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RESUMEN 

Avanzar hacia la calidad en educación actualmente es el principal objetivo de 

los sistemas educativos. En Chile el nivel de Educación Parvularia no ha sido la 

excepción. Los reportes dan cuenta de la existencia de brechas en el capital 

profesional de las docentes y una marcada ausencia en la formación del liderazgo.  

 

En este sentido, progresar en el ámbito educativo resulta entonces una tarea 

urgente. Una de las estrategias que existe, refiere a las Comunidades profesionales 

de aprendizaje entendidas como un espacio social donde los docentes buscan 

generar una cultura de aprendizaje para desafiar el statu quo institucional. Para ello, 

las docentes trabajan de forma colegiada en la construcción de saberes, junto con 

gestionar el diseño de diversas estrategias que les permitan hacer frente a las 

necesidades del nivel por medio de la reflexión de su práctica pedagógica, la 

transferencia de experiencias profesionales y la incorporación de procesos de 

investigación – acción.  

 

Es importante destacar que el liderazgo y la identidad son reconocidos como 

aspectos que tras su desarrollo en las CPA por parte de los docentes, facilitan la 

mejora continua. En consecuencia, esta investigación, buscó comprender el 

fenómeno de la Identidad Profesional Docente y el liderazgo dentro de las 

Comunidades Profesionales de Aprendizaje, en líderes de centros educativos de la 

primera infancia del sistema público. 

  

Entonces, la realización de esta investigación trabajó desde un paradigma 

interpretativo-hermenéutico, metodológicamente asentado en un enfoque 

cualitativo y de diseño hermenéutico. El procesamiento de los datos se realizó por 

medio de la Teoría Fundamentada. Los resultados dieron cuenta de avances en los 

procesos de desarrollo profesional, específicamente del liderazgo a través de un 

mayor empoderamiento, la instalación de procesos investigativos en los centros 

educativos que lideran las docentes entre otros.  



 

 

Asimismo, existió un cambio reconocido por las participantes respecto del 

significado que es atribuido al liderazgo; comprendiéndolo como una competencia 

que permite no tan solo la orientación de los equipos de trabajo, sino que una 

transformación en su propio desempeño como docente y líder. 

La mirada previa a la participación en la Comunidad Profesional de 

aprendizaje da cuenta de un rol docente centrado en la ejecución de tareas. A 

posteriori la visión de las líderes valida la capacidad creativa y reflexiva en su 

desempeño en diversos contextos educativos. De igual forma, la Identidad 

profesional docente no se encuentra exenta de cambios. Las trayectorias 

profesionales de liderazgo e identidad, los procesos de autoconocimiento, el 

reconocimiento y creación de un lenguaje común profesional, permitieron 

desarrollar en las participantes una mirada de la docencia y el rol de las líderes 

como agentes transformadoras y facilitadoras del cambio social. 

ABSTRACT 

Moving towards quality in education is currently the main objective of 

education systems. In Chile, the level of preschool education has not been the 

exception. The reports show the existence of gaps in the professional capital of 

teachers and a marked absence in leadership training. 

 

In this sense, progress in the educational field is therefore an urgent task. One 

of the existing strategies refers to the Professional Learning Communities, 

understood as a social space where teachers seek to generate a learning culture to 

challenge the institutional status quo. To this end, teachers work collegially in the 

construction of knowledge, together with managing various strategies that allow 

them to address the needs of the level through the reflection of their pedagogical 

practice, the transfer of professional experiences and the incorporation of research-

action processes.  

 

It is important to highlight that leadership and identity are recognized as 

aspects that, after their development by teachers, facilitate continuous 



 

 

improvement. Consequently, this research sought to understand the phenomenon 

of Professional Teaching Identity and leadership within the Professional Learning 

Communities, in leaders of early childhood educational centers of the public 

system. 

  

Therefore, this research worked from an interpretative-hermeneutic 

paradigm, methodologically based on a qualitative approach and inductive design 

through Grounded Theory. The results show advances in the professional 

development processes, specifically in leadership through greater empowerment, 

the installation of research processes in the educational centers led by the teachers, 

among others.  

 

Likewise, there is a change recognized by the participants regarding the 

meaning attributed to leadership; understanding it as a competence that allows not 

only the orientation of work teams, but also a transformation in their own 

performance as teachers and leaders. 

 

The view prior to participation in the Professional Learning Community 

shows a teaching role focused on the execution of tasks. Subsequently, the vision 

of the leaders validates the creative and reflective capacity in their performance in 

different educational contexts. Similarly, the professional identity of teachers is not 

exempt from change. The professional trajectories of leadership and identity, the 

processes of self-knowledge, the recognition and creation of a common 

professional language, allowed the participants to develop a view of teaching and 

the role of leaders as transforming agents and facilitators of social change. 
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I. INTRODUCCIÓN 

A partir de la década de los 80, América Latina sufre importantes 

modificaciones políticas, sociales y económicas que provocan profundas 

alteraciones en los sistemas educativos de la mayoría de los países (Martínez et al., 

2017). Dichos cambios, implicaron dos momentos. El primero, donde Chile se 

asume como “Estado docente, entendiendo la educación como derecho social” 

(Vásquez, 2015, p. 95) y el segundo, donde los Estados se alinean con las 

orientaciones entregadas por el Banco Mundial para los países en vías de 

desarrollo, para el cual la educación debe demandar trabajadores adaptables al 

cambio y capaces de adquirir fácilmente nuevos conocimientos (Banco Mundial, 

2018).  

Las transformaciones educativas en el Estado chileno también implicaron, la 

ejecución de reformas educacionales para lograr un aumento cuantitativo de la 

escolaridad. Lo precedente derivó en el detrimento de la calidad educativa, 

trayendo consigo deficientes resultados en los aprendizajes (Tacca, 2012). Dentro 

de los aspectos asociados se encuentran: 1) la crisis que alberga los cambios de 

paradigmas educacionales, comunicacionales y de la sociedad, y su integración 

lenta en los contextos educativos por parte de los docentes; 2) la expansión 

descontrolada del sistema educativo, a raíz de la focalización del Estado en el 

aumento de la cobertura, sin considerar a los docentes como parte del mismo; y 3) 

las constantes evaluaciones sobre los resultados de aprendizaje de los estudiantes 

que, en una lógica de rendición de cuentas congruente con el sistema neoliberal, 

generó una excesiva responsabilidad para el sector docente (Ávalos, 2004). 

 

La imagen social referida a la docencia en el marco de las transformaciones 

educativas tuvo un gran impacto. En especial, fue circunscrita a una profesión de 

bajo estatus, donde los salarios y las condiciones laborales se perciben deficientes, 

al igual que su formación inicial y las oportunidades de desarrollo profesional 

(Rivas y Sánchez, 2016). A esto se suma el carácter centralista del diseño de las 

políticas y de los programas educacionales, cuyas necesidades reales de cada 
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establecimiento y comunidades no forman parte de los procesos de formación 

continua.  

A partir de la década del 2000, los mismos Estados empiezan a generar 

diversas medidas con la intención de subsanar las problemáticas antes señaladas. 

Comienzan una nueva serie de reformas educativas, adoptando medidas para 

fortalecer al docente y su práctica profesional. Incluye programas focalizados en 

aumentar el capital humano, políticas públicas que validan la meritocracia y el 

reconocimiento de las condiciones o factores contextuales del entorno profesional, 

como mediadores en la conformación de mayores y mejores resultados de 

aprendizaje (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 

la Cultura, 2015).  

Con relación al fortalecimiento del quehacer docente y su práctica 

profesional, autores como Hargreaves y Fullan (2012) señalan que la integración de 

ese capital humano es posible si se impactan tres áreas: 1) reconstruir la identidad 

educativa y establecer un sistema de trabajo mancomunado;  2) crear competencias 

colaborativas donde se aliente al docente a tratar de ir más lejos de los 

conocimientos adquiridos en su formación inicial; y 3) forjar una visión compartida 

sobre lo que significa aprender y enseñar (Organización de las Naciones Unidas 

para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 2015). La disposición del capital humano 

en la docencia invita a crear una nueva cultura profesional que involucra 

aprendizajes relevantes en los docentes, con el propósito de transformar la práctica 

pedagógica.  

 

El desarrollo profesional docente [DPD] parte en la formación inicial del 

maestro y se mantiene en el tiempo de su quehacer laboral. Su propósito consiste 

en desarrollar capacidades para adaptarse a los cambios y enfrentar con ello los 

retos futuros, siempre cimentado en valores como la colaboración y la 

transformación. Sin embargo, lo anterior no es posible sin devolver el nivel de 

autonomía a los profesores, que, tras el paso por la globalización y las diversas 

realidades políticas latinoamericanas entre los años 1980 – 1999, se vio mermada. 

En el caso de Chile, la autonomía de los docentes estuvo fuertemente afectada 

por la intervención de la dictadura y por la propuesta de traspaso de la docencia a 

los institutos profesionales (Banco Interamericano de Desarrollo, 2018). Ello afectó 
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la identidad profesional y el prestigio social de este sector. Por lo que 

responsabilizar a los docentes sobre los resultados de aprendizaje de los 

estudiantes ha sido contraproducente, pues los cambios que se realizaron en el 

sistema educativo excluyeron cualquier aporte que pudiesen realizar como gremio 

(Ávalos, 2014). 

El PNUD (2009) expuso que la mejora en calidad de la educación chilena 

implica remirar la estructura de reglas, incentivos y fiscalización del sistema 

educativo, especialmente desde lo público, así como la necesidad de modificar las 

prácticas pedagógicas y las metodologías de enseñanza, nudo crítico de los 

procesos de cambio educativo. En otras palabras:  

 

“Cuando los profesores se enfrentan a una política educativa como la 

evaluación, éstos son interpelados a ajustar sus rutinas de trabajo en función de los 

modelos subyacentes. La fuerza de esta interpelación, entendida como apertura o 

clausura, influirá en el tipo de respuesta (adaptación/resistencia) en virtud de que 

ésta se experimente como reconocimiento o desconocimiento del “sentido de 

identidad” (Galaz y Toro, 2019). 

 

A partir del año 2016 entra en vigencia una nueva legislación o el Sistema de 

Desarrollo Profesional Docente (DPD). Tiene como objetivo central dignificar la 

carrera docente, apoyarles en su ejercicio profesional e incrementar su valor 

intrínseco para impactar a futuras generaciones (Banco Interamericano de 

Desarrollo, 2018). Es así como el nuevo sistema establece una serie de medidas 

tendientes a mejorar la calidad educativa, a través de mecanismos de desarrollo 

profesional docente que también impactan a los establecimientos educacionales 

que reciben subvención estatal. Comprende la mejora en los parámetros de 

contratación, seguimiento, evaluación y estímulos de índole profesional, entrega 

de recursos pedagógicos, asesoría, y andamiaje de apoyo. También, incluye la 

formación continua durante el ejercicio de la docencia. 

 

Una forma de desarrollo profesional docente continuo son las Comunidades 

Profesionales de Aprendizaje, entendidas como un espacio social donde los 

docentes buscan generar una cultura de aprendizaje y desafiar el statu quo 
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institucional. Ello consiste en el constante rediseño de la estructura organizativa y 

de trabajo, la reflexión crítica de la propia práctica pedagógica y la transferencia de 

experiencias profesionales para favorecer el aprendizaje entre docentes (Krichesky 

y Murillo, 2011). Por tanto, puede conceptualizarse como aquella colectividad 

docente que se orienta a la co-construcción del aprendizaje, más allá de las 

discusiones en el ámbito de lo tradicionalmente conocido. Esta idea supone 

abandonar la lógica del trabajo individual por una sistémica, es decir, comprender 

objetivos mancomunados y aportes que pueden atribuirse a cada uno de sus 

miembros, constituyendo esto el capital humano de las mismas (Bolívar, 2017). 

 

El producto que surge de las Comunidades Profesionales de Aprendizaje no 

está ajena a diversas significaciones personales del docente. Es decir, a sus 

creencias, experiencias, actitudes, emociones que van cambiando dinámicamente 

en el tiempo, y que se conoce como identidad profesional docente. La dimensión 

personal de los docentes constituye un aspecto relevante, pues las cualidades 

personales permean la formación docente (Zabalza y Zabalza, 2012), además, de 

asegurar impactos significativos en las prácticas de enseñanza y en los aprendizajes 

de los estudiantes.   

 

Los beneficios de fomentar las CPA estriban en atender la conexión de las 

acciones formativas con las prácticas de trabajo en el aula (Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 2016a). Esto permite 

dirigir esfuerzos en la gestión de la calidad, entendiendo que la mejora de la escuela 

y el desarrollo profesional son dos caras de una misma moneda, que, a largo plazo, 

permitirá hacer frente a las desigualdades y brechas existentes en el sistema 

educacional (Martínez, 2009). Este cambio supone un ideal de desarrollo que 

considere todos los segmentos sociales y con ello, se genere la movilidad social 

(Raczynski y Muñoz, 2007). 

 

Un nivel de educación crítico dentro del sistema educativo ha sido el de 

educación parvularia. Los resultados de las evaluaciones de aprendizaje en Chile 

analizados por el Banco Interamericano de Desarrollo (2018), destacan la influencia 

positiva de la educación en edades tempranas y en el rendimiento a lo largo de la 
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vida formativa. Sobre todo, para aquellos niños de entornos menos favorecidos. Al 

respecto, el foco en la educación temprana se ha traducido en un aumento del 40% 

del profesorado encargado de la educación parvularia entre el año 2000 y 2011. Tal 

como indica Tedesco (2017), la educación en los primeros años de vida constituye 

un elemento imprescindible para lograr los presupuestos de una educación de 

calidad y de equidad en los sistemas educativos. 

 

Los programas en la primera infancia son medios demostradamente eficaces 

para cimentar las bases de una mayor igualdad, y no solo el desarrollo del lenguaje 

u otras funciones básicas para el aprendizaje (Blanco, 2006). El progresivo 

reconocimiento de la educación en la primera infancia hace imperativo que las 

políticas se orienten en fortalecer la profesionalización de sus docentes, cuestión 

que supone implementar condiciones laborales que permitan enfrentar las 

complejas demandas que se hacen a sus prácticas pedagógicas (Ministerio de 

Educación et al., 2014). 

 

Para las profesionales que laboran en escuelas, el MINEDUC por medio del 

CPEIP y en el caso de JUNJI e INTEGRA, los espacios de son diversos y dependen 

en gran medida de la afiliación laboral, que, en el caso de las profesionales que 

trabajan en el área pública son generalmente gratuitos. Usualmente, delinean 

programas y apoyos de acuerdo a sus propios focos institucionales y necesidades 

(Pardo y Adlerstein, 2015). Sin embargo, cabe preguntarse el papel individual de la 

educadora al participar de estos programas de apoyo para la formación continua. 

 

Con frecuencia, la construcción y transformación de la identidad profesional 

docente no forma parte de los procesos explícitos de aprendizaje. El interés por 

rescatar esta dimensión personal y social del docente surge como tema crítico en 

las Comunidades Profesionales de Aprendizaje. Lo anterior tiene que ver con que 

la identidad del docente no es estática, sino que se reconstruye durante su quehacer 

profesional para responder efectivamente a las demandas que se le hacen como 

profesional (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 

la Cultura, 2015). Es a partir de las CPA que se refuerza un sentido de pertenencia 

y de identidad profesional para que los profesores se apropien de los procesos de 
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cambio y los transformen en prácticas concretas de intervención. Esta reflexión 

colectiva da sentido a su desarrollo profesional (Vanegas et al.,2011). 

 

La promoción del aprendizaje colaborativo entre docentes depende de los 

directores y su capacidad de establecer una adecuada organización del trabajo 

docente, liderando los procesos de desarrollo profesional. El liderazgo gestado 

puede crear un ambiente para construcción de conocimientos especializados, 

ayudar a los maestros a identificar sus necesidades de desarrollo profesional y 

determinar recursos para implementación acciones dentro de la escuela (Thoonen 

et al., 2011; Vanblaere y Devos, 2016). 

 

No obstante, aunque las CPA se conciben un espacio propicio para la 

transformación del docente, son escasos los estudios que se enfoquen en la 

implicancia que ello tiene para el docente, y no solo los beneficios de la CPA para 

la escuela y la sociedad. Consideramos que el educador es el elemento fundamental 

de CPA, pues, si bien se trata de un grupo social que intenta instaurar una 

identidad colectiva, está conformada por individuos que poseen una identidad 

profesional única que va forjándose a través de los años. A partir de lo anterior, dos 

son dos las motivaciones que sustentan el desarrollo del siguiente trabajo. Primero, 

el insuficiente conocimiento sobre la realidad de las CPA al interior de las Salas 

Cunas y Jardines Infantiles que atienden a niños y niñas de la primera infancia. 

Segundo, cómo las características personales de la educadora de párvulos no están 

ajenas a estos espacios sociales [CPA]. En consecuencia, su principal aporte se 

sustenta en comprender aspectos psicosociales inherentes a las CPA. Para tal fin, se 

asume el paradigma interpretativo hermenéutico, otorgando atención a las 

experiencias personales de las educadoras, pero sin dejar de lado la realidad 

contextual in situ de la CPA donde participan.  

La investigación está organizada en secciones para resguardar la 

comprensión de la problemática abordada. En primera medida, se presenta la 

justificación del estudio, para luego dar paso al objetivo general y objetivos 

específicos. Luego, se presenta la perspectiva teórica asumida. Consideramos como 

elementos teóricos la práctica pedagógica del docente y las tensiones que ello 

produce al ser analizada y reflexionada, en virtud de las exigencias del medio. La 
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existencia de un docente que porta una identidad profesional que se construye y 

transforma en dos niveles: la identización e identificación, es decir, una percepción 

de sí mismo como docente y de cómo otros lo ven como tal. También definimos la 

CPA como espacio de formación continua que no solo impacta a las escuelas, sino 

que también al docente. Señalamos los beneficios de la CPA para los educadores, 

puesto que hay de por medio un capital profesional o transferencia de experiencias 

profesionales del cual dispone como recurso; beneficio que no está ajeno a tensiones 

personales que derivan de su participación en ellas. Por último, otorgamos atención 

a un elemento clave para la fundación y continuidad de las CPA y es el liderazgo, 

argumentando que éste debería entenderse desde un liderazgo compartido por 

todos sus miembros y que no solo compete al director de la escuela. Se desarrolló 

un apartado que especifica los supuestos teóricos asumidos para comprender el 

objeto de estudio propuesto.  

