos”, “vamos a escuchar a sus
compafieros”, “que imaginen, qué significa”, “vamos
empezamos un poquito mas adelante”, “la misma linea de
cinco”, la maestra dijo: “;escuché mal?”. ;Una bonita
estrategia, no, maestra? Me gusto esa forma. “;Hablo mal?”Y
en vez de decirle: “estd mal”, le dijo: “;escuché mal?”. “;Has
dicho 205?”. Ahi se retracto, ;no? Bonito. Estd genial para que
nadie se sienta mal cuando se equivoca.

Doc 3: Ah, claro. Porque a veces puede decirse para sentirse

mal... yo dije mal...
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Durante la retroalimentacion,
menciona los aspectos de mejora
de la practica pedagogica del
docente

126

Evidencia 1. Dir 1: Usted maestra, usted considera que de
repente ese grafico de barras que hemos tenido ahi muy muy
preciso, ;si a ese grafico de barras les hubieramos dicho haber
chicos de ese grafico de barras vamos a convertirlo a una tabla
de frecuencias?Ah no, no le quise meter. Estaba en mi idea,
profesora.Doc 3: Usted considera que de repente si usted a ese
grafico de barras le metiamos en una tabla de frecuencias,
(considera que hubiese ayudado un poco a reflexionar mas?Ah,
si. Por eso les he preguntado: “;Qué creen que les ha faltado
para hacer de repente con mas facilidad analizar este grafico de
barras?”. “El tablero posicional”, me estaban diciendo. “Un
cuadro”, “;pero qué cuadro, hijito?, ;pero qué cuadro?” Cuando
ya les ha salido, les he explicado. “;Creen que algo nos ha
faltado?” El tablero, se mataban con el tablero.

Evidencia 2. Dir 1: Entonces acé en este aspecto, cuando dice
que el docente promueve de modo efectivo el razonamiento, la
creatividad y/o el pensamiento critico. ;Usted qué considera que
ha promovido cuando ha trabajado el dia de ayer cuando les
llamaba a los estudiantes y les decia qué estamos haciendo, para
qué me va a servir, ubiquen bien donde esta el afio?Doc 3: Para
que ellos se den cuenta al momento de ir leyendo. Si el afio que
estamos viendo, de qué afio empieza del que tenia DNI, los
nifios que han analizado, “;hace cuanto no tienen DNI?”,
“;como se llama?” Analizaba cuantos afos durd, “;por qué
creen que ha durado tantos afios?”” “O cuantos afos ha
transcurrido”, “;como le ha sacado esos afios?”” Otros han dicho
sumando, o de repente han calculado: “Del afio 2005 al 2010
han pasado cinco afios, profesora”. “Del 2005 al 2010 al 2015
han pasado cinco afios mas, profesora. Son diez”. Ah ya,
“;ustedes creen que si? “Si, profesora”. Ahi es donde pregunté a
los alumnos, creo. Si es cierto lo que los alumnos estan
diciendo, si es cierto lo que esta diciendo su compaiiera, a ver.
“;Todos estan de acuerdo?”. Para que se den cuenta al momento