 

A continuación, se expone marco metodológico, indicando la base 

epistemológica del estudio de tipo hermenéutico y la factibilidad de conocer los 

fenómenos psicosociales desde la subjetividad de los participantes. Se argumenta 

la utilidad de la metodología cualitativa y la elección de un diseño de casos 

múltiples, siendo el caso las CPA y la unidad de análisis las educadoras de 

párvulos. El muestreo utilizado intencionado. Los instrumentos elegidos para la 

recolección de la información son la entrevista, el focus group y el biograma. La 

elección del análisis es el propuesto por la teoría fundamentada, es decir, la 

codificación abierta y sustantiva (Charmaz, 2000). Finalmente, se informan los 

criterios de calidad del estudio y las consideraciones éticas adoptadas para 

resguardar el trabajo con seres humanos. 

 

Seguido presentamos los resultados de la investigación, hallazgos que 

emergen del proceso de análisis e interpretación del marco empírico y la revisión 

sistemática realizada al constructo de identidad profesional docente y liderazgo.  

Desde la teoría fundamentada, los elementos teóricos permiten generar un marco 

comparativo con las interpretaciones y procesos de síntesis realizados a través de 

las entrevistas, biogramas y focus group. 
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Los principales hallazgos que emergen del análisis generado relevan la 

importancia del liderazgo construido durante la participación en la CPA para la 

conformación de la identidad profesional. De igual manera, los factores 

contextuales como son la cultura institucional y las características de la comunidad 

como espacio de desarrollo profesional, propician la reflexión, los procesos de 

investigación acción y el aprendizaje colaborativo. En la CPA existen aspectos 

respecto de la identidad profesional que se dan solo, y que desde los relatos de las 

participantes desarrollan una concepción de la IPD que comprende el rol docente 

como sujeto y actor de los cambios sociales. 

 

Se concluye que las docentes construyen en forma dinámica su identidad 

profesional, donde las relaciones que se establecen a nivel profesional cambian en 

concordancia con los aprendizajes que se construyen durante su participación en 

la CPA.  Es importante destacar que el liderazgo resulta fundamental no tan solo 

para el éxito de las CPA, sino que, para la mejora educativa, ya que es este espacio 

de trabajo el que provee mayores posibilidades de construcción del capital 

profesional. La identidad profesional se encuentra vinculada a la CPA ya que es la 

reflexión que se realiza en estos espacios, lo que permite que las docentes puedan 

construir y deconstruir creencias, de esta forma la práctica pedagógica se nutre de 

múltiples perspectivas y experiencias.  La CPA en este contexto, organiza el actuar 

de los docentes. Los aprendizajes profesionales entonces, se producen en primera 

instancia desde un espacio interpersonal hacia uno personal. La CPA ejerce un rol 

mediador entre ambos espacios desde el ámbito cognitivo pero también el 

emocional.  
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II. JUSTIFICACIÓN 

El reconocimiento de la Educación Parvularia en Chile como proceso 

relevante para la sociedad no ha estado ajeno a desafíos. La Educación Parvularia 

y su constitución en términos del primer nivel educativo comúnmente se asociaba 

al cuidado de niñas y niños en situación de abandono, o en una estrategia remedial 

de problemas sociales y de salud (Alarcón et al., 2015; Subsecretaría de Educación 

Parvularia y Universidad de Chile-Centro de investigación avanzada en educación, 

2018). 

 

Dado que la educación parvularia comienza a ser concebida como un nivel 

fundamental para la formación de los niños, se desarrollaron esfuerzos para 

incorporar dicho nivel al sistema educativo. En parte, se debió a los movimientos 

de renovación pedagógica que pusieron en discusión la importancia del desarrollo 

de la primera infancia chilena (Caiceo, 2011) Otro movimiento impulsó 

profesionalizar rigurosamente la educación parvularia a través de la creación de la 

carrera de Educadoras de Párvulos en el año 1944. Proceso que culminó en el año 

1970 con el establecimiento, a nivel gubernamental, de la primera organización 

destinada a brindar educación de calidad a niños y niñas hasta los 4 años, de 

sectores de menores ingresos (Caiceo, 2011). Esta organización corresponde a la 

Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI). Una década más tarde surgió la 

Fundación Nacional de Ayuda a la Comunidad (FUNACO), cuyo propósito 

consiste en apoyar los continuos cambios en la estructura social-familiar, derivados 

de la incorporación de la mujer al mundo del trabajo y la crianza. 

 

La Educación Parvularia asumió, entonces, el rol del cuidado y la educación 

de los niños y niñas, a través de los centros educativos de JUNJI y FUNACO. Desde 

los noventa (FUNACO) cambia el nombre a Fundación INTEGRA (Ministerio de 

Educación et al., 2014). Todo ello va a permitir su reconocimiento como parte del 

sistema educativo en el año 1999 bajo la ley 19.634. Dicha ley explicita como 

objetivo principal del nivel de Educación Parvularia la atención, cuidado y 



 CAROLA ZAÑARTU CANIHUANTE 

 

32 

educación de niños y niñas desde el nacimiento hasta su ingreso a la Educación 

Básica. 

 

Desde el año 2000 en adelante, la Educación Parvularia en Chile forma parte 

de la discusión pública en la agenda gubernamental. Por un lado, empiezan a 

inyectar recursos públicos y privados para aumentar su cobertura y facilitar el 

acceso a la población que sufre la mayor vulneración socioeconómica (Alarcón 

et al., 2015). Por otro lado, se establece el primer marco referencial para el nivel de 

Educación Parvularia en el año 2001 [Bases Curriculares de la Educación Parvularia 

–BCEP], con el propósito de establecer un lineamiento común para el desarrollo de 

los aprendizajes de todos infantes, así como también orientar a las profesionales de 

la primera infancia con respecto de su quehacer pedagógico (Ministerio de 

Educación, 2005). El nuevo marco regulatorio subraya el rol de la Educadora de 

Párvulos, siendo formadora y dinamizadora de comunidades educativas, 

investigadora en acción, seleccionadora de los procesos de enseñanza, mediadora 

de aprendizajes, diseñadora, implementadora y evaluadora de los currículos 

(Ministerio de Educación, 2005).  

 

La redefinición respecto de la importancia de la Educación Parvularia y el rol 

de sus docentes tensiona la imagen tradicional asociada al asistencialismo. Obliga 

a las educadoras a reformularse en congruencia con las nuevas exigencias 

impuestas por el sistema educativo. El reconocimiento como actores sociales 

indispensables en la formación del ser humano exige la profesionalización de su 

labor, constituyendo lo anterior nuevo desafío que enfrentan las profesionales y las 

comunidades educativas (Ministerio de Educación et al., 2014). 

 

En el año 2015, el nivel de Educación Parvularia cuenta con una nueva 

institucionalidad: la Subsecretaría de Educación Parvularia. En ella se plantean los 

objetivos de este nivel, entre ellos, la promoción, desarrollo y organización general 

de calidad para formar integralmente a niños y niñas (Devia, 2017). La organización 

contribuye a la actualización de las BCEP, instando a responder a las exigencias de 

la sociedad tales como la inclusión social (diversidad de género, orientación sexual, 

etnias, estratos socioeconómicos, entre otros) y la formación ciudadana. Además, 
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exige la actualización en el proceso de construcción de aprendizajes, con el 

propósito de aportar con nuevos enfoques pedagógicos y el fortalecimiento de las 

instituciones. Todo lo anterior, orientado a garantizar la calidad de los centros 

educativos, incluyendo las prácticas pedagógicas gestadas al interior de las 

instituciones (Subsecretaría de Educación Parvularia y Universidad de Chile-

Centro de investigación avanzada en educación, 2018).  

 

Los centros educativos que proveen espacios de Educación Parvularia en 

Chile están permeados profundamente por el contexto donde están ubicados. En 

general, se centralizan en segmentos socioeconómicos específicos, con 

institucionalidades y énfasis pedagógicos distintos. Es decir, operan muchas veces 

bajo lógicas particulares que responden a las condiciones de provisión, legislación 

y financiamiento específicas de cada contexto (Alarcón et al., 2015). Por otro lado, 

las estadísticas en Chile muestran que el 8,98% del total de docentes se desempeñan 

en establecimientos con reconocimiento oficial del Estado chileno para educación 

en párvulos, de los cuales el 82,06% laboran en instituciones públicas o que reciben 

subvención estatal (Holz, 2019). Según la Organización para la Cooperación y el 

Desarrollo Económicos (2018), la Educación Parvularia en Chile evidencia una gran 

desigualdad en términos de la cantidad de profesionales disponibles; las 

condiciones y espacios laborales, además del acceso a programas de formación y 

acompañamiento pedagógico. 

 

Las exigencias de la Educación Parvularia plantean el desafío de reconstruir 

una identidad profesional, más allá de la creencia asociada al cuidado de los niños 

en la primera infancia (Devia, 2017). La identidad profesional es un proceso 

continuo que comienza con las primeras experiencias en la escuela como 

estudiante, constituyendo uno de los factores de mayor impacto en la definición 

del sí mismo como docente. La identidad no solo está asociada a la formación 

inicial, sino que se profundiza y se complejiza a lo largo de la trayectoria 

profesional, configurando un marco referencial en el quehacer profesional, que 

requiere necesariamente el acompañamiento y orientación para generar cambios 

tendientes a la calidad de la educación (Borko, 2004). 
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La identidad profesional docente (IPD) es un constructo complejo, pues 

involucra la dimensión individual; una historia personal y un contexto 

determinado, así como también la dimensión social o visión de otros sobre el 

quehacer profesional y laboral. Ambas dimensiones, personal y social, deben ser 

interiorizadas por el sujeto para configurar su identidad profesional docente. Por 

tanto, la construcción de la identidad asociada a la dimensión personal se 

denomina identización, mientras que la social, identificación (Gohier et al., 2002). 

La identización apunta a la individualización de aspectos colectivos de la profesión, 

y la identificación al sentido de pertenencia en relación con el colectivo profesional. 

Son estos dos elementos los que permiten al docente definirse en función de ¿Quién 

es? ¿Dónde actúa? ¿Qué hace? y ¿Cómo se le considera? 

 

Salazar y Sánchez (2018) sostienen que la identidad profesional es un 

fenómeno colectivo, suponiendo una estrecha interrelación con el contexto, y, cuya 

percepción respecto de sí mismos es relevante para su desarrollo y proyección 

profesional. La formación de esta identidad es dinámica y se negocia en virtud de 

su práctica pedagógica, adquisición de nuevos conocimientos, y necesidades que 

surgen en los contextos donde laboran (Wenger, 2001). 

 

Uno de los espacios destinados a generar aprendizajes docentes y con ello 

resolver problemáticas asociadas a la práctica pedagógica son las Comunidades 

profesionales de aprendizaje (CPA). Ellas se definen como espacios de desarrollo 

profesional (Stoll, 2005), donde la colaboración, el compromiso profundo de sus 

participantes hacia su labor y la desprivatización de la práctica pedagógica son 

algunas de sus características esenciales (Hord, 1997). En dichos espacios, la 

reflexión y análisis de la práctica pedagógica y la transferencia de experiencias 

profesionales se ponen al servicio de una colectividad, promoviendo la búsqueda 

de acciones sistemáticas para favorecer la formación docente (Inostroza, 1996; 

Terigi, 2010). 

Cuando los docentes reflexionan sobre episodios críticos asociados a su 

práctica pedagógica se ubican desde un rol de aprendiz (Brody y Hadar, 2015). Esto 

posibilita crear nuevos marcos referenciales sobre los procesos educativos, aspecto 

relacionado con la transformación de la identidad profesional. La comprensión de 
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las inquietudes que experimentan en las prácticas pedagógicas y la forma en 

cómo las pueden resolver es una vía que aporta al desarrollo de su identidad 

profesional. Según Vanegas y Fuentealba (2019), la práctica pedagógica permite 

consolidar los procesos identitarios. Debido a lo anterior, es necesario cuestionar 

¿cuáles experiencias, o episodios críticos de la práctica pedagógica han sido 

analizados y reflexionados en las comunidades profesionales de aprendizaje por 

las educadoras de párvulos? ¿Cuáles tensiones han experimentado las educadoras 

de párvulos respecto de sus procesos identitarios al analizar y reflexionar su 

práctica pedagógica al interior de las comunidades profesionales de aprendizaje?  

 

La identidad profesional docente, es un proceso que puede transformarse al 

participar en las comunidades profesionales de aprendizaje. En especial, porque la 

reflexión al interior de ellas le permite al docente definirse en función de quién es 

y hacia dónde va. Es la reflexión sobre la práctica pedagógica la que posibilita un 

reconocimiento de sí mismo y de sus acciones, para examinar una situación y 

generar un discurso contextualizado y actual frente a las necesidades de sus 

educandos (Álvarez-Álvarez, 2015). Por tanto, cualquier intento de afrontar los 

procesos de cambio en las prácticas pedagógicas y las reformas educativas, 

necesariamente tiene que atender y entender estas estructuras identitarias (Rivas et 

al., 2005). 

 

Las comunidades profesionales de aprendizaje no solo centran su accionar en 

el aprendizaje individual, sino que existe también un aprendizaje profesional 

colectivo que surge en la cohesión grupal (Brodie, 2013). Es aquella vinculación 

colectiva la que favorece una plataforma de interacción continua que permite 

gradualmente un vínculo inextricable respecto de la formación de esta identidad 

profesional (Chen y Wang, 2015). Por medio de las CPA se refuerza un sentimiento 

de identidad profesional, fundamental para la generación de cambios y 

transformaciones que se traducen a posteriori en prácticas concretas o construcción 

del capital profesional (Eirín-Nemiña, 2018). 

 

El capital profesional corresponde al repertorio de aprendizajes que el 

docente construye a lo largo de su carrera (Ibáñez-Cubillas, 2015). A través del 
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desarrollo profesional docente es plausible la actualización del conocimiento 

disciplinar y pedagógico, posibilitando la renovación de las estrategias de 

enseñanza, la sistematización, documentación e intercambio de experiencias en 

torno al proceso de enseñanza-aprendizaje y así responder a los nuevos desafíos 

educativos (Vezub, 2010). 

 

Las CPA, además de permitir el desarrollo de la identidad profesional y del 

capital profesional, requiere el fortalecimiento del liderazgo (Subsecretaría de 

Educación Parvularia y Universidad de Chile-Centro de investigación avanzada en 

educación, 2018). La Educación Parvularia demanda de un liderazgo que permita 

responder a las necesidades críticas de este nivel educativo (Stamopoulos, 2012). 

 

La Educación Parvularia es el único nivel del sistema educacional en Chile 

que no cuenta con un marco de orientación para las líderes de la primera infancia. 

Situación que se complejiza porque la oferta de DPD en este nivel es casi 

inexistente. Solo en el año 2017, y como una iniciativa pionera en INTEGRA, se 

inicia un programa para directoras de centros educativos y formación de liderazgo 

(Ministerio de Educación y Subsecretaría de Educación Parvularia, 2018). El 

liderazgo es vital porque se relaciona con la capacidad de influencia entre los 

miembros de un grupo para la consecución de metas u objetivos (Martínez-

Valdivia et al., 2018). Si el liderazgo es compartido entre los docentes, se 

promueven relaciones colaborativas y se afianzan vínculos en el contexto laboral. 

En consecuencia, constituye un factor primordial para la mejora de las instituciones 

educativas. 

 

La visión de liderazgo propuesta por las Bases Curriculares de la Educación 

Parvularia no se acoge una figura única y centralizada en el director, sino que a un 

liderazgo distribuido. Es decir, reconoce al equipo pedagógico y a “todas aquellas 

personas que tienen una responsabilidad directa en la implementación de prácticas 

intencionadas, destinadas a acompañar y apoyar a las niñas y los niños en su 

aprendizaje” (Subsecretaría de Educación Parvularia y Universidad de Chile-

Centro de investigación avanzada en educación, 2018, p. 29). En este sentido, los 

docentes no podrán alcanzar la mejora en su práctica pedagógica si no cuentan con 
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la oportunidad de aportar al grupo y así aprender juntos (Bolívar, 2017). 

Entonces, es posible preguntarse ¿qué factores contextuales, grupales y personales 

se asocian a las prácticas del liderazgo dentro de las CPA? 

 

La formación continua implica entonces la identidad profesional y el 

liderazgo, presentes en los espacios de desarrollo profesional docente como las 

CPA. Son estos grupos los que permiten dar respuesta a la crisis identitaria docente, 

pero también aportando con recursos para mejorar la práctica pedagógica.  

Si bien la conformación de la identidad profesional docente no está ajena a 

los procesos de acompañamiento a los profesionales y sistema educativo (Guzmán, 

2017), en Chile solo son abordados en forma incipiente. Específicamente, apuntan 

a la caracterización de los diversos aspectos involucrados en la identidad 

profesional (Robinson et al., 2018). Algunos estudios centran su interés en las 

experiencias biográficas narrativas, destacando la comprensión de la trayectoria 

profesional (Pardo y Opazo, 2019). Es relevante abordar la complejidad que 

involucra participar en una CPA. Esto es, reconocer que el docente porta una 

identidad profesional que puede tensionarse debido a su PP en un contexto 

determinado. Y, como, a la vez, la CPA se torna en un espacio tensionante para su 

identidad porque requiere cohesión, valores compartidos, desprivatizar la PP y 

diálogos reflexivos. Además, que dicho espacio pone a disposición de los docentes 

recursos que impactan la práctica pedagógica, tales como el capital profesional. Y, 

por último, deberes, en tanto demanda un liderazgo compartido para el 

cumplimiento de metas trazadas. Consideramos que estos elementos darían cuenta 

del impacto de la CPA para los profesores, pero a la vez, cómo los docentes también 

impactan la CPA, en un proceso de retroalimentación constante. 

 

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura (2016b) plantea la relación entre los procesos de DPD de las educadoras de 

párvulos y la calidad en la Educación Parvularia. Por ello, la presente investigación 

tiene por objetivo comprender cómo la participación en las comunidades 

profesionales de aprendizaje aporta a la construcción de la identidad profesional 

docente y la expresión de prácticas de liderazgo de educadoras de párvulos de 

instituciones educativas de la región Metropolitana y de Valparaíso en Chile. 
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Dado el escaso conocimiento sobre las CPA donde participan educadoras de 

párvulos, consideramos pertinente aportar con investigaciones empíricas que 

reconozcan la importancia del contexto y la subjetividad de los actores sociales. A 

través de ello, es posible un acercamiento profundo al interior de la CPA y a las 

educadoras. Por otro lado, otorgar voz a una población poco visibilizada constituye 

un importante avance para continuar la línea investigativa en términos más 

generalizables, explicativos o causales. 

 

La relevancia de esta investigación se cimenta en la escasa valoración y 

visibilización de las profesionales que se desempeñan en el nivel de educación 

parvularia. Esto, en contraste con el reciente reconocimiento del Estado hacia su 

labor. Es preciso desmarcar el quehacer profesional de las educadoras de párvulos 

del enfoque asistencialista, ya que la primera infancia es un ciclo trascendental en 

el desarrollo humano que requiere de conocimientos especializados en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje. Es fundamental subrayar que los espacios de 

perfeccionamiento para estas docentes son escasos, y en caso de existir, no son 

investigados.   

El aporte práctico de esta investigación implica el levantamiento y 

sistematización de información situada sobre espacios de formación continua para 

las educadoras de párvulos. Lo precedente permitirá contribuir al diseño y gestión 

de espacios de desarrollo profesional continua, intentando garantizar la calidad 

educativa en la primera infancia. Además, puesto que la identidad profesional y el 

liderazgo constituyen elementos psicosociales fundamentales para el 

funcionamiento y continuidad de las CPA, será posible desarrollar recursos de 

intervención para acompañar a las docentes en las posibles tensiones asociadas al 

desarrollo de su práctica pedagógica.



 

 

III - OBJETIVOS
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III. OBJETIVOS 

3.1. General 

Comprender cómo la participación en las comunidades profesionales de 

aprendizaje aporta a la construcción de la identidad profesional docente y las 

prácticas de liderazgo de educadoras de párvulos de instituciones educativas de la 

región Metropolitana y de Valparaíso en Chile. 

 

3.2. Específicos 

Identificar qué elementos de la práctica pedagógica contribuyen a la 

construcción de la identidad profesional de las educadoras de párvulos en las 

comunidades profesionales de aprendizaje de instituciones educativas de la región 

Metropolitana y de Valparaíso en Chile. 

 

Conocer cuáles elementos de la práctica pedagógica han sido facilitadores u 

obstaculizadores para las educadoras de párvulos para la construcción de 

Identidad profesional en las comunidades profesionales de aprendizaje de 

instituciones educativas de la región Metropolitana y de Valparaíso en Chile. 

 

Identificar qué elementos de la práctica pedagógica contribuyen a la 

construcción de prácticas de liderazgo en las educadoras de párvulos en las 

comunidades profesionales de aprendizaje de instituciones educativas de la región 

Metropolitana y de Valparaíso en Chile. 

 

Conocer cuáles elementos de la práctica pedagógica han sido facilitadores u 

obstaculizadores para las educadoras de párvulos para el desarrollo de prácticas 

de liderazgo, en las comunidades profesionales de aprendizaje de instituciones 

educativas de la región Metropolitana y de Valparaíso en Chile.



 

 

IV - MATERIAL Y 

MÉTODO 
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IV.  MATERIAL Y MÉTODO 

4.1.  Marco teórico 

A continuación, se presenta la perspectiva teórica que sustenta la siguiente 

tesis doctoral, desarrollando doce tópicos centrales sobre elementos que convergen 

al participar en Comunidades Profesionales de Aprendizaje. Estos son: 1)  el Self y 

la identidad 2) la identidad profesional docente como proceso dinámico personal y 

social; 3) el análisis y reflexión de la práctica pedagógica y las tensiones identitarias 

del docente; 4) la investigación de la identidad profesional en Educación 

Parvularia; 5) desarrollo profesional docente; 6) el desarrollo profesional en Chile; 

7) las Comunidades Profesionales de Aprendizaje como espacios de tensión y 

transformación; 8) el rol activo de los docentes dentro de la CPA:  de prácticas de 

liderazgo; y 9) los tipos de liderazgos; 10) experiencia y desarrollo del liderazgo en 

la primera infancia a nivel internacional; 11) liderazgo en Educación Parvularia; 12) 

liderazgo en educación inicial en Chile. 

 

4.1.1. Self y la Identidad. 

Las investigaciones durante los últimos cincuenta años han profundizado 

continuamente los constructos Self e Identidad a través de la psicología social. El 

primero es entendido como “sí mismo” donde el Sí alude a la reflexibilidad existente 

en el ser humano y el Mismo como la condición de ser uno mismo, su identidad 

personal (Vidal, 2015). 

 

El Self presenta dos dimensiones: el I que organiza e interpreta las 

experiencias subjetivamente y el Me entendido como la suma total de todo lo que 

una persona puede llamar suyo, como es su propio cuerpo y sus posesiones 

materiales, así como los objetos físicos (Self Material); la reputación de otros respecto 

de sí mismos corresponde al (Self Social) y finalmente las actitudes, sentimientos y 

pensamientos alude al (Self Espitual). La Teoría del Autoconcepto, establece una 
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jerarquía para los Selves, posicionando en la base al Self Material, seguido por el Self 

Social y por último sobre estos el Self Espiritual que articula los anteriores 

entregando un sentido a la persona de sí mismo en función con su medio social 

(Moreno, 2004) 

Temporalmente se destacan los aportes de James (1890); Aliport (1955); 

Cattell (1950) y Rosenberg (1979), que plantean al Self como un objeto de 

introspección que se encuentra integrado en la personalidad, orienta a la persona 

hacia conductas que aumentan la motivación y permite la autoevaluación y la 

estabilización de la identidad. 

Skinner (1987) define al Self desde un foco comportamental, donde el 

repertorio de conductas de la persona es una respuesta a la interacción con el 

ambiente y los acontecimientos que se vivencian y Jung (1960) como un todo que 

establece el equilibrio entre la consciencia y el inconsciente que organiza las 

experiencias del individuo. Lecky (1961) precisa que el Self es un sistema 

organizado de pensamientos en relación consigo mismo, que es clave en el 

desarrollo humano porque permite la adaptación del sujeto al mundo externo.   

Otros autores como Cooley (1902) conceptualizan el Self como el producto de 

la interacción entre el individuo y el contexto social, Mead (1934) como el fruto de 

una experiencia y de los juicios que realizan otras personas sobre él. En síntesis, el 

Me está conformado por las actitudes de otros hacia sí mismo que promueven la 

adquisición de normas, valores del contexto social, por tanto, delimitan los marcos 

referenciales que componen el I.  

Por último, Goffman (1959), Tajfel (1978, 1982); Tajfel el atl., (1979) y Hogg y 

Terry (1996) sustentan su visión del Self desde el paradigma de interaccionismo 

simbólico que es entendido como la suma de todas las identidades diversas que 

orientan el comportamiento de una persona que se activan de acuerdo con los 

acontecimientos experimentados. 

  Actualmente el Self es descrito como una estructura multidimensional, 

dinámica y maleable que se encuentra en constante reconstrucción producto de su 

naturaleza social, donde habitan múltiples identidades que se relacionan a partir 

de la reflexión, que afectan subjetivamente la percepción y determinan los 

elementos cognitivos, afectivos y conativos del ser humano (Vidal, 2015).  
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El Self desde el I, se manifiesta a través de cuatro autorreferentes que 

permiten a las personas describirse simultáneamente en varias áreas que remiten a 

su “sí mismo”: 1) la autoimagen, que refiere al rol o status que tiene un individuo, 

por tanto, se define en función de la importancia y la representación ante otros; 2) 

el autoconcepto   que corresponde a las autodescripciones que la persona tiene 

respecto de sí mismo; 3) la autoestima que se entiende como la valoración que 

realiza una persona en función de sus sentimientos de otros hacia sí mismo y 4) la 

autorrealización como la percepción subjetiva en relación con el logro de una meta 

propuesta por la persona.  

A partir de estos autorreferentes el individuo desarrolla múltiples estrategias 

de presentación que influyen en la percepción de otro a fin de ser aceptado en el 

círculo social donde se relaciona. Esta gestión de impresiones permite a posteriori 

la negociación de su identidad social. Tanto el I como el Me se integran de forma 

interdependiente en diversos niveles que no son necesariamente iguales y pueden 

generar contradicciones en lo individual y colectivo (Codina, 2005).  

Dado que el Self es dependiente y permeable a la influencia del medio, la 

persona conecta la información y la vincula temporalmente a alguna de sus 

identidades activándose para generar la respuesta apropiada. Este estado es 

descrito como Saliencia (Tajfel, 2010). La activación de la identidad depende a su 

vez de la accesibilidad para que la persona pueda ser ubicada en una determinada 

categoría concreta, así como la adecuación, que implica establecer una congruencia 

entre la normativa del grupo y las percepciones respecto de las interacciones. 

De acuerdo con Codina (2005) el Self requiere de la reflexibilidad como sujeto 

para constituirse. La persona debe visualizarse como un objeto externo, mirarse a 

través de los ojos del otro. Si bien existen múltiples miradas del Self, coincidimos 

con Tajfel (1979) que una parte clave del “sí mismo” es la identidad, donde la 

persona gestiona, construye y negocia de acuerdo con sus necesidades (Vidal, 

2015). La identidad adquiere determinadas características que son internalizadas, 

etiquetadas, valoradas y organizadas por el individuo a través de esquemas del yo 

que emergen a partir de las interacciones sociales que se establecen con otros 

(Ruvalcaba-Coyaso et al., 2011). 

Tajfel (2010) desde la psicología social, considera que la sociedad sería 

conformada por una heterogeneidad de categorías sociales que mantienen 

relaciones de poder y status entre ellas (Ortiz y Toranzo, 2005), por tanto de estas 
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interacciones surge la identidad social. Con precisión se entiende la identidad 

social como una parte del autoconcepto de las personas que se deriva del 

conocimiento respecto a su pertenencia a un determinado grupo, junto con la 

valoración que realiza el individuo en términos emocionales respecto de su 

pertenencia (Pichastor, 2007). 

La identidad se construye en relación con los elementos culturales, materiales 

y sociales del entorno del sujeto. A nivel cultural existen ciertas categorías, por 

ejemplo, religiosas, de clase, género, etnia, nacionalidad, profesión, entre otras, que 

delimitan de alguna manera el sí mismo y su interacción con las particularidades 

de dichas categorías. Las personas también proyectan simbólicamente su yo en el 

plano material, ya sea a través del uso de ciertos objetos o de su propio cuerpo, 

externalizando la percepción personal a terceros, y es social, porque la identidad 

involucra la referencia de otros para internalizar sus opiniones y expectativas, o 

para establecer una diferencia respecto de ellos (Larraín, 2008, p. 32). 

El concepto de identidad es caracterizado por su multidimensionalidad, 

puesto que se define y evidencia desde los diferentes aspectos que conforman al 

ser humano como la psicología, biología, sociología entre otros, siendo 

representado como “un constructo dinámico y progresivo” (Ruvalcaba-Coyaso 

et al., 2011). 

El proceso de categorización que realizan las personas con la finalidad de 

adscribirse a un determinado grupo aporta un sentido y entrega orientación 

respecto de las similitudes y diferencias del grupo en el cual el individuo se 

encuentra inserto, es decir, el endogrupo. Los grupos que se encuentran fuera del 

círculo del individuo donde en función del otro se establece una comparación, es 

denominado como exogrupo (Ortiz y Toranzo, 2005; Pichastor, 2007; Ruvalcaba-

Coyaso et al., 2011; Scandroglio, 2008; Vidal, 2015).  

La pertenencia a una comunidad es vista como una forma de conciencia 

colectiva de una entidad grupal. Pueden conformar un grupo social dos o más 

personas que comparten una misma identidad social, y establecen conjuntamente 

la definición de sus valores, objetivos y atributos en relación de los exogrupos. 

Es importante considerar que esta investigación busca la comprensión 

respecto de las identidades a nivel grupal de cada comunidad profesional de 

aprendizaje, así como de cada una de las educadoras de párvulos, relevando los 
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aspectos significativos que permitan la autodefinición como profesionales y líderes 

de centros educativos para la primera infancia. La relevancia de la identidad no tan 

solo radica en el ámbito personal, sino también a nivel grupal como parte de un 

sistema que se construye y evoluciona constantemente. “El núcleo de la identidad 

es la pertenencia a un grupo con características definidas tanto internas como 

externas” (Ruvalcaba-Coyaso et al., 2011, p. 89) 

La identidad puede presentarse como substancial, ya que puede posicionarse 

desde la resistencia al cambio y persistencia, o a través de una perspectiva 

situacional que muestra un mayor grado de adaptabilidad y cambio a las 

experiencias y el entorno (Bolívar A. et al., 2001). A partir de lo anterior, “se 

constituye en la más significativa cuestión de la postmodernidad, debido a que 

posibilita la certeza de saber quién soy y en función con quienes construyo las 

realidades sociales o políticas que me afectan directa o indirectamente”(Palacio 

et al., 2003, p. 28)  

La activación de la identidad es un proceso cognitivo y también emocional. 

El primero refiere al proceso de despersonalización donde la persona reemplaza la 

conducta personal para asumir una grupal acorde a las reglas del grupo que se 

asocian a un prototipo, por tanto, se produce una estereotipación del Self (Ortiz y 

Toranzo, 2005).  

El segundo proceso de carácter emocional implica el mantenimiento o mejora 

de la autoestima, ya que la comparación permite reafirmar determinadas 

características y conductas que el individuo realiza y evalúa positivamente.  Sin 

embargo, la comparación en función del exogrupo podría ser valorada como 

negativa. En este caso las personas experimentan insatisfacción, y en consecuencia 

activan una serie de estrategias que buscan alcanzar nuevamente la positividad en 

su identidad social. 

Lo precedente se realiza a través de dos posibilidades: a) la movilidad social, 

que implica el reconocimiento de la permeabilidad del exogrupo y con ello el 

endogrupo redefine su pertenencia esperando alcanzar un status mayor y con ello 

su incorporación o b) el cambio social donde las barreras intergrupales son 

inamovibles, por tanto, existe una imposibilidad de ingreso al exogrupo. En este 

caso el endogrupo reevaluará la situación y buscará alcanzar una evaluación 

positiva de sí mismo a través de la creatividad social que se produce sólo cuando 

existe estabilidad a nivel intergrupal. El endogrupo buscará la redefinición de sus 
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atributos o valores para sustentar su identidad social, o buscará otro exogrupo para 

realizar la comparación. Otra posibilidad es la competición social, que surge 

cuando las relaciones intergrupales son percibidas como inestables, por tanto, lo 

que se persigue es superar al grupo que tiene el mayor status en el atributo que está 

siendo objeto de comparación (Tajfel, 2010; Tajfel et al., 1979). 

Con importantes aportes, Turner y Reynolds (1987, 1990) plantea la Teoría de 

la Categorización del Yo, donde la identidad social se evidencia como un principio 

para la formación de grupos, a partir de características comunes que les permiten 

establecerse como miembros de una misma categoría social. Es la identidad social 

el medio para definir la identidad individual, pues las mentes humanas no se 

constituyen solamente desde la individualidad (Canto-Ortiz y Moral-Toranzo, 

2005). 

Son cuatro las estrategias que permitirían establecer una identidad positiva 

de acuerdo con Scandroglio (2008):   

a) la recategorización supraordenada que se establece cuando dos grupos 

recategorizan la pertenencia a un grupo, a partir de un atributo en común para 

posteriormente realizar una comparación con un tercer grupo similar; 

b) la recategorización subordinada, que refiere a la división del endogrupo 

en subgrupos, estableciendo la comparación a partir del subgrupo que presenta un 

status inferior; 

 c) la comparación temporal donde el grupo realiza el balance en función de 

su evolución (antes y después) y,  

d) la comparación estándar que se realiza con las normas y valores sociales, 

prescindiendo de realizar comparaciones con otros grupos.  

A partir del desarrollo de la Teoría de la Identidad Social propuesta por 

Tajfel, surgen nuevas propuestas como el Modelo SIDE (Social Identity of 

Desvinculating Effects) por Simón (2004), quien establece a la comparación y 

pertenencia a un grupo como el inicio en la autodefinición colectiva. En el caso de 

la individualidad las personas se comparan con otras desde la singularidad, por 

tanto, la autodefinición individual no surge de lo colectivo, no es social. 

Si bien, existen coincidencias respecto de los planteamientos Tajfel et al., 

(2001) hacen hincapié en que el Yo colectivo no corresponde a una identidad social, 

ya que surge desde un plano individual, los atributos individuales (rasgos) pese a 
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que no son iguales en todas las personas, pueden ser compartidos socialmente y 

permiten la construcción de la identidad colectiva siempre que el contexto social 

sea propicio para ello, por tanto, las cantidad de autocategorizaciones que realiza 

una persona depende de la cantidad de grupos con los que se identifica. 

Por último, el contenido y nivel de la autodefinición que realiza el individuo 

depende de la interacción entre el medio social y el receptor, quien subjetivamente 

y a partir del conocimiento previo del contexto y la accesibilidad se autodefine. Si 

la experiencia es valorada por la persona como positiva, será la motivación para 

avanzar hacia las metas fijadas y con ello decidir respecto de las elecciones que se 

le presentan desde lo individual a lo colectivo (Pichastor, 2007). Palacio et al., (2003) 

considera que la identidad facilita la permanencia y la dinámica de las prácticas 

sociales comunitarias. La identidad orienta y predispone a los actores académicos, 

particularmente a los del campo social, hacia nuevas construcciones teóricas. 

Otro planteamiento en la misma línea corresponde al Modelo a self-Aspects 

Model of Identity [SAMI] que recoge las teorías de sus predecesores y genera una 

integración de estas. El conocimiento respecto de la identidad personal es el punto 

de partida para la comprensión de sí mismos.  

El proceso de autointerpretación, permitiría al individuo dar coherencia y 

sentido a las experiencias, desde un plano cognitivo y social. Las personas logran 

comprenderse a “sí mismas” y generar su propia identidad que de igual forma 

influye en las percepciones y conductas sociales. La saliencia es entendida como un 

proceso dinámico (Pichastor, 2007).  

La identidad colectiva se define desde la autointerpretación que realiza el 

individuo en los aspectos compartidos con los otros. Desde la singularidad, la 

identidad individual es la autointerpretación de distintos aspectos del “I” que 

definen a la persona como única y crean independencia del grupo social. 

Desde una visión sociológica Castell y Martínez Gimeno (2009) entienden a 

la identidad como un proceso de construcción del sentido que realizan los actores 

sociales [sujeto] en relación con un conjunto de atributos culturales que se 

jerarquizan, dando prioridad al de mayor valoración por sobre otros. 