127

de hacer, de repente los falta un poquito. Pero han dicho: “Si,
profesora, esta bien”. “;Por qué creen que estd bien?” Ellos han
dicho que esta bien porqué han ido calculando los afios, para
que saquen en que afio los nifios no tenian DNI. En que afio las
personas...Dir 1: ;Donde ahi observamos la creatividad?Doc 3:
Cuando ellos elaboran su propio... Yo no les he dicho ustedes
lo van a hacer asi. De repente lo han hecho asi porque algunos
solamente lo han sumado; otros han dicho no, han caido
calculando mediante... Por ejemplo, un nifio dijo: “Este espacio
que dej¢, ahi nos hemos imaginado que son cinco afos que ha
corrido”, ;no? El otro decia, “aca este cuadrito que hemos
hecho, cinco afios mas”. Otro: “No, profesora, yo he ido
contanto”. 2005 habia puesto, 2006, 2007 hasta el actual, ha ido
sumando los afios.Dir 1: Cada uno ha buscado su estrategia.Doc
3: Cada uno. Otro ha dicho: “profesora, yo le calculo de aqui a
aca hay solo cinco afios”, pero sin sumar. El otro: “De aqui aca
son diez afios”. Pero, ;el otro grupo qué ha hecho? Ah sumado,
2005 mas 2006. Llegando, llegando; uno, dos, tres a cinco afos.
Ahora del 2010 ha sacado. Ah sacado, pero es su forma de él.
Lo que ha hecho en ese grupo. Nada mas.Dir 1: ;Dénde hemos
evidenciado ahi el pensamiento critico?Doc 3: El pensamiento
critico mediante las preguntas que uno se le hace y las
repreguntas, ;no?, a los nifios.Dir 1: ;Qué le contestd mas o
menos el mucho para saber su pensamiento critico?Doc 3: ;Por
qué crees que has sacado asi? Y el nifio te va a contestar, ;como
asi lo has sacado?, ;como has calculado?Dir 1: Eso es para
buscar la estrategia.Doc 3: Aja.Dir 1: Pero, ;el pensamiento
critico cuando nosotros queremos ver qué cosa entendemos por
pensamiento critico? La postura, la opinion que ha tomado, jen
algiin momento esta observado eso por los estudiantes? ;Ha
tomado una posicion de lo que estan haciendo?Doc 3: Una
posicion propia no han tomado alli para que resuelvan porque
en un momento yo he visto que de repente el niflo. Mas que
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todo yo he visto su creatividad en lo que ellos han armado, pero
el pensamiento critico les falt6 en esa parte.Dir 1: Ya. ;Por qué
consideras que les faltd, maestra?Doc 3: Porque al momento de
que ellos dan sus razones, sus conclusiones; porqué creen que
han sacado esa respuesta, les falta argumentar un poquito mas
alla a ellos del porqué de como lo han hecho para que ellos
argumenten. Dar las razones de porqué han llegado a eso.
Porqué se han equivocado, qué les ha faltado.




Dir 1: Una nifia y un niflo, equidad. A ver, maestra, después de
que hemos conversado. Me gustaria escuchar algun compromiso
posible.

Seguir mejorando mas, profesora. Para de repente, tener en
cuenta mas, mas leyendo 100% con el pensamiento critico con
los nifios. Como estamos, como decimos: “Recién estamos
entrando a esto para seguir, pero hay que seguirle mejorando”.
A lo menos yo digo que lo debo mejorar. Mejorar para que el
nifio desarrolle eso.

Doc 3: Ya, maestra. Mejorar. Y, ;como usted considera que se
podria mejorar el desarrollo del pensamiento critico en general,
en el aula?

Haciendo que ellos mismos reflexionen, j;qué estan haciendo?!,
argumentando, ;/por qué lo han hecho?, ;para qué lo han
hecho?, ;para qué va a servir? Que ellos analicen y argumenten.
Que ellos mismos se dén cuenta bien de sus propios errores.
Porque dice: “Ah, de mi estaba mal”. Pero, de ese error sepa
que va a aprender, salir un aprendizaje para ¢l. Que no estén:
“Ay, es que esta mal”, pero no hablo porque de repente se van a
reir. Porque a veces era al comienzo. Ahora ya no. Ellos hablan.
Porque anteriormente no querian hablar. “No, profesora, que si
digo mal, se va a burlar”. Eso ellos ya han cerrado el afio
pasado, porque he batallado para que piensen que no es asi.

Mentoria. Escucha activa
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El docente participa del 50% de
la conversacion durante la
retroalimentacion del directivo al
docente

Total de palabras registadas: 9154. Dir 1: 4008 Doc 3: 5146
Total: 56.22%
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Utiliza alguna técnica para
practicar la escucha activa
druante la retroalimentacion al
docente

Dir 1: Ha habido tres nifios que no querian involucrarse.Doc 3:
Ah si.Podria decirse que formula preguntas no para brindar
la respuesta a la pregunta, sino para poder escuchar a la
docente.