Las personas construyen una multiplicidad de identidades, las que 

constantemente tensionan el sentido personal y generan contradicciones. Es el 

proceso de individualización el que permite la construcción del sentido identitario 
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que se reorganiza en función de los grupos sociales, y la sociedad dentro de un 

marco temporal y espacial. Por ello, las identidades colectivas son guiadas por un 

miembro reconocido por el grupo, quien determina el contenido simbólico y 

sentido para los otros partícipes.  

En este contexto, la identidad colectiva se enmarca en relaciones de poder, 

donde es posible identificar tres tipos: 

 

Identidad legitimadora: que parte desde las instituciones dominantes de la 

sociedad, cuya finalidad es extender su dominio frente a otros actores sociales. 

Identidad de resistencia: surge en los grupos minoritarios, cuya posición es 

poco valorada o estigmatizada por el grupo dominante. Definen su sentido en 

oposición buscando reconocimiento.  

Identidad proyecto: cuando los actores sociales construyen un nuevo sentido 

que busca la transformación de la estructura social y con ello la redefinición de su 

posición en ella. 

 

La identidad por resistencia conduciría a la formación de comunidades, 

siendo el tipo más importante de construcción identitaria dentro de una sociedad 

(Castells y Martínez Gimeno, 2009). Un último aporte, es el realizado por Erickson 

(en Bordignon, 2005) a través de la Teoría Psicosocial que releva la integración de 

la dimensión social y el desarrollo psicosocial. Erickson desarrolla el impacto de la 

interacción social, la cultura y la sociedad en la personalidad del ser humano que 

define como la expresión interna de una persona que se materializa en una 

conducta, estable y permite el reconocimiento de otros como un individuo.  

De acuerdo con Páramo (2008) “el concepto de identidad se diferencia del de 

personalidad o viene a sustituirlo, precisamente en el énfasis que se otorga en la 

situación social, la interacción con otros y la influencia de las instituciones en la 

construcción de tal identidad” (p.51). 

Entonces, los seres humanos dependemos de tres procesos de organización: 

 a) el proceso biológico: que interrelaciona en forma jerárquica lo biológico, 

orgánico y la evolución fisiológica de una persona – el soma;  
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b) el proceso psíquico: que describe la interacción entre las experiencias 

personales, las relacionales y los procesos psíquicos – la psique- y;  

c) el proceso ético-social: que integra las estructuras culturales, éticas y 

espirituales de una sociedad y de las personas como individuo que se expresan en 

principios y valores de orden social – el ethos (Bordignon, 2005).  

 

En base a la revisión realizada, se evidencia que no existe aún una única 

definición para el concepto de identidad, sin embargo, sí existe consenso en 

términos que la identidad se conforma en el ser humano por la sumatoria de 

aspectos individuales y sociales que permiten establecer diferencias significativas. 

La interrelación permanente del individuo y el contexto refuerza de alguna manera 

los comportamientos y permite que la identidad sea relativamente estable. Sin 

embargo, ello no significa que no exista flexibilidad y apertura al cambio y a la 

propia transformación, debido a la exposición permanente a nuevas experiencias 

(Pennington y Richards, 2016).  

En este sentido, la identidad se aprende y re-aprende, a través de la 

interpretación subjetiva de la individualidad en el medio social (Billot, 2010). La 

identidad profesional es una forma de identidad social. La definición de esta 

identidad en contextos de comunidades permite a la persona reconocerse a sí 

mismo como miembro, con orientaciones profesionales, vocacionales que son 

compartidas, y que son el foco de esta investigación.  

 

4.1.2. Identidad profesional docente: un proceso dinámico personal y social  

Aquellos que se desempeñan como docentes van desarrollando a través del 

tiempo algo que la literatura denomina identidad profesional docente. Es decir, una 

representación sobre lo que significa para el individuo ser profesor, en virtud de 

las experiencias y conocimientos adquiridos durante su proceso de formación 

inicial docente, o en su papel de estudiante (Beauchamp y Thomas, 2009). Al 

respecto, la identidad profesional docente puede entenderse como un proceso 

dinámico de identización e identificación. Específicamente nos referimos a la 

convergencia de aspectos personales y sociales (Vanegas y Fuentealba, 2019). Pero, 

además donde dicha identidad no es estática, sino que transformativa, pudiendo 
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existir aspectos de la identidad sustanciales o relativamente permanentes que se 

reafirman a través del tiempo y otras situacionales, o más bien transitorias, que 

pueden modificarse en contextos de socialización. 

También puede señalarse que la identidad no sólo conjuga aspectos 

personales, culturales, materiales y sociales; sino que envuelve el contexto y la 

actividad en la que se desempeña el individuo. Por ejemplo, se asume la identidad 

de un maestro al entrar en el salón de clases, la identidad de colega en la sala de 

profesores y la de padre, hijo o esposo al llegar a casa (Pennington y Richards, 

2016). La identidad está articulada a los demás por medio de las instituciones 

sociales y sus actividades. Por tanto, no puede hablarse de una sola identidad sino 

de varias identidades y varios autoconceptos, pues “estamos expuestos a distintos 

estándares evaluativos en diferentes situaciones sociales” (Páramo, 2008, p. 547). 

Teniendo en cuenta las múltiples identidades que surgen producto de las 

actividades que desempeña el individuo y de los ámbitos donde participa, 

encontramos pertinente centrarnos en la identidad profesional docente, sobre todo, 

si nuestro interés radica en el gremio de las educadoras de párvulos. Cabe señalar 

que la noción de identidad profesional se circunscribe a un campo o área específica 

de desempeño, a la posición del sujeto en tanto su quehacer profesional, sus 

interacciones con los demás y las interpretaciones sobre sus experiencias (Gee, 

2000). Bajo tales consideraciones, la identidad profesional docente se asociaría con 

la vida de ser profesor (Sutherland et al., 2010).  

Dentro de la literatura se mencionan perspectivas que apuntan a distintos 

elementos de la identidad profesional docente. Una de ellas, hace especial énfasis 

en la dimensión cognitiva o en la percepción que tienen los docentes sobre el rol de 

su profesión (Androusou y Tsafos, 2018). En cambio, autores como Gee (2001) 

destacan una mirada más social, siendo la identidad profesional docente aquello 

que le hace ser reconocido como tal, en un contexto determinado. Otro enfoque, 

denominado biográfico, la concibe como un acto discursivo. Aquí, se presta 

atención a lo que los sujetos comunican sobre sí mismos y a lo que los demás dicen 

de ellos, incluyendo acciones pasadas y presentes (Elías, 2016). La identidad sería 

una construcción desde el lenguaje; son colecciones de historias acerca de los 

sujetos.   

Para Elías (2016), las perspectivas de la identidad profesional docente pueden 

hacer énfasis en la dimensión personal, o en la dimensión personal y social de dicha 
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identidad. La personal estaría asociada con la percepción de sí mismo; lo que 

significaría ser docente con respecto a su ocupación y los sentimientos de 

coherencia que ello le produce. En esta línea se adscribirían trabajos como los de 

Cattonar (2001) y Cattonar et al., (2007).  En la concepción personal y relacional 

destacarían trabajos de Dubar, (1991), donde la identidad comprendería un proceso 

de interacción que se construye a partir de los sujetos, en contextos históricos y 

socialmente estructurados. Alude a definirse y ser definido como poseedor de 

ciertas características comunes a otros miembros del mismo grupo social y, 

simultáneamente, lo que le diferenciaría de otros grupos sociales.  

La definición que ha ganado consenso en la comunidad científica describe la 

identidad profesional docente como un proceso personal y social, destacando la 

identización e identificación. La identización alude a la individuación o elementos 

biográficos y decisiones personales con respecto a qué elementos del colectivo se 

acogen como propios, mientras que la identificación atiende al sentido de 

pertenencia que vincula al sujeto con el colectivo (Gohier et al., 2002). Lo 

precedente apuntaría a la definición del sí mismo en su campo o área específica de 

desempeño, en una interacción con un entorno que incluye las instituciones 

educativas (De Laurentis, 2015). La identidad profesional docente representaría 

“una respuesta explícita o implícita que las personas dan a la pregunta ¿Quién soy 

yo? / ¿Quién eres? Ello constituye una pregunta compleja, puesto que la respuesta 

puede referirse tanto a la identidad en lo singular como en lo plural” (Guzmán, 

2017, p. 12). 

La configuración de la identidad profesional en términos de identización e 

identificación apela a la subjetividad del individuo, construida en una relación 

intersubjetiva. Destaca la posibilidad de categorizarnos como miembros de un 

grupo con el que se comparten ciertas características, o al que deseamos a 

pertenecer (De Laurentis, 2015). Lo que apunta al compromiso con la docencia 

según los modelos de referencia con los que cuenta el docente y sobre los cuales 

busca semejanza (Fuentealba y Imbarack, 2014). Pero, también es un hecho que nos 

hace únicos y distintos; es un hecho subjetivo. Implica preguntarse qué es lo que se 

tiene en común con aquellos que son considerados docentes, y de igual forma, qué 

es lo que me define en relación con el resto (De Laurentis, 2015). La identidad 

profesional docente comprende aspectos internos, incluyendo historias, 

cogniciones, emociones, y aspectos externos como la interacción con los otros en 
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contextos de vida, de formación académica, y de desarrollo profesional (Vanegas y 

Fuentealba, 2019). 

Es preciso además subrayar el dinamismo de la identidad profesional 

docente. En efecto, aunque no hay una definición concreta sobre este constructo, sí 

se asume la concepción de su naturaleza multifacética y dinámica (Beauchamp y 

Thomas, 2009). Si bien es relativamente estable, la identidad no se termina de 

desarrollar en un momento determinado de la vida, ni tampoco se impone 

acríticamente por otros. Más bien, se construye y negocia continuamente a raíz de 

las múltiples experiencias y la interpretación de ellas (Pillen et al., 2013). De ahí que 

abordar empíricamente la identidad en el ámbito de la docencia implica adentrarse 

en la subjetividad misma de los maestros (De Laurentis, 2015). 

De acuerdo con Billot (2010), la acepción de una identidad profesional 

docente como la constante interrelación del individuo con el medio, supone 

procesos de alteración o de cambio. Pero, este cambio depende de procesos de 

agencia. Es decir, no todo lo que proviene del medio determina cambios profundos 

o radicales en la persona. Aunque a los docentes se les pueden atribuir identidades 

y solicitarles, e incluso exigirles identificarse con ellas, los docentes poseen la 

capacidad de negociar su roles y responsabilidades. El entorno social y las 

situaciones inherentes pueden impactar la individualidad, pero ello no significa 

que los individuos se transformen por completo.  

Las instituciones educativas no deberían asumir una identificación plena de 

los docentes con sus políticas educativas (Southwell y Vassiliades., 2014). Por 

ejemplo, la identidad profesional de educadoras de párvulos se ve altamente 

afectada por las políticas educativas actuales, provocando sentimientos colectivos 

de inconformidad, impotencia y la necesidad de cambio para superar rutinas y 

formas de hacer tradicionales en la escuela, pero que en ocasiones sienten no poder 

crear respuestas claras sobre cómo hacerlo (Mieles-Barrera et al., 2009). Bajo tales 

consideraciones, la construcción y reconstrucción de la identidad docente no solo 

compete a la labor propiamente tal, sino que se conjuga con una identidad 

profesional a la luz de un contexto histórico, social y territorial que puede imponer 

más no determinar acríticamente cuál sería dicha identidad (Quilaqueo et al., 2016). 

Tal como señala Galaz (2011), es posible preguntarse si los docentes pueden 

mantener una mínima continuidad y coherencia profesional. Consideramos que el 

docente interpreta e reinterpreta sus experiencias, incorporando información 
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significativa y definitoria en su quehacer profesional. Gee (2000) destaca la 

relevancia de los contextos específicos y su impacto en la identidad profesional 

docente, pero también, la existencia de una identidad núcleo o estable de los 

individuos. La identidad significaría ser reconocido como cierto tipo de persona al 

actuar e interactuar en un determinado contexto, sin dejar de lado múltiples 

identidades que no necesariamente están conectadas a estados internos sino a sus 

acciones en la sociedad.  

En resumen, los investigadores abordan la identidad profesional docente 

desde distintas perspectivas que acentúan aspectos personales, o la articulación de 

la dimensión personal y social. Consideramos acogernos a esta última mirada, 

siendo pertinente hablar de la identización e identificación como procesos 

inherentes a dicha identidad. En tal caso, rescatamos la interacción del docente 

como persona y profesional en un contexto particular educativo. Es una identidad 

relativamente estable, aunque puede haber elementos que se negocian. De ahí que 

las creencias, las actitudes, las normas y los valores personales se confronten con 

demandas profesionales institucionales, derivan muchas veces en tensiones 

identitarias (Beijaard et al., 2004). 

 

4.1.3. Análisis y reflexión de la práctica pedagógica y las tensiones identitarias 

en el docente. 

Quienes ejercen la docencia en las instituciones educativas se enfrentan a la 

tarea de transmitir y construir conocimientos, buscando fomentar competencias en 

los educandos que aporten a la sana convivencia y al desarrollo de las sociedades 

(Bolívar, 2007). En el proceso de enseñanza-aprendizaje, la práctica pedagógica del 

docente adquiere suma relevancia porque representa el accionar para la 

construcción de dicho conocimiento. Además, entra en juego la identidad 

profesional docente, caracterizada por procesos de identización y de identificación 

que se expresan en espacios de socialización. Señalaremos que la práctica 

pedagógica (PP) puede provocar tensiones en la identidad profesional, 

conllevando a la reflexión de la PP.  

Los docentes ejercen su profesión en distintos escenarios sociales, sean estos 

de educación formal o informal. Para ello, deben contar con conocimientos 
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pedagógicos adecuados a tales contextos, fundamentales para identificar y dar 

respuesta a las demandas inherentes a ellos (Díaz, 2014). Lo precedente se relaciona 

con el concepto de práctica pedagógica y constituye un constructo esencial en el 

quehacer profesional docente. Diversos autores han ofrecido una definición 

conceptual profunda al respecto. Fandiño y Bermúdez (2015) recopilaron distintas 

conceptualizaciones sobre la PP, haciendo un recorrido histórico que permite 

entender los matices subyacentes. Esto se presenta en la tabla 1. 

 
Tabla 1 - Conceptualización de la práctica pedagógica 

Autor Conceptualización de la práctica pedagógica 

Zuluaga (1987) La práctica pedagógica (PP) constituye una noción 

metodológica y discursiva. Lo metodológico 

comprende aquello que sucede dentro del aula de clase 

y lo que el docente hace cotidianamente. Lo discursivo 

emerge por la triada escuela-docente-saber pedagógico 

(conjunto de discursos y conocimientos sobre la 

enseñanza). En este sentido, la PP implica prácticas y 

discursos que se producen en las aulas de clase y los 

procesos de institucionalización del saber pedagógico. 

Restrepo y Campo 

(2002) 

Las PP son formas de acción que se gestan en la 

cotidianidad del aula, sean intelectuales o materiales. 

A través de ellas, el docente configura su existencia 

como individuo y como comunidad, contribuyendo al 

desarrollo de la cultura del contexto educativo. 

Díaz (2004) La PP es una actividad diaria que los docentes 

desempeñan en su aula de clase y en otros espacios 

donde se imparten conocimientos, e incluye distintos 

elementos: 1) los docentes; 2) los estudiantes; 3) el 

currículo; y 4) el proceso formativo. 

Vásquez (2006) La PP es un proceso autónomo que implica dinámicas 

formativo-académicas, promoviendo un espacio 

donde se van definiendo los compromisos del ser, 

quehacer y saber pedagógicos. 
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Baquero, Santos, 

Molano, y Pardo (2006) 

La PP constituye un tipo de acción social, la cual se 

torna en praxis pedagógica al ser reflexionada 

individual y colectivamente. 

González (2012) La PP es la labor donde el docente se posiciona como 

gestor y promotor de contenidos y técnicas educativas, 

las cuales han sido construidas por especialistas o 

teóricos. 
Nota de tabla. Conceptualizaciones sobre la práctica pedagógica. Tomado de Fandiño y Bermúdez (2015). 

 

Una definición que rescata distintas conceptualizaciones sobre la práctica 

pedagógica es la de Fandiño y Bermúdez (2015). Ellos conciben la PP como la 

implicación del docente en un proceso formativo, gestado en las aulas de clase de 

instituciones educativas. Intervienen estrategias de enseñanza, la planificación 

didáctica, el currículo, los alumnos, docentes, y además el saber pedagógico 

(Contreras y Contreras, 2012). La PP tendría dentro de sus finalidades atender las 

necesidades y requerimientos del sistema escolar, las políticas educacionales y las 

dificultades asociadas al ámbito laboral. La forma como se comprenden y resuelven 

dichas problemáticas, reflejan la “subjetivación del profesor al interactuar consigo 

mismo y con los otros y las instituciones que lo rodean” (p. 35-36).  

Algunos autores han intentado caracterizar o establecer un perfil de la 

práctica pedagógica, según el rol que asume el educador en su profesión docente. 

Moreno (2002) señala tres perspectivas que explican lo anterior: 1) la tradicional 

(profesor técnico); 2) la personalista (profesor psicólogo-humanista); y 3) la 

indagadora (profesor investigador). Para la primera perspectiva, la PP es el sustrato 

para aprender el oficio de maestro, enmarcado en la información, la observación e 

imitación de docentes veteranos. Dada la imitación, hay una separación de la teoría, 

o saber pedagógico, y la práctica. En la segunda perspectiva, llamada personalista, 

la PP es el medio para aportar al desarrollo futuro docente, pues le permite actuar 

in situ, acercarse a la realidad institucional y poder transformar las problemáticas 

sociales que aquejan la comunidad; se corresponde con proyectos sociales 

comunitarios. Para la tercera, denominada indagadora, la PP provoca un insight 

personal sobre la propia acción, significados y conocimientos previos. Aquí, el 

docente integra la teoría y la práctica, pues la PP posibilita obtener nuevos 
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conocimientos que son necesarios de analizar profundamente. En este sentido, la 

perspectiva indagadora reconoce el desarrollo de aprendizajes por parte del 

educador, pero que requieren ser reflexionados. 

Los cuestionamientos hacia la práctica pedagógica de los educadores también 

provienen del contexto. Incluye las exigencias del sistema educativo sobre el 

desarrollo de habilidades y cumplimiento de responsabilidades. Ello provoca 

tensiones que derivan en una crisis de identidad docente, acentuada por la falta de 

espacios formativos dentro de las instituciones, aspectos motivacionales y de 

salario (Vaillant, 2007). De igual forma la sociedad le exige al imponer la 

transmisión de conocimientos pertinentes para responder a los retos del presente y 

del futuro (De Laurentis, 2015). En consecuencia, la PP produce tensiones en esta 

identidad a raíz de situaciones que le confrontan a nivel personal y profesional, 

existiendo lógicas de sometimiento contextuales frente a posibles opciones de 

acción (Vanegas y Fuentealba, 2019). 

Coincidimos con Vanegas y Fuentealba (2019) al asumir la existencia de 

tensiones identitarias, producto de situaciones interpelantes durante la PP, pero 

que pueden ser resueltas a través de procesos de análisis y reflexión de dicha 

práctica. Los docentes experimentan tensiones en su identidad debido a la 

percepción de un docente ideal, en contraste con lo que se es o percibe en la 

realidad, es decir, “lo que se espera que sea y realice y lo que efectivamente es y 

puede hacer” (Vaillant, 2007, p. 12). Esas situaciones interpelantes pueden 

entenderse como episodios críticos, es decir, aquel momento “que rompe la 

armonía de la experiencia educativa […], que altera la interacción entre docentes y 

alumno o alumnos y/o que interrumpe el acceso al saber o conocimiento que se 

espera construyan los alumnos” (Inostroza, 1996, p. 93). 

Pillen et al. (2013) centró su atención en las tensiones identitarias asociadas a 

la formación inicial docente, es decir, en profesores nóveles que experimentan la 

transición del contexto universitario a contextos reales de desempeño. A partir de 

una reseña de literatura antecedente, identificó 13 tensiones principales (p. 244-

245): 

 

Sentirse como un estudiante versus esperar que se actúe como un maestro 

adulto. 
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Querer cuidar a los estudiantes versus que se espere que sea estricto. 

Sentirse incompetente en términos de conocimiento versus que se espere sea 

un experto. 

Experimentar una discrepancia entre las propias teorías implícitas y las 

teorías que son relevantes para la profesión docente. 

Experimentar conflictos entre las orientaciones propias y ajenas con respecto 

a aprender a enseñar. 

Estar expuesto a actitudes institucionales contradictorias. 

Querer invertir tiempo en la práctica docente versus sentirse presionado para 

invertir tiempo en otras tareas que forman parte de la profesión docente. 

Querer respetar la integridad de los estudiantes versus sentir la necesidad de 

trabajar en contra de esta integridad. 

Experimentar lealtades conflictivas hacia estudiantes y colegas. 

 Querer tratar a los alumnos como personas en su conjunto frente a sentir la 

necesidad de tratarlos como aprendices (o viceversa). 

Experimentar dificultades para mantener una distancia emocional. 

Experimentar dificultades con respecto a los enfoques de la enseñanza. 

Perspectivas profesionales erróneas sobre la profesión docente. 

 

Si bien hay bastante información sobre las tensiones identitarias en la 

formación inicial docente, son escasos los estudios que apunten a las tensiones 

identitarias en la formación docente continua. En contraste con la formación inicial, 

la formación continua es un proceso de actualización que va forjándose mientras 

se está activo laboralmente (Guisasola et al., 2001). La actualización se enfoca 

especialmente en favorecer la práctica pedagógica, buscando pertinencia y 

adecuación al contexto laboral, según las experiencias que se afrontan diariamente 

(Camargo et al., 2004). 

La práctica pedagógica se torna un elemento crítico porque constituye una 

actividad sumamente compleja. Es cambiante y muchas veces hasta impredecible, 

requiriendo una constante evaluación por parte del docente (Camargo et al., 2004). 

Por otro lado, la PP debe responder a las contingencias sociales exigiendo la 
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adaptabilidad del educador. Requiere de un docente activo en su aprendizaje y con 

intenciones de transformar la realidad circundante (Nieva y Martínez, 2016). 

La práctica pedagógica implica un proceso de reflexión del docente sobre sí 

mismo y su quehacer profesional. Es decir, la PP pone en posición reflexiva al 

educador sobre las rutinas que no aportan o son poco significativas dentro de la 

institución y aquellas que pueden innovar y responder a las contingencias del 

medio (Patino, 2006). Impulsa repensar y re-direccionar el proceso de enseñanza-

aprendizaje (Contreras y Contreras, 2012). Tal como indican Fandiño y Bermúdez 

(2015), en la PP subyace el cuestionamiento sobre el significado de ser docente. Al 

examinar la propia práctica, derivan múltiples preguntas respecto a cómo se 

perciben a nivel profesional, cómo los perciben los demás, o si son docentes ideales 

(Díaz, 2006). 

Por medio de la reflexión se reconfigura la PP, instalando la necesidad de 

forjar relaciones sociales y adquirir nuevos conocimientos que aporten a esa 

transformación (Vanegas y Fuentealba, 2019). En consecuencia, la reflexión 

individual y colectiva se conciben sumamente relevantes (Torres y Velandia, 2013). 

La reflexión se reconoce como un aspecto esencial por el cual los maestros pueden 

estar más en sintonía con el sentido de sí mismos y con una comprensión profunda 

de cómo este ser se adapta a un contexto más amplio que involucra a otros; es decir 

que la reflexión es un factor fundamental en la configuración de la identidad 

(Beauchamp y Thomas, 2009, p. 182). 

 

Desde la literatura, la reflexión de la práctica pedagógica no constituye un 

constructo unificado. Por el contrario, comprende distintos niveles en virtud de la 

capacidad reflexiva del maestro. Según Hatton y Smith (1995), hay una reflexión 

técnica, práctica y crítica. La reflexión técnica es el primer nivel, donde el docente 

identifica dificultades en su quehacer profesional y aprovecha sus habilidades para 

resolver problemas mediante la auto-observación. En la reflexión práctica, el 

docente cuestiona y contrasta sus creencias previas con lo que enfrenta actualmente 

en su PP, consciente de las consecuencias que provocan sus acciones. La reflexión 

crítica es el máximo nivel, caracterizada porque el docente se implica   un análisis 

personal sobre cómo impactar a sus estudiantes en particular y a la sociedad en 

general (González et al., 2018). Dicha distinción no debe considerarse de manera 
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jerárquica, sino que dichos niveles pueden presentarse conjuntamente (Larrivee, 

2008). 

En resumen, la práctica pedagógica son acciones que el docente lleva a cabo 

para favorecer el proceso de enseñanza-aprendizaje. Durante la PP la identidad 

profesional puede verse tensionada. La reflexión de la práctica pedagógica es 

entonces una forma de enfrentar y superar las tensiones identitarias. Conlleva a 

cuestionar las creencias y las conductas asociadas a la PP, pero también a 

modificarlas para reconfigurar los procesos de enseñanza-aprendizaje (Vega-Díaz 

y Appelgren-Muñoz, 2019). Pese a que la reflexión es un elemento clave, son pocas 

las instancias que la promueven, quedando más bien en el plano individual del 

docente (Guerra Zamora, 2009). Por tanto, las Comunidades Profesionales de 

Aprendizaje se tornan un espacio colectivo significativo para promover dicha 

reflexión pedagógica, dentro de las instituciones educativas. 

4.1.4. La investigación en Identidad Profesional en Educación Parvularia. 

La identidad profesional de las educadoras de párvulos ha llamado la 

atención a nivel investigativo. Aunque la evidencia empírica destaca múltiples 

temáticas, a partir de la revisión de diversos estudios se plantean los siguientes seis 

tópicos transversales. Entre ellos: a) relevancia de las experiencias personales y 

profesionales en la construcción de la identidad profesional docente; b) el rol de la 

variable género; c) el rol de la agencia del docente; e) el rol de la dimensión 

sociocultural; f) tensiones entre el rol del juego v/s la profesionalización; y g) el rol 

de las comunidades de práctica y participación. A continuación, se presentarán los 

resultados de dichas investigaciones, los cuales sustentarían la conformación de los 

tópicos antes señalados. 

4.1.4.1. Relevancia de las experiencias personales y profesionales en la 

construcción de la identidad profesional docente.  

Según diversas investigaciones, la construcción y transformación de la 

identidad profesional docente está permeada por experiencias vitales, tanto en la 

esfera familiar como profesional. Lavina (2019) analizó la construcción y 

transformación de la identidad, pero dando atención a la vinculación del individuo 

con los lugares que habita. Esto es, la interrelación entre lo que se es y el lugar en 
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donde se ha vivido. En general, el estudio subraya que los docentes arriban a la 

escuela con una identidad profesional que no está ajena a los significados de las 

experiencias vitales pasadas. En tal caso, no puede comprenderse la identidad 

profesional actual sino se da una mirada retrospectiva a la biografía del individuo. 

La identidad profesional está permeada por la relación del docente con los espacios 

pasados, las relaciones allí construidas y los artefactos o elementos físicos 

significativos. Por este motivo, la identidad profesional docente intrinca una 

relación entre la vida personal y profesional. 

El estudio de Al-Khatib y Lash, (2017) subraya que las experiencias 

personales y profesionales juegan un papel importante en la formación de la 

identidad profesional. Por un lado, la identidad como educadora parecía estar 

moldeada por las propias experiencias de vida personal, no solo en la escuela sino 

también fuera de la escuela. Por otro lado, la identidad profesional parecía 

moldeada por sus experiencias profesionales en escuelas públicas y privadas. Por 

tanto, para abordar este constructo es fundamental atender a la exploración de 

vivencias, tanto personales como profesionales. 

Chang-Kredl, et al., (2016) desarrollaron un estudio de historia de vida, en el 

que participaron tres ex maestros de la primera infancia. El objetivo fue generar 

conocimiento sobre la propia infancia y su impacto en la identidad profesional 

docente. Los hallazgos indican que la memoria respecto de la propia infancia 

contribuyó a la reflexión respecto del modelo de infancia que se concibe a nivel 

profesional. Los recuerdos constituyen recursos potentes porque permiten 

identificar necesidades pasadas, esenciales de eliminar en el contexto educativo. 

Tal es el caso de mayor libertad y el cuidado infantil. Así, explorar las propias 

experiencias infantiles posibilita generar un acercamiento con los párvulos. Un 

aspecto interesante es que los docentes entrevistados se sintieron incómodos por 

reconocer que parte de su identidad profesional estaba íntimamente vinculada con 

las memorias sobre su propia niñez, elemento que no se aborda en los programas 

académicos. Los hallazgos de este estudio sugieren que, para estos participantes la 

motivación para enseñar estaba relacionada con el deseo de cuidar de su antiguo 

yo. Por tanto, el autor sugiere ayudar a los maestros en ejercicio y en servicio a 

reconocer y trabajar a través de estas ideas, ayudándolos a apreciar las 

complejidades involucradas en las profesiones que se enfocan en los niños 

pequeños. 
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Androusou y Tsafos (2018) desarrollaron una investigación para abordar la 

identidad profesional de los maestros de educación preescolar, en Grecia. Su 

objetivo fue analizar los parámetros que afectan la creación y transformación de la 

identidad profesional en distintos niveles de educación parvularia y según el 

contexto de formación. Analizaron en qué medida la formación de la identidad 

profesional se ve influenciada por los estudios y por la experiencia profesional 

(diferente en términos del número de años de servicio). Cuatro temas ofrecen una 

visión de la construcción de la identidad docente: 1) razones para seleccionar esta 

profesión; 2) función de los estudios; 3) contexto profesional y; 4) cómo los 

profesores representan su papel.  

La mayoría de los docentes entrevistados eligen convertirse en educadoras 

de párvulos por su amor por los niños pequeños, el deseo de nutrir y educar a los 

estudiantes más pequeños y también por el amor y la calidez que los niños 

corresponden a los profesores. Además, también influye la presencia de los niños 

en la familia o en el círculo más amplio de amistades. Por otro lado, dicha elección 

puede estar influenciada por las opiniones de la familia sobre lo fácil que sería ser 

docente de educación parvularia en cuanto a los horarios y lo ventajoso para 

aquellas que en algún momento esperan ser madres. Sólo una entrevistada apeló a 

la creatividad y flexibilidad del currículo abierto en este nivel. En general, la 

elección se asocia más al ofrecimiento de cuidado y afecto a los niños y menos con 

desempeñar un rol educativo. Así, prima el desempeñar un rol maternal más que 

profesional (Androusou y Tsafos, 2018). 

 En cuanto al papel de los estudios y la experiencia en la formación del 

profesorado de párvulos, es sabido que ello tiene grandes repercusiones en la 

transformación de la identidad docente. Aunque mencionan una mayor formación 

práctica y teórica, existe escasa articulación entre ambos aspectos. Lo anterior 

deriva en la percepción de poca autoeficacia para afrontar los hitos de la 

profesionalización. Con respecto al contexto profesional, el papel de la experiencia 

es fundamental. A través de ella, las docentes logran subsanar las deficiencias de 

su formación inicial, aprender a afrontar situaciones complejas, evitar cometer 

errores y ser más autónomas. La experiencia tiene un efecto catalizador sobre cómo 

las profesoras perciben el proceso de enseñanza. Con relación a la percepción sobre 

su rol docente, lo definen casi exclusivamente en términos emocionales, sin hacer 

referencia a habilidades o conocimientos profesionales. Parece que el "amor a los 
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niños" es suficiente como único requisito para el proceso educativo. Este discurso 

exploratorio y reflexivo se da con mayor frecuencia en las egresadas universitarias 

(Androusou y Tsafos, 2018). 

Según Nghia y Tai (2017), la identidad profesional se construye por 

experiencias personales, laborales, pero también, a través de instancias de 

formación inicial. Por ejemplo, las prácticas. Este estudio muestra que la identidad 

docente es un proceso mediante el cual los docentes en formación crean 

expectativas sobre su rol. Muchas veces, a través de información recibida de la 

familia o como parte de una imaginación sobre lo que tendrían que hacer, sin 

referentes claros. Las expectativas de su rol se ven desafiadas, en virtud de las 

situaciones que experimentan en instancias reales de transferencia del 

conocimiento. Aunque este estudio se desarrolló con docentes de primaria, cabe 

destacar su énfasis en concebir la identidad como la forma en que el maestro se 

imagina a sí mismo desempeñando su rol docente a través de la práctica, y las 

negociaciones que esto implica en el quehacer profesional. La identidad no sería 

estática, sino que se negocia, en instancias como la práctica profesional. 

Briggs, et al., (2018), efectuaron una investigación sobre la identidad 

profesional docente, argumentando que los cambios dentro de la escuela pueden 

provocar gran impacto en estos profesionales. El objetivo fue investigar cómo los 

maestros de primera infancia experimentaron y respondieron a las políticas que 

promueven una mayor atención a la instrucción académica, en el jardín infantil. 

Los resultados indican que dicha transición movilizó emociones positivas y 

negativas. Los docentes pueden apoyar y aceptar los cambios o pueden sentir 

reticencia. Otros, pueden aceptarlos, aunque de manera condicional, dado que 

sienten que siempre han orientado su quehacer profesional desde los estándares 

exigidos. La aceptación de nuevas políticas está permeada por la creencia del 

docente sobre una orientación más académica en el quehacer profesional, lo cual 

sería beneficioso para el aprendizaje de los niños/as. Por su parte, las respuestas 

negativas se asocian a una sensación de pérdida y presión por orientarse hacia una 

concepción más academicista del jardín infantil. Por ejemplo, estar más pendientes 

en cumplir trámites y no en fortalecer la relación con los estudiantes. También, la 

falta de control sobre la propia práctica pedagógica. Esto deriva muchas veces en 

la renuncia del docente por los cambios abruptos a nivel institucional. 
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4.1.4.2. La identidad profesional docente y el rol de la variable género.  

Diversos estudios han identificado el papel que desempeña la variable 

género en la identidad profesional docente de las educadoras de párvulos. De 

Oliveira y Viviani (2018) desarrollaron una investigación sobre la identidad 

profesional docente en guarderías de Brasil, otorgando atención a variables como 

la identidad, cultura, género y poder. La guardería se concibe como un espacio 

preferentemente femenino. Ello no solo significa la presencia mayoritaria de 

mujeres, sino que el cuidado del niño se considera un atributo natural de la mujer. 

La presencia del hombre en estos espacios es escasa. En cuanto a los roles, el 

hombre representa la norma y la dureza, mientras que la mujer la cuidadora y la 

cariñosa. Dado que la mayoría de las educadoras son mujeres, la construcción 

identitaria del docente hombre se enfrenta a la necesidad de crear estrategias para 

ser reconocido como par, pero sin dejar de lado lo considerado socialmente 

masculino. Este mantenimiento de los roles no está ajeno al poder disciplinario, 

dentro de la escuela. Por ejemplo, la necesidad de regular quién se encarga del 

cuidado físico de los niños, como cambiar pañales. La mujer puede cuidar el cuerpo 

de las niñas y niños, mientras que el docente solo el del niño, por la connotación 

negativa que tendría hacerse cargo del cuerpo femenino.  

En el estudio de Oliveira y Viviani (2018) se subraya la importancia de la 

trayectoria vital de la mujer, en la construcción de la identidad profesional docente. 

Culturalmente, la mujer aprende ciertas tareas que se ponen a disposición del rol 

docente. De hecho, estas no son enseñadas en las instituciones educativas (por 

ejemplo, cambiar un pañal, alimentar un bebé, etc). Las mujeres aprenden sobre el 

cuidado del niño a través de experiencias personales, incluyendo el cuidado de los 

propios hijos. En este escenario, la identidad profesional de la mujer docente está 

permeada por los aprendizajes de generación en generación, debido a su condición 

de ser mujer. En contraste, el hombre que trabaja en párvulos aprende in situ para 

estar a la par de sus compañeras. La identidad profesional de estos docentes está 

bastante influenciada por el conocimiento empírico y práctico sobre el cuidado del 

niño. De ahí que no se le valore, por considerársele más experiencial que 

cognitivo/científico.  

La desvalorización del rol docente de párvulos pone en relieve la lucha hacia 

el reconocimiento pedagógico de su labor. El cuidado del niño empieza a tornarse, 

implícitamente, en una actividad menos noble en contraste con lo que significaría 
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educar. La identidad se tensiona porque se le exige ser cuidador/a, en 

contraposición a la valoración profesional que quisieran tener. Al alero de estos 

resultados, los autores identificaron racionalizaciones para otorgar valor a su 

trabajo: pasión por trabajar con bebés, retribución afectiva de parte de los niños, 

satisfacción por ayudar y cambiar la realidad de los niños e incluso, considerarse 

cercanos a los profesionales de la salud, como las enfermeras, por la protección que 

ofrecen (Oliveira y Viviani, 2018). 