Dir 1: Pero a las finales en una de esas ha ido a exponer.Doc 3:
Ah si. Esa nifia siempre he tenido que tener cuidado que no
controla su emocion. Es en todo. No solamente en el aula. En el
deporte, cuando hace educacion fisica. Si no ha ganado, no le ha
salido bien, ella no controla esa emocion. Entonces yo le
conozco. Rapido se este... Entonces hay que tener paciencia, yo
le converso, le doy animo. Entonces ya solita se integra. Eso yo
reconozco, entonces trato de calmarle: “No, hijita, integrate”.
Ella estaba en una reunion para que sea delegada del Municipio
Escolar. Y como ha venido tarde, ya no quizo integrarse donde
estaban trabajando. Y segiin comentando con los compafieros...
“1,Qué ha pasado?! ;Por qué se ha comportado asi su
cumpaiera?”. “No profesora, sino que hemos estado
resolviendo un problema de matematica, y ella sacé diferente su
resultado y nosotros sacamos bien, los dos igual. Pero ella
queria que la respuesta que ella sacd, queria que nosotros
también saquemos, pero como era diferente nosotros le hemos
dicho que de ti estd mal”. Que se puso melancoélica porque le
han dicho que esta mal su operacion. Y ella es asi. Pero a ella le
comprende, le hago pasar no mas a veces. Conversando ella
solita se integra. Dir 1: En ese aspecto, la nifia logro...Doc 3:
Logr6 integrarse.Dir 1: Y aca nos dice... No s¢, usted me dira.
Y dice que es activo.Doc 3: Ah. Y es activo en buscar de los
estudiantes que no participan expontaneamente, lo hagan. O, en
intervenir para que todos se involucren en las actividades
propuestas. De modo que, si algunos muestran desgano o
desinterés, el docente lo nota e intenta involucrarlos
nuevamente, deliveradamente llama su atencion haciéndolos
algunas preguntas o invitdndolos a realizar alguna tarea. Eso fue




lo que hice con ella. “Bueno, hijita. No quieres hacerlo, hasta
que te calmes después te involucras”. Solita dijo: “Ya,
profesora, ya lo avancé, he estado haciendo”. “Ah ya, muy
bien”. Pero de ahi se dio cuenta y se ha ido donde sus
compaifieros y solita comenz0 y salié a exponer. Solita, sin
necesidad de hacerle otra cosa mas. Solita se ha dado cuenta.
“Ah ya hijita, solita pues, hasta donde avanzas”. “Cuando te
calmas puedes seguir”. “Ya, profesora”. Ya ha quedado ahi, no
he necesitado acercarme de nuevo, y ahi ha estado dentro del

grupo.

Mentoria.
Horinzontalidad

Utiliza, al menos una vez, una
expresion de jerarquia

No se evidencid ninguna expresion
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Durante la retroalimentacion el
directivo pregunta por la salud
emocional, y/o vida personal, y/o
comodidad del docente en dicho
espacio

Evidencia 1: Esta evidencia es parte de un didlogo mas
grande que se sucité ripidamente cuando ya se habia
terminado la retroalimentacion y no logré grabar, pero la
directora le preguntaba a la docente por el estado de su hijo,
al parecer habia tenido algun inconveniente.

Dir 1: Ah verdad, ;como sigue tu hijo?

Doc 3: Le apoya siempre sus proyectos, le apoya su papa, en
esa parte esta dando una manito por ahi Evidencia
2:

Dir 1: Ya, maestra. Este también estaba comentando la maestra
Carlota, que es una maestra que tiene muchas cualidades. Es
responsable, le gusta la matematica, ;no? La maestra es la
coordinadora de su grupo. Muy responsable, hacen sus jornadas
fuera del horario de clases. Ellos no perciben un pago por
colegiado, pero sin embargo siempre vamos participando los
colegiados. Y ya tenemos un colegiado programado, (no? Con
ellos. No s¢ qué dia va a ganar, si va a ganar los sabados.

Pero segun estaba viendo, supuestamente va a ganar los
sabados.

Doc 3: Ah, los sabados.

Porque yo di los jueves y martes. Recién ti estas votando por
los martes y jueves. Los sabados estan poniendo. Estan
poniendo esa fecha.
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