Dogan y Adams (2018) llevaron a cabo un estudio para examinar la identidad 

profesional de los maestros turcos de educación infantil. Este estudio, de índole 

cuantitativo, indicó que la identidad profesional de los docentes se vio afectada por 

factores como el género, el estado civil, la formación, el cargo de trabajo, y la 

experiencia laboral actual.  

En cuanto al rol del género en los docentes turcos, parece ser un determinante 

importante de la identidad profesional en términos de valor y atractivo de la 

enseñanza. Las docentes encuentran la enseñanza en la primera infancia más 

valiosa y atractiva en comparación con los maestros. Como es bien sabido, existe 

un predominio femenino en el campo. Sobre el estado civil, es una característica 

familiar importante para el valor y el atractivo de la profesión. Los maestros 

solteros, divorciados o viudos atribuían valores más altos a la enseñanza en los 

primeros años y tenían más probabilidades de encontrar atractiva su profesión en 

comparación con los participantes casados. Si bien el tamaño de la muestra para los 

participantes divorciados / viudos fue bajo, los hallazgos sobre los participantes 

solteros son relevantes. Sobre los ingresos mensuales, cuanto menores son los 

ingresos, mayor es el valor y el atractivo de la docencia. Estos resultados deben 

interpretarse mejor en relación con el contexto social y económico de Turquía. Los 

maestros con formación en educación y desarrollo infantil temprano valoran y se 

sienten más atraídos por su profesión en comparación con los maestros que no 

tienen dicha formación. Con relación al cargo desempeñado en el trabajo, la 

identidad profesional parece ser menor para los maestros [personal permanente] 

en comparación con los maestros a contrata. La razón subyacente de este hallazgo 

podría ser el bajo estatus de la enseñanza de la primera infancia como profesión. 

Por último, los docentes que actualmente trabajan con niños encuentran su 

profesión más valiosa y atractiva. Cabe señalar que este estudio también encontró 

que tener un puesto de trabajo permanente influye negativamente en la identidad 
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docente de los maestros de la primera infancia, contrariamente a las expectativas. 

Lo anterior recuerda los problemas relacionados con el fenómeno del agotamiento 

y la insatisfacción del maestro. 

Un estudio de naturaleza cualitativa, realizado por Scherr y Johnson (2019), 

se enfocó en cómo los docentes de educación parvularia construyen y negocian sus 

identidades profesionales en la escuela pública. Del análisis cruzado de tres 

entrevistas, la identidad profesional está marcada por una lucha de “verse” y 

“sentirse” profesional v/s ser concebidas como niñeras y ser marginadas por sus 

pares y las familias. El rol docente percibido por las entrevistadas es de ser poco 

importante y más bien asistencialista. Por ello, tienden a demostrar conocimientos 

y dominar los estándares curriculares para hablar con propiedad sobre educación, 

planificar adecuadamente sus clases y asegurarse de que su trabajo es 

intencionado. La intencionalidad también se evidencia en la necesidad de 

conectarse con el resto del personal para ser visibilizadas y reconocidas. No 

obstante, estas interacciones, especialmente en las reuniones, están marcadas por 

sentimientos de estar “fuera de lugar”.  

Scherr y Johnson (2019) sustentan que las docentes de párvulos sienten que 

su trabajo es valorado, pero perciben que su participación en la escuela no es 

significativa o relevante. Además, luchan con el imaginario de ser las docentes 

cariñosas, pacientes y buenas. Por ello, los sentimientos de profesionalización están 

más presentes cuando llevan a cabo su clase. Es decir, en la relación docente-

estudiante. Algo que tensiona la identidad docente es la imposición de aquello que 

debería ser lo mejor para el niño según la institución, v/s lo que ellas consideran 

pertinente o adecuado; la práctica pedagógica no siempre está alineada a lo 

considerado relevante. Esto se ve reflejado en la asunción de gastos extras en 

materiales, tales como plastilinas, pinturas o material lúdico, pues se consideran 

recursos “extra”, muchas veces subvencionados por las mismas educadoras. Dicha 

lucha deriva en recordarse que son docentes, que direccionan su trabajo bajo 

estándares curriculares y que no solamente hacen labores de guardería. 

El reclamo de los docentes de la primera infancia por ser asociados al rol de 

niñeras es evidente en otros estudios. El trabajo de Zhang y Yu (2017) así lo 

corrobora. El cuidado ofrecido a los niños se vincula con el rol maternal. Sin 

embargo, las docentes asumen que el cuidado es un aspecto fundamental en su 

quehacer profesional, pero no el único. Incluye capacitar a los niños desde distintas 
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perspectivas, ayudarles a desarrollar diversos conocimientos, formar su 

personalidad y valores sociales. Las múltiples labores derivan en el desempeño de 

múltiples roles: padres, maestros, amigos, bailarines, artistas, e ingenieros. Es así 

como dichos elementos permiten señalar que se constituiría en una identidad 

polisémica y compleja, conformada desde las experiencias personales, pero 

también, desde la percepción que los otros tienen de papel para atender la primera 

infancia. 

Un estudio desarrollado por Nomlomo et al., (2018) argumentan que la 

identidad profesional de los docentes responde a los cambios históricos que 

experimentan las sociedades. En el caso Sudáfrica, y luego del Apartheid, el rol 

docente empezó a transformarse gracias a la finalización del sistema de segregación 

racial. Según los hallazgos, la enseñanza a niños más pequeños es llevada a cabo 

por las mujeres, por lo que puede percibirse una actividad asociada al género. Ello 

hace que la docencia en párvulos se perciba en términos maternos. La docente 

mujer es madre en casa y en la escuela. No siempre este rol se asume de manera 

positiva, pues ciertas docentes pueden solicitar trabajar con estudiantes de mayor 

edad para desempeñar dicho papel materno en la esfera privada. Por otro lado, 

puede verse positivamente, dado que facilitaría disminuir la ansiedad de los niños 

y enseñar con mayor tranquilidad. Otra variable significativa sería la edad. En 

Sudáfrica, la mayoría de los docentes están en un rango de edad mayor a los 

cuarenta. Lo precedente significa un agotamiento debido a los constantes cambios 

asociados a los planes de estudio. El cambio provoca presión en el docente, e 

incluso, la creencia de que “ya sé está muy viejo” para responder a las demandas 

impuestas por el sistema y aprender nuevos métodos de enseñanza. Si bien la edad 

puede verse como algo negativo, otras docentes pueden sentirse valiosas para el 

sistema, dada la experiencia adquirida a través de los años. Otro elemento 

interesante es que los docentes no sienten confianza en sí mismos si no cuentan con 

formación continua o con conocimiento disciplinario especializado.  

Por último, en Estados Unidos, Kim y Saenkhum (2019), un estudio quiso 

establecer una relación entre la construcción de la identidad profesional docente y 

la materialidad corporal de la docente de párvulos. Es decir, la construcción de un 

yo docente en la relación del cuerpo de la educadora con las exigencias del medio 

físico/ambiental de la escuela. A modo general, la identidad se construiría en 

relación con lo que se le exige al cuerpo de la docente para ajustarse a los 
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requerimientos de los educandos. La presencia dentro del aula es vital, por lo que 

el cuerpo de la docente debe internalizar actuaciones importantes en su práctica 

profesional: estar visible y disponible para los niños, realizar una constante 

actividad física [arrodillarse, gatear, perseguir, acostarse, inclinarse, etc] y 

establecer relaciones basadas en el cuidado. Las maestras cuidan al niño desde un 

cuerpo cariñoso, ejecutando rutinas que implican contacto físico directo: 

alimentación, lavado, limpieza, cambio de ropa. Pero, va más allá de atender 

necesidades físicas. El cuerpo realiza actos que resguardan las relaciones afectivas, 

ya que el movimiento corporal permite establecer una conexión, confianza y 

cercanía. Es decir, es un cuerpo solidario. La docente también le exige a su cuerpo 

gestionarse y autorregularse. Debe ser lo suficientemente apropiado para satisfacer 

todas las necesidades de los niños: no beber agua para evitar ir al baño, almorzar 

apresuradamente, regular el tono de la voz, e incluso regular el movimiento 

corporal. En síntesis, el cuerpo de la docente no solo comprende dimensiones 

físicas, sino que también emocionales y basadas en la lógica del cuidado. 

4.1.4.3. Identidad profesional docente y la agencia del docente. 

 La agencia se entiende como la capacidad cognitiva del individuo para 

identificar y establecer cursos de acción conductuales y actuar en el medio 

circundante. Sisson (2016), destaca la relevancia de la agencia humana para 

comprender la identidad profesional de los docentes. Con un estudio cualitativo, 

abordó la historia de vida de una docente afroamericana de los Estados Unidos. 

Según los resultados, la identidad profesional está sujeta a distintos incidentes 

críticos que desafían la identidad. El incidente crítico se conceptualizaría como una 

situación que interfiere en la conformación y el desarrollo de la identidad. Pero, 

dichos incidentes se sortearían gracias a la capacidad crítica y reflexiva, lo que 

permitiría la transformación de la identidad personal. Aquí, el sentido de agencia 

también correspondería a la autonomía en la toma de decisiones dentro del aula. 

Por ejemplo, la participante transformó las experiencias pasadas negativas en una 

configuración distinta: acciones positivas para construir un rol mediador en el acto 

de enseñar. Pero, fuera del aula, esta agencia se puede disminuir porque priman 

lógicas de obediencia para conseguir la aceptación de la comunidad y con ello 

evitar el aislamiento social. El estudio subraya que, para ejercer la agencia, el 

docente debería tener “voz” en interacciones dialógicas y democráticas. 
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Otro estudio que menciona la importancia de la agencia en la identidad 

profesional docente es el de Almeida et al., (2018). Estos autores evaluaron el 

impacto de un programa para fomentar la conciencia sobre la sostenibilidad en la 

escuela, con docentes de primaria y secundaria de Australia. En términos de la 

identidad profesional docente, asumieron que se transforma por la ecología del 

contexto, pero también influye en si la identidad se alinea o no a las políticas de la 

escuela. Al respecto, mencionaron un elemento cognitivo significativo del docente: 

la agencia o capacidad de reflexionar sobre aquello que es relevante y de manera 

crítica. La identidad profesional docente afectaría la vinculación con la propuesta, 

pues la agencia impulsaría la implicación activa. Según los resultados, los mejores 

recursos no pueden garantizar la implementación efectiva de un programa si los 

docentes no están motivados y comprometidos. Por lo tanto, se sugiere no solo 

ofrecer recursos a los docentes para prepararlos, sino que desarrollen sus 

capacidades y fortalezas, participando, por ejemplo, en la etapa de planificación 

para que las intervenciones respondan realmente a las necesidades de los 

educadores.  

4.1.4.4. Identidad profesional docente y el rol de la dimensión sociocultural.  

Varias investigaciones destacaron el papel de la cultura al momento de 

abordar la identidad profesional docente, en educadoras de párvulos. No solo por 

variables como la raza, sino también por el impacto del contexto social en el cual 

desempeñan su labor profesional. 

La variable racial ha interesado en los estudios sobre la identidad profesional 

docente. Al-Khatib y Lash, (2017) analizaron cómo una maestra de una minoría 

construyó y negoció dicha identidad. Esta se percibe y configura mediante la 

interacción entre la persona y el contexto. Se construye por la influencia familiar, la 

enseñanza de valores y creencias, y el contexto escolar. A nivel familiar, la docente 

enfatizó su relación con la madre y cómo influyó lo que era como hija, madre, 

maestra y persona; la madre constituía su modelo a seguir. La enseñanza de valores 

alude a aquello que se desea enseñar a los niños. Un aspecto interesante es la 

valoración de la diferencia, la equidad y justicia al ofrecer el servicio educativo. Lo 

precedente respondía a que ella, como maestra negra, también sentía la necesidad 

de ser respetada y visibilizada en la escuela.  
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En cuanto al contexto escolar, hay de por medio sentimientos de temor frente 

a la relación con los niños y los padres. La docente sentía dicho temor porque en la 

misma escuela ser negra se percibía una desventaja, lo cual llevaba a la reflexión y 

modificación de ciertos comportamientos característicos de “una mujer negra”, 

tales como el manejo del volumen de voz al vincularse con los estudiantes y padres 

de familia.  

Recchia y McDevitt (2018) exploraron las formas en que los futuros maestros 

inmigrantes negociaron sus identidades de maestros emergentes, en un curso de 

práctica para bebés y niños pequeños. El estudio, basado en análisis de caso, abordó 

el concepto de fondos de conocimiento, o saber construido previamente y en el 

lugar de origen, para así identificar vínculos o discontinuidades con relación a los 

aprendizajes construidos en la práctica profesional en otro país. Los resultados 

indican ciertas expectativas culturales frente al rol de la docente de párvulos. 

Dichas expectativas pueden variar entre culturas, por lo que los docentes migrantes 

pueden sentirse desubicados por las exigencias en el país receptor. No obstante, la 

identidad se transforma y emergen nuevas formas de hacer y sentirse educadoras, 

gracias la reexaminación de las prácticas pedagógicas y nociones preconcebidas 

sobre el cuidado de los niños/as, aún si éstas son distintas a las comúnmente 

conocidas. Aquí, la reflexión es clave para reconstruir la identidad profesional 

docente. 

Por su parte, Maturana et al., (2016) exploraron las barreras que impactan el 

aprendizaje de los estudiantes que viven en la pobreza. Si bien, el enfoque no está 

situado en la identidad profesional docente, sí destaca que una de estas barreras 

son las creencias de los docentes, lo cual tensiona el encuentro cultural entre la 

escuela y los contextos de los que provienen los estudiantes. Por ejemplo, el 

abordaje de la diversidad provoca una tensión del saber pedagógico que han 

construido en su formación inicial y ejercicio profesional. Particularmente, porque 

no se sienten con las herramientas para llevar a cabo su labor, necesitando recurrir 

a diversos profesionales de tipo especializado. A modo general, los docentes 

perciben que su identidad profesional también se ve tensionada, a raíz de 

discrepancias culturales. Las familias vulnerables desdibujan su función de 

formadores, asignándoles un rol de asistencia social, lo cual provoca incertidumbre 

en el desarrollo de su tarea docente, por las divergencias entre lo que se espera de 

ellos y lo que deberían desarrollar como pedagogos. 
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4.1.4.5. Identidad profesional docente y las tensiones entre el rol del juego v/s la 

profesionalización.  

El siguiente tema evidencia la tensión que produce en la docente de párvulos 

que su quehacer profesional se circunscriba más a la lógica del juego, y en menor 

medida a la profesionalización o visión academicista de su quehacer. 

La investigación de Sisson y Kroeger (2017) analizó el papel del juego en la 

educación de la primera infancia, dadas las exigencias institucionales sobre sus 

beneficios. Los autores destacaron las tensiones internas del docente cuando los 

discursos oficiales de pedagogías basadas en el juego y preparación académica 

compiten entre sí. Estos docentes de Estados Unidos no se alinearon totalmente a 

las exigencias gubernamentales para llevar dicha pedagogía del juego al aula de 

clase. Alinearon su práctica pedagógica con el discurso de la preparación 

académica. Esto significa, una educación parvularia basada en el desarrollo de 

habilidades académicas básicas para la escuela. Los docentes parecen haber 

marginado los aportes de la pedagogía del juego porque su rol era percibido por 

docentes de otros niveles como “fácil” o centrado en jugar. En pocas palabras, 

mantener la pedagogía del juego significaba sentirse alejados de lo que 

representaría ser educador.  

Nolan y Paatsch (2018) también argumentan que los cambios experimentados 

por los docentes, en términos de la incorporación de nuevas formas de abordar la 

enseñanza, tensionan la identidad profesional docente. El presente estudio 

implementó la pedagogía basada en el juego, analizando el impacto que tendría en 

las docentes de la primera infancia. Las principales tensiones estuvieron asociadas 

con la rendición de cuentas y la legitimación de su rol profesional. Las educadoras 

han instaurado en su práctica la responsabilidad de cubrir todos los contenidos del 

plan de estudios. Esta responsabilidad conduce a la sensación de tener que 

controlar el aprendizaje y lo que le rodea (recursos, interacciones sociales, 

comportamiento del niño) para dar cuenta de su quehacer profesional. Este sentido 

de identidad se conflictúa si se da mayor libertad al niño, pues su trabajo se 

legitimaría en la planificación estricta. 

Loizou y Recchia (2018), por su parte, quisieron analizar el impacto de un 

programa de desarrollo profesional dentro de la escuela, diseñado para apoyar a 

un grupo de maestros de infantes que carecían de una preparación infantil 

específica. Lo que evidencia el estudio son las inconsistencias entre lo que los 
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docentes dicen hacer dentro del aula de clase y las acciones reales en su quehacer 

profesional. Hay una ruptura entre el conocimiento teórico y lo práctico. En cuanto 

a la concepción teórica de lo que significa ser docente de párvulos, incluyeron 

conceptos tales como el cuidado, el juego, el medio ambiente, y la educación. Pero, 

al mostrar actividades prácticas desarrolladas en clase tendían a la planificación 

estructurada, establecimiento de metas, preparación de materiales, y orientar al 

niño para que hiciera lo propuesto. Lo anterior refleja inconsistencias entre las 

creencias y la práctica pedagógica. Por ejemplo, el niño no tenía un rol protagónico 

en las actividades, ya que el docente se esmeraba por evidenciar la planificación 

desarrollada. Prevalece el seguimiento de rutinas, sin dejar espacio para que el niño 

se desenvuelva en un contexto de juego libre. Luego de la intervención, los 

docentes reflexionaron sobre su identidad profesional docente, reconociendo su 

papel de mediadores. 

Por su parte, Salazar y Sánchez (2018), analizaron la dialéctica entre lo 

individual y lo social para comprender problemas socioeducativos como la 

identidad profesional y la profesión docente. De acuerdo con los resultados, se 

confirmó que las concepciones limitadas y simplistas de la educación centradas en 

labores recreativas y de entretenimiento, empobrecen la imagen profesional. Pero, 

que son aspectos determinantes para su desarrollo profesional docente. Al 

reconstruir el relato de las educadoras, otorgaron nuevos significados a partir de la 

reflexión y el análisis, aunque persiste el enfoque higiénico de los años 20 y 30, junto 

con la del asistencialismo como imagen profesional existente en educación 

parvularia. 

 

4.1.4.6. Identidad profesional docente y comunidades de práctica y participación.  

El último tópico identificado establece una relación entre comunidades de 

práctica y la identidad profesional docente. A través de un estudio cualitativo, 

Kirkby et al., (2018) constatan los beneficios de dichas comunidades en la identidad 

profesional de docentes de párvulos. Para los docentes nóveles, su participación 

direcciona de manera intencionada la práctica pedagógica, en virtud de las 

necesidades de la escuela. Para los docentes antiguos va más allá de adquirir 

conocimiento. Significa ganar seguridad sobre el conocimiento profesional al hacer 

pública la práctica pedagógica.  



CAROLA ZAÑARTU CANIHUANTE 

 

74 

Según Kirkby et al., (2018), para que las comunidades de aprendizaje 

realmente tengan impacto en la identidad profesional docente, deben evidenciar 

ciertas lógicas. La primera es que exista por medio el liderazgo. Es decir, estar 

cimentada en una estructura organizativa que direccione los tiempos de las 

reuniones, espacios, etc. Además, debe abordar las inquietudes con conocimiento 

empírico/científico. Esta apertura también debe evidenciarse en el acceso a la 

comunidad de aprendizaje, pues si bien hay docentes más activos en cuanto a su 

participación, esto no significa que deba tornarse en una instancia cerrada y con 

acceso limitado. Todos los docentes deberían tener la misma oportunidad de 

participación. La participación de los miembros debe caracterizarse por el debate, 

el cuestionamiento y el pensamiento crítico, fundamental para aprender. Para ello, 

pueden crearse espacios públicos y privados de interacción, en aras de que el 

docente se sienta cómodo al momento de compartir sus experiencias. La 

maduración de las comunidades es diversa, pero es importante que su evolución 

sea saludable y sin prisa. En general, el estudio sustenta el gran impacto de las 

comunidades en la identidad profesional, gracias a la estructura misma de la 

comunidad. Transforma la identidad profesional porque empodera a los docentes. 

Cabe señalar el riesgo de que esta identidad se tensione si participan otros 

profesionales (como los de la salud), pues la supremacía de una visión clínica de 

las necesidades de los estudiantes puede provocar discontinuidades en la 

identidad profesional docente. 

El estudio de Melasalmi y Husu (2018) no se centra específicamente en 

comunidades de aprendizaje, pero sí destaca la relevancia de la interacción social 

con otros pares, en la construcción de la identidad profesional. A partir del análisis 

de entrevistas a dos docentes de párvulos, el compromiso con la labor docente 

(trabajar por el mejor interés de los niños y las familias, ser cálidas, cariñosas y 

reflexivas), se produciría gracias al apoyo dialógico entre compañeros. También, la 

retroalimentación, constituiría una poderosa herramienta social en la construcción 

identitaria porque orientaría el quehacer profesional. No obstante, si bien las 

docentes valoran esta fuente de información, son pocas las instancias reconocidas 

por ellas para recibir comentarios colegiados e intencionados sobre su labor. La 

escasa mirada crítica de los pares es reemplazada por comentarios afables, por lo 

que se evita la retroalimentación crítica para preservar la amabilidad y la 

delicadeza en las relaciones (Melasalmi y Husu, 2018). Además, si el grupo de pares 
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valora las habilidades y fortalezas de la educadora, ésta se siente hábil y 

competente para afrontar los desafíos asignados y asumidos. Ocurre lo contrario 

cuando no se siente valorada. El pesimismo y la baja autoeficacia afectan la 

autopercepción, provocando sentimientos de poca valía.  

En resumen, la enseñanza en párvulos estaría fuertemente influenciada por 

el contexto, incidiendo en las creencias de la docente sobre sí misma en cuanto a lo 

que sería una “buena” y “mala” docente. Dicha valoración está asociada con el 

sentido de pertenencia. Con cumplir cabalmente los trabajos de equipo, tener claro 

los roles, las posiciones compartidas e instancias de participación y colaboración. 

En caso de tener bajos sentimientos de valía, la docente se puede sentir incapaz de 

participar plenamente, careciendo de una identidad profesional docente en el 

trabajo en equipo. No sabe cómo participar y en qué aportar. Una forma de 

minimizar estos sentimientos es participar de comunidades caracterizadas por 

relaciones amistosas, fuerte cohesión, con reglas comunes y agencias individuales. 

Según los hallazgos, las creencias, aspecto fundamental de la identidad profesional, 

se ven impactadas por el equipo con el cual se trabaja. Es decir, por el nivel de 

participación, cohesión, decisiones y negociaciones que allí se producen (Melasalmi 

y Husu, 2018). 

4.1.5. Desarrollo Profesional Docente. 

Las transformaciones experimentadas por el sistema educativo requieren con 

urgencia de profesionales dinámicos que sigan el ritmo de los cambios sociales. Lo 

precedente tensiona al sistema educativo completo, que en la búsqueda de la 

eficacia sitúa al cuerpo docente en el centro del debate, obligándolos a reinventarse 

constantemente (Thoilliez y Monarca, 2017).  

En congruencia, UNESCO ya desde la década del setenta y a través del 

Informe Coombs, alerta respecto de la “crisis” en el sistema educativo. Es así como 

la investigación educativa toma un foco causal “proceso-producto” que entiende a 

la educación como un sistema de transmisión de conocimientos, donde lo que el 

estudiante logra construir como capital es producto de la práctica del docente 

(Chacón Díaz, 2019).  

Es aquí donde la investigación asume como objetivo la búsqueda de prácticas 

exitosas que puedan replicarse en diversos contextos educativos. Más tarde, en los 
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ochenta este mismo foco se traslada hacia la comprensión del docente, su 

pensamiento, razonamiento y la toma de decisiones (Kennedy, 2016). 

Ninguno de estos acercamientos considera las voces de los docentes, los 

factores contextuales e institucionales de la escuela y del alumnado, sino que se 

focalizan en el “déficit” o ausencia de determinadas competencias, de ahí que se 

propongan los perfeccionamientos como una forma de subsanar dichas brechas de 

conocimiento en la docencia. Se asume entonces al docente desde una racionalidad 

técnica, que se sustenta en aprender y practicar diversos procedimientos y 

estrategias para luego transmitir los conocimientos mecánicamente. Uno de los 

efectos en este paradigma es que coarta la agencia del docente 

desprofesionalizándolo. 

Posteriormente, esta propuesta deriva en los noventa al concepto de 

desarrollo profesional docente [DPD]que se plantea como una estrategia clave para 

la mejora del profesorado a partir de actividades que generen cambios positivos en 

la adquisición de competencias.  La noción de DPD surge a partir de la propuesta 

de Hargreaves, quien establece dicho término para diferenciar la formación inicial 

docente que se da en el contexto universitario y la profesional a lo largo de la 

trayectoria laboral (Fullan y Hargreaves, 2012; Thoilliez y Monarca, 2017). 

El DPD es considerado como una herramienta de mejora de la gestión, 

planificación, prácticas pedagógicas para calidad del sistema educativo (Urban, 

2008) que atiende la necesidad constante desde la sociedad por lograr mayor 

justicia social. El concepto de “calidad tiene relación con la formulación de políticas 

educativas, que promueven el currículo escolar, la formación de maestros y el 

financiamiento y gestión de la institucionalidad educativa desde las diferentes 

instancias del Estado” (Chacón Díaz, 2019, p. 36). Lo precedente implica que el 

estado debe hacerse cargo de la formación del profesorado.  

 

Existen dos formas distintas en las que el DPD se posiciona: a) a través de 

actividades informales, las que pueden ser breves, individuales como por ejemplo 

la asistencia a una conferencia y b) desde la formalidad, por medio de actividades 

que generalmente presentan focos y cantidades de horas distintas, modalidades 

(presencial y online) y son propuestas por grandes instituciones o los Ministerios 

de Educación (Borg et al., 2018). 
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Avidov-Ungar (2018) conceptualiza al DPD como el desarrollo de 

conocimientos y habilidades a lo largo de la carrera educativa. También es 

entendido como un producto de las actividades de formación profesional que se 

integran con regularidad y permiten el aumento del capital profesional para 

trascender a la práctica pedagógica y con ello impactar el aprendizaje de los 

estudiantes (Darling-Hammond et al., 2017). Se espera que el DPD genere 

equilibrios entre las necesidades de la escuela, los docentes, estudiantes y las 

necesidades nacionales.  

El DPD refiere al proceso que tiene por finalidad unir las habilidades de los 

profesionales con los procesos de reformas educacionales para gestionar la solución 

a los problemas de la sociedad, por tanto, la educación además asume un rol 

político (Vujičić y Čamber Tambolaš, 2017). 

 

Dentro de las principales características mencionadas como efectivas en el 

proceso de DPD, Desimone (2009) plantea que los programas deben a)centrarse en 

el contenido, b)incorporar estrategias de aprendizaje activo, utilizando enfoques 

consistentes con el aprendizaje adulto, c) propender a generar apoyos y 

colaboración en los contextos laborales, d) utilizar modelos y modelados de 

prácticas que sean efectivas, e) proporcionar apoyos expertos y coach, d) ofrecer 

reflexión y retroalimentación constante y f) realizar programaciones que sean 

sostenidas en el tiempo. 

A partir de lo anterior, se debe considerar el rediseño del tiempo y los 

horarios en la escuela a fin de que el docente pueda participar de estas 

oportunidades de aprendizaje, realizar acompañamientos al aula entre pares y 

generar planificaciones colaborativas (Darling-Hammond et al., 2017). Todos estos 

elementos en sinergia permiten garantizar un proceso de DPD exitoso. 

Los programas de DPD pueden entonces caracterizarse de la siguiente 

manera: 
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Tabla 2 - Características del Desarrollo Profesional Docente. 

Características DPD Descripción 

Está centrado en el contenido. Los programas de DPD deben 

focalizarse en los contenidos que 

permitan al docente apoyar la PP 

dentro del aula. Existe una 

intencionalidad curricular. 

Incorpora el aprendizaje Activo. Debe existir congruencia entre el estilo 

de aprendizaje del maestro que es 

partícipe del programa de DPD y los 

estudiantes a los que se encuentra 

formando, por tanto, existe un alto 

nivel de integración y 

contextualización. 

Apoya la colaboración. Los programas efectivos presentan 

tiempos y espacios específicos que 

fomentan la colaboración e integración 

de nuevas ideas. La participación 

permite crear comunidades y con ello 

el cambio de la cultura escolar. 

Utiliza modelos de prácticas efectivas Los maestros pueden conocer y 

comprender modelos que son efectivos 

para la docencia, así como participar de 

instancias de modelado de diversas 

interacciones que contribuyen a 

mejorar su PP. 

Proporciona coaching y apoyo experto. Existen tutores designados que apoyan 

personalizadamente el proceso de 

aprendizaje de los participantes.  

Ofrece retroalimentación y reflexión. El aprendizaje profesional de alta 

calidad proporciona los tiempos 

necesarios para generar 
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cuestionamientos, incorporación de 

nuevas ideas que enriquecen la PP. 

Realizan programaciones que sean 

sostenidas en el tiempo. 

Los espacios que se ofrecen deben 

mantener una periodicidad, teniendo 

un mínimo de 20 horas pedagógicas. 
Elaborado en base a (Desimone, 2009) 

 

La formación docente, debe considerar en primer lugar la vinculación a los 

contextos y en segundo lugar explicitar las relaciones existentes entre los 

contenidos, las experiencias de aprendizaje y las decisiones que se toman asociadas 

a la PP (Escudero, 2009). Estas dos características son relevadas por los docentes a 

la hora de calificar estos espacios de DPD como eficaces, ya que ofrecerían 

oportunamente un cuestionamiento respecto de las principales brechas que se 

evidencian al interior del aula (Bates y Morgan, 2018), de allí que generen un mayor 

rendimiento en los estudiantes (Darling-Hammond et al., 2017).   

La aplicación de los conocimientos obtenidos a través de los espacios de DPD, 

permiten además la construcción del rol docente que surge sólo cuando el maestro 

se ubica en un rol de aprendiz. Esta posición permite la apropiación de contenidos 

y herramientas pedagógicas atingentes al contexto. Es la actividad pedagógica la 

que permite un tránsito entre ser novato y experto, entre modelar y ser modelado, 

todas actividades que ayudan a la consecución de un desafío (Figueroa Céspedes, 

2019). 

Otras características complementarias son las propuestas por Avidov-Ungar 

(2018), refieren que los procesos de DPD deben establecer una congruencia con las 

visiones del mundo, con las creencias de los docentes respecto de la docencia para 

ser efectivo, ya que afectarían la adquisición de nuevos aprendizajes. De igual 

manera deben mantener la continuidad en el tiempo, para que sea posible 

identificar certeramente el problema a abordar. Garantizar lo anterior, generaría 

motivación y compromiso personal. 

Los argumentos precedentes son de gran relevancia ya que las 

probabilidades que los docentes asistan a un programa de DPD serían mayores 

cuando éste responde a sus estilos de enseñanza. Contrariamente, si los docentes 

no consideran el programa como valioso y aportador a su desempeño profesional, 



CAROLA ZAÑARTU CANIHUANTE 

 

80 

continuarían generando una PP desde un paradigma de producción y aplicación 

jerárquica del conocimiento (Baker, 2018; Urban, 2008). 

En Japón, la Educación y el Cuidado de la Primera Infancia [EAPI] se 

construye a través de la opinión de las y los estudiantes en torno a la interacción 

docente-estudiante. De esta manera el desarrollo profesional docente, se ve 

mediado y respaldado por la necesidad de adaptación a los niños y niñas, para 

poder brindar mejores oportunidades.  

Otra característica que destaca en los planes de desarrollo profesional en 

Japón es que este se centra en técnicas pedagógicas que requieren que las y los 

docentes implementen la reflexión sobre la acción y en la acción en su práctica 

diaria (Schön, 1983 en Gota, 2021). Esto permite una reflexión centrada en la 

práctica y en los elementos que esta conlleva, creencias, conocimiento y 

materialidad. Al respecto Schön (en Gota, 2021) propone dos conceptos similares: 

a)la reflexión en la acción, donde el educador/docente es capaz de tomar decisiones 

a lo largo de las prácticas diarias y planificar acciones inmediatas basadas en los 

procesos reflexivos, y b) la reflexión sobre la acción, proceso de planificación que 

interroga las interacciones recientes y crítica la propia práctica. 

Sobre la base del trabajo de Schön (en Gota, 2021), el enfoque de prácticas 

reflexivas se visualiza como un posible medio para aumentar la calidad en las 

prácticas de enseñanza y aprendizaje. Isik-Ercan y Perkins (2017) plantean que las 

prácticas reflexivas podrían empoderar a los profesionales y líderes a recuperar su 

identidad como profesional y roles. Este tipo de prácticas no solo favorece el 

desarrollo profesional en torno a necesidades identificadas, sino que además 

permite empoderar a los y las educadoras a responder a los enfoques de arriba 

hacia abajo hacia el cambio, ayudándolos a desarrollar una postura proactiva y 

crítica de cómo debe ocurrir el cambio a nivel cultural y organizacional (Fullan, 

2001). La reflexión puede animar a los y las educadoras a cuestionar y criticar sus 

propias creencias y hábitos a través de un diálogo y un esfuerzo colaborativo 

sostenido. 

La reflexión, también puede ser usada como una herramienta para mostrar a 

las comunidades educativas la relevancia de los procesos de DPD. Al respecto la 

teoría social del aprendizaje de Wenger (1999) describe múltiples dimensiones del 

aprendizaje, como aprender cómo hacer [práctica], aprender como pertenencia 
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[comunidad], aprender como experiencia [significado] y aprender cómo 

convertirse [identidad].  

Desde una mirada de aprendizaje social, estos procesos ocurren a través del 

apoyo de compañeros/as que actúan como otro reflexivo. El campo de la formación 

docente tiene múltiples plataformas donde se promulgan prácticas reflexivas 

dentro de este contexto social, incluidas, entre otras, la investigación de acción, las 

comunidades de investigación y el desarrollo profesional basado en relaciones a 

través de asistencia técnica, entrenamiento y tutoría (Ercan y Perkins, 2017). 

El desarrollo profesional basado en coaching, la tutoría y la asistencia técnica 

tiene la capacidad de apoyar la construcción social del conocimiento entre 

profesionales y mentores a través de la reflexión. El uso de coaching en desarrollo 

profesional en educación inicial ha estado creciendo rápidamente (Schachter 2015). 

A través de la reflexión y colaboración ayuda a los docentes a implementar nuevos 

conocimientos en su práctica junto con generar oportunidades para ver ejemplos 

de prácticas y las posibilidades de uso en el aula específica de un educador/ra. Por 

otra parte, incorpora oportunidades de acompañamiento y retroalimentación 

sistemática, que, desde la reflexión y análisis de la práctica, aportan en la 

construcción de cambios positivos de la propia práctica pedagógica (Isik-Ercan y 

Perkins, 2017). 

Desde la identidad profesional, es el DPD un proceso que aporta en la 

construcción y significación respecto del rol docente. Desarrollar el aprendizaje de 

los docentes implicaría llevar a cabo propuestas que permitan la conjunción de las 

dimensiones cognitivas, emocionales y motivacionales, que deben centrarse en 

varios niveles (Korthagen, 2016). Esta visión considera al docente como un 

profesional único donde las motivaciones, aspiraciones y brechas deben trabajarse 

contextualizadamente con la realidad en la cual se desempeñan. El supuesto es que 

mientras más avance exista en la implementación y desarrollo de experiencias de 

DPD, el docente formulará y desarrollará una mayor comprensión de su evolución. 

Es así como los cambios alcanzados por los docentes deben necesariamente 

desaprender creencias que tradicionalmente se encuentran arraigadas. Urban 

(2008) sugiere que mientras los docentes alcancen mayor nivel en su DPD se 

transitará desde un paradigma simplista y técnico a uno relacional-reflexivo, que 

asume la incertidumbre como parte de la realidad educativa y por tanto se hace 

cargo de ella a través de la innovación.  
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Se asume que la participación en programas de DPD genera causalmente 

cambios en las visiones y creencias de los docentes, sin embargo, la evidencia nos 

señala que esto no se produce si no existe sistematicidad o se implementa 

erróneamente.  

Algunas de estas barreras refieren a: a) la utilización de recursos 

inadecuados, b) la falta de una visión compartida  sobre lo que es una enseñanza 

de calidad, c) la falta de tiempos para realizar una planificación congruente con el 

programa, d) la existencia de requisitos que sean inalcanzables o contradictorios 

entre sí y e) la ausencia de conocimientos básicos en los profesores (Darling-

Hammond et al., 2017) Dicho esto, el estado del arte en el área da cuenta de una 

falta de conocimientos en los docentes además de la continua desconexión con la 

PP  y el contexto educativo (Avidov-Ungar, 2018). También es reconocido que los 

programas que se asocian a un programa de DPD de calidad son a) la lección de 

estudio, b) el modelo formativo-reflexivo y c) las comunidades profesionales de 

aprendizaje. 

El modelo de Lección de Estudio organiza los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, focalizándose en cómo se produce la enseñanza en función de un 

contenido concreto, donde las oportunidades que se crean a partir de este espacio 

de DPD permiten al docente evidenciar explícitamente su efecto sobre el 

desempeño de sus estudiantes.  Para ello, se potencian las relaciones 

interpersonales, el conocimiento del contenido y la reflexión grupal.  Esta opción 

formativa se inicia desde de los conocimientos previos de los docentes y de su 

entorno para la construcción de una PP de calidad (Braga Blanco et al., 2018). 

En cuanto al modelo formativo - reflexivo, este fue propuesto por Korthagen 

(2001), ALACT propone cinco pasos: a) action (acción/experiencia), b) look back on 

the action (retroproyección), c) awarness of essential aspects (conciencia de los 

aspectos esenciales),d) create alternative methods of action (crear métodos 

alternativos de acción) y  f) trial (probar su eficacia en una nueva situación), los que 

permiten al docente tomar conciencia de las brechas existentes en su práctica 

pedagógica. Es la argumentación teórica práctica y su posterior contraste con la 

experiencia vivenciada, lo que permite la elaboración de nuevas propuestas y 

alternativas de solución. 
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4.1.6. Desarrollo profesional en Chile. 

En Chile, la Ley N°20.529 que establece el Sistema Nacional de 

Aseguramiento de la Calidad de la Educación Parvularia, Básica y Media y su 

fiscalización (2011), regula la implementación de un modelo que busca asegurar la 

equidad, entendida como que todos los y las estudiantes tengan las mismas 

oportunidades de recibir una educación de calidad. (Subsecretaria de la Educación 

Parvularia, 2020). Para ello, el sistema ha ido creando y enmarcando una serie de 

políticas, estándares, indicadores, evaluaciones, informes públicos, mecanismos de 

apoyo y fiscalización a los establecimientos, con el fin de tributar a la mejora 

continua y sistemática de los aprendizajes de niños y niñas.  

Las Orientaciones para la Implementación del Sistema de Desarrollo 

Profesional Docente en Educación Parvularia (2020), establecen capacidades que 

deben fomentarse en los establecimientos, en sus líderes escolares, docentes y 

asistentes de la educación. Asimismo, el Sistema de Aseguramiento contempla el 

diseño de estándares de desempeño de docente que servirán de base para la 

elaboración de las evaluaciones que el sistema de desarrollo profesional docente 

considera a partir de la ley N°20.903, definiendo como parte de un proceso de 

fortalecimiento de este nivel educativo el desempeño profesional de los educadores 

y educadoras de párvulos. (Subsecretaria de la Educación Parvularia, 2020). 

El sistema de desarrollo profesional docente se implementa a partir de lo 

dispuesto en la Ley N° 20.903, que modificó el Estatuto Docente, que incorporó en 

su Título VI, a las educadoras y educadores de párvulos de salas cuna y jardines 

infantiles dependientes de Fundación Integra, establecimientos financiados Vía 

Transferencia de Fondos (VTF) y con Convenios de Administración Delegada 

(CAD), además de lo dispuesto en el DFL 24 de 2017 del Ministerio de Educación, 

que incorporó a los establecimientos de JUNJI, reconociéndose como el motor de 

cambio para una educación de calidad1.  En este contexto, se ha avanzado en 

reconocer la labor de las educadoras/es como agente clave en el logro de 

aprendizajes de calidad, por ello, la labor de generar espacios de acompañamiento, 

formación continua y desarrollar una carrera profesional cobra relevancia desde las 

políticas públicas. 

 
1 Disponible en: https://www.bcn.cl/leychile/navegar?idNorma=1087343 

https://www.bcn.cl/leychile/navegar?idNorma=1087343
https://www.bcn.cl/leychile/navegar?idNorma=1087343
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De esta manera el Sistema de Desarrollo Profesional Docente se inspira en los 

siguientes principios: 

a) El sistema tiene por finalidad generar procesos que apunten a la formación 

y el desarrollo de competencias y habilidades que se relacionan directamente con 

la creación de aprendizajes desde una visión integral del proceso educativo, esto es 

denominado como “profesionalidad docente” 

b) En segunda instancia refiere a la “autonomía profesional” que es descrita 

como la posibilidad del docente para organizar su práctica pedagógica en 

congruencia con los referentes curriculares, las características de los estudiantes 

articulándolas para resguardar la calidad en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Además, declara la relevancia de incluir dentro del trabajo pedagógico la 

innovación.    

c) El tercer punto refiere a la “responsabilidad y ética profesional”, 

declarando la relevancia del compromiso profesional en el rol docente, junto con 

los procesos formativos de los estudiantes. En este contexto, el docente debe 

demostrar valores y conductas que sean éticas y respondan la propiciar justicia, 

equidad e integridad entre otros. 

d) Un cuarto aspecto es el “desarrollo continuo “que se presenta como la 

entrega de posibilidades individuales y grupales por parte del sistema que apunten 

a la formación continua del docente, cuya finalidad es aportar en la actualización 

de los conocimientos pedagógicos, disciplinares y metodológicos que les permitan 

enfrentar los desafíos en congruencia con las características del contexto. 

e) La “innovación, investigación y reflexión pedagógica” es el quinto aspecto 

relevado donde la creatividad y la innovación contribuye a las prácticas, junto con 

la construcción de saberes compartidos al interior de un centro educativo. De igual 

forma las investigaciones deberán ser consideradas en los procesos de cambio. 

f) “La Colaboración” es entendida como un proceso mancomunado entre 

docentes que apunta hacia el desarrollo de la reflexión, la creación de ambientes de 

trabajo propositivos y de mejora continua. Para ello, los líderes dentro de los 

centros educativos tendrán el rol de guiar y orientar a los equipos hacia la 

construcción de comunidades de aprendizaje.  

g) Como séptimo principio se destaca a la “equidad”, que se visualiza como 

la posibilidad de atender a los establecimientos educativos que presenten los más 
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altos índices de vulneración y desempeños deficientes, con docentes que presenten 

desempeños destacados dentro del sistema cuyo trabajo debe orientarse a ofrecer 

mejores y mayores oportunidades de desarrollo.  

h) En relación con la “participación” se espera que los docentes y 

establecimientos puedan generar climas de confianza y respeto en el marco de los 

derechos humanos, donde, los espacios de conversación e interacción integren 

diversas miradas y perspectivas profesionales, familiares u otras. 

i) Un noveno principio alude al “compromiso con la comunidad”, que será 

promovido por el sistema. Para ello la comunidad escolar debe ser parte de 

espacios que atiendan a la formación, el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes 

desde la integralidad. 

j) Como último principio el “apoyo a la labor docente” es considerado como 

un deber del Estado, quien a través de las instituciones respectivas deberán velar 

por el cumplimiento de los procesos educativos, y el desarrollo profesional. En este 

contexto, deberá implementar acciones de apoyo de acuerdo con las necesidades.  

El ingreso al Sistema de Desarrollo Profesional Docente acoge el 

reconocimiento hacia la labor docente y su derecho a formación gratuita y 

pertinente para el desarrollo profesional.  Para ello, se entregan durante toda la 

trayectoria profesional herramientas que incluyen a) inducción al ejercicio docente, 

b) planes de formación local y c) cursos de formación para el desarrollo profesional. 

(Subsecretaria de la Educación Parvularia, 2020). 

La evidencia, tanto nacional como internacional, han establecido que el 

desarrollo profesional docente es fundamental a la hora de definir calidad en 

educación. Se ha demostrado que hay una relación positiva entre el desarrollo 

cognitivo, socioemocional y afectivo de los niños y niñas que asisten a educación 

inicial y la formación que hayan recibido los equipos pedagógicos (Egert et al., 

2018). 

En los últimos años, la calidad se ha conceptualizado como un producto en 

el que el desempeño de los docentes depende de la inversión para perfeccionar el 

sistema (Moss, 2014). Sin embargo, esta relación no es del todo directa y lineal, 

Sinclair (2004) plantea que la educación de calidad comprende procesos dinámicos 

y multidimensionales, los cuales están influenciados por el contexto en el cual se 

dan, los diferentes niveles de participación, y actividades que se desarrollan.  En 
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este sentido se hace fundamental tener la opinión de todos los actores que se 

involucran en este proceso, dicho esto, escuchar a los niños y niñas, por ejemplo, es 

un acto democrático (Dahlberg et al., 2007; Gota, 2021) 

Otro elemento que considerar es la construcción entorno al concepto de 

calidad, éste de acuerdo con Schmelkes (2003) no es un concepto del todo universal, 

este se ve mediado por los currículos nacionales en los cuales se definen los 

aprendizajes fundamentales y las prioridades culturales y sociales en las cuales se 

está inserto. 

La incorporación de las educadoras/es de párvulos a políticas públicas 

implica favorecer el desarrollo profesional docente junto con reconocer la 

profesionalización de su labor (TALIS, 2021). Es en este contexto, la carrera docente 

y la incorporación del nivel de educación parvularia, es un paso fundamental, tanto 

en el reconocimiento de la profesión, como la posibilidad de identificar necesidad 

de desarrollo profesional y a partir de estas ofrecer formación y acompañamiento 

pertinente a través de la inducción, mentoría y cursos de formación (Ávalos y 

Bellei, 2019). 

Al respecto el informe de TALIS (2021) propone ciertas prácticas, que 

permitirían favorecer el desarrollo profesional docente en educación parvularia, a 

partir de recursos dados por el Sistema de Aseguramiento de la Calidad [SAC]. 

Estas son: 

• El diagnóstico situado de las necesidades de desarrollo profesional dentro 

de los equipos, así como individualmente. Para ello, la información debe levantarse 

a través de consultas abiertas, conversatorios, evaluaciones, e9ncuestas entre otros. 

• El levantamiento de planes de acción que atiendan las necesidades 

pesquisadas dentro de los equipos de docentes, estableciendo una priorización que 

considere como criterios la vinculación entre los programas de desarrollo 

profesional propuestos y las necesidades del centro educativo y sus estudiantes. 

Junto con ello debe velar por resguardar las áreas más importantes en función del 

desarrollo pleno e integral de los niños y niñas. 

• Las instancias de formación continua además deben permitir procesos de 

autoformación, donde los docentes con total autonomía puedan participar de 

espacios formativos de acuerdo con sus propios intereses y necesidades. 
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• Establecer procesos de seguimiento a los planes de acción y las metas 

propuestas. Lo anterior, con la finalidad de identificar dentro de la trayectoria 

nudos críticos que obstaculizan el avance en la construcción de habilidades y 

destrezas relevantes en el rol docente. 

• Sistematizar las prácticas de acompañamiento y desarrollo profesional en 

los centros educativos, incorporándolas en la gestión y organización por ciclos y 

niveles; necesidades detectadas y metas propuestas. 

• Generar instancias de revisión de la oferta del Centro de Perfeccionamiento, 

Experimentación e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP), y su aplicabilidad en los 

centros educativos con relación a las necesidades identificadas y propias del nivel. 

• En el contexto del ingreso de Educación Parvularia al Sistema de 

Aseguramiento de Calidad (SAC EP), se dispone de una serie de recursos 

formativos y webinars sobre los diferentes procesos que se están desarrollando 

SAC EP, PME, modelo de acompañamiento. 

Si bien esta declaración inicial, es fundamental, profundizar y avanzar en la 

pertinencia de los programas ofrecidos, tanto en tiempo, calidad y contexto y su 

vinculación con el desarrollo de capacidades de las/los educadoras/res, plantea a 

su vez el desafío de instalar procesos que se centralicen en analizar y reflexionar en 

torno a la práctica, y a las necesidades de mejora que esta conlleva.  

En Chile y en América Latina, la oferta de desarrollo profesional para 

educadoras de párvulos se caracteriza por una amplia variedad, que va desde 

breves talleres hasta programas conducentes a grados académicos 

(OREALC/UNESCO, 2016) y pese a que se han definido lineamientos para el 

desarrollo profesional, tanto la revisión de los programas, capacitaciones, 

levantamiento de la información situada en los contextos y territorios se encuentran 

al debe por parte del Estado y las instituciones reguladoras de este nivel.  

Así pues, las ofertas de DPD consideran programas de especialización como 

postítulos y diplomados, propuestas que combinan una gran variedad de 

estrategias metodológicas, que incluyen clases presenciales, a distancia, instancias 

locales de comunidades de aprendizaje y redes de líderes pedagógicos. Estos 

programas abordan fundamentalmente cuatro áreas de conocimiento: currículum 

y didáctica; educación para la primera infancia; gestión en instituciones educativas, 

y psicología y neurociencias en los primeros años de vida (Pardo y Adlerstein, 
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2015). Independientemente del tema que aborden este tipo de capacitaciones, la 

mayoría suele estar centrada en la entrega de conocimientos específicos en torno a 

un tema o contenido (Schachter et al., 2019).  

En este contexto, Schachter (2017), plantea la precariedad de este tipo de 

formación, fundamentando que existen múltiples tipos de conocimiento que 

trabajan juntos para dar forma a la enseñanza y, por lo tanto, las y los 

educadoras/res, requieren de apoyos en la integración de este nuevo conocimiento. 

Si bien estas instancias son un aporte el desarrollo profesional, no son la única y 

debiesen evitarse como método principal, ya que son modelos brindan bajas 

oportunidades para participar en procesos críticos que promueven el desarrollo 

docente (Schachter et al., 2019), por ende, resulta crucial que las experiencias 

educativas para los docentes consideren procesos que vayan más allá de las 

capacitaciones de un día, o se refieran a la entrega de contenidos disciplinares 

parcelados. 

Es de suma prioridad que enfoques como las prácticas reflexivas se 

involucren en acciones concretas de desarrollo profesional docente, a través del 

análisis de la propia enseñanza, de datos y evidencias del aprendizaje. Junto con 

ello, también se hace necesario desarrollar espacios en los centros educativos, que 

fomenten dicha reflexión, gocen de acompañamiento e instancias de construcción 

del capital profesional colegiadas.  

En el nivel de educación parvularia, es importante considerar que existen 

varios protocolos y ciclos para las actividades de reflexión, Isik-Ercan y Perkins 

(2017) proponen que estos incluyan a) interacciones con niños, familias, 

profesionales, programas, b) documentación del aprendizaje y la práctica, c) 

autoanálisis y d) planificación de acción como resultado para abarcar dimensiones 

importantes del proceso de reflexión. Es importante también, incorporar elementos 

que favorezcan la inclusión, por ejemplo, considerar nuevas voces e identidades, 

conceptos como género, raza, e identidad sexual, contextos culturales de niños 

niñas y sus familias, entre otros.  

El Desarrollo Profesional Docente, es esencial en la mejora de los procesos de 

aprendizaje, y con especial énfasis en la primera infancia, debido al reconocimiento 

de esta etapa como clave en el desarrollo de los niños y niñas. La profesionalización 

a través de la práctica reflexiva tributa no solo a la mejora de los aprendizajes, sino 

que además conlleva una mirada crítica y transformacional del ejercicio docente. 
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En la Educación Parvularia estos modelos reflexivos se incorporaron en el 

sistema de aseguramiento de la calidad [SAC EP], donde la inclusión y la calidad 

educativa son los ejes que articulan esta propuesta. La calidad educativa en 

Educación Parvularia, se concibe como dinámica y variable de acuerdo con un 

contexto y tiempo determinado (Ministerio de Educación et al., 2020) De igual 

manera, las CPA en el segmento que corresponde a instituciones públicas que 

atienden este nivel, representan una forma de alcanzar una mayor vinculación 

entre sus actores que es de “largo aliento” (Barrera et al., 2010). 

“la estrategia de Comunidades de Aprendizaje se visualiza como una 

alternativa interesante de desarrollar en las instituciones de educación infantil en 

la medida que contribuye al desarrollo profesional docente y a la reflexión sobre 

las prácticas pedagógicas y el currículo” (Barrera et al., 2010, p. 6) 

 

Las experiencias e investigaciones empíricas que existen en Chile como las 

realizadas por Barrera et al., (2010); Calvo et al., (2017); Guerra et al., (2020) son 

pocas y principalmente se dan en el ámbito público. En este contexto, las CPA son 

atingentes a la realidad de la Educación Parvularia dadas sus características únicas 

y el grado de interrelación existente con todos los actores de la comunidad 

educativa (familias, redes externas, equipo educativo, personal externo). 

De igual manera estos autores refieren a las CPA como un espacio de mejora 

y de orientación respecto de las reflexiones que orientaría y apoyaría la inclusión 

de nuevos procesos educativos. Además, permitirían un cuestionamiento 

constante respecto de cómo entender el DPD. Dentro de las experiencias, se releva 

por parte de las participantes es la existencia de un paradigma tradicional, que 

puede evidenciarse por medio de la intervención de expertos, quienes entregarían 

soluciones poco atingentes a la realidad educativa y que esperan que sean aplicadas 

al contexto del jardín infantil (Barrera et al., 2010; Ministerio de Educación et al., 

2020). En oposición, las directoras y educadoras de párvulos que trabajan en aula 

consideraron que las CPA les abren oportunidades de mejora en los ámbitos 

administrativos, pedagógicos, de DPD que son condiciones distintas a las que 

presentan tradicionalmente las escuelas y que les permiten contextualizar su actuar 

en el centro educativo. 
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Dentro de las transformaciones que fueron informadas en estos estudios se 

señalan: a) que los procesos metacognitivos fueron fortalecidos a través de la 

reflexión; b) que en términos epistemológicos la reflexión crítica evoluciona desde 

una perspectiva descriptiva de los fenómenos educativos hacia procesos 

comprensivos asentados en la búsqueda bibliográfica y la investigación acción. Lo 

precedente aporta en la adquisición de una mayor solidez en términos de sus 

argumentos y decisiones y, c) la identidad profesional que muestra una 

“revitalización”, que deriva del hacerse cargo de sus decisiones y, por ende, se 

entrega el carácter de “profesional” a la labor que ellas realizan, reclamando 

además mayores espacios de participación. 

4.1.7. Las Comunidades Profesionales de Aprendizaje como espacios de 

tensión y transformación para el desarrollo profesional. 

El constructo de CPA ha sido utilizado en múltiples investigaciones, debido 

a sus beneficios en la construcción de conocimientos con y para los docentes (Chen 

et al., 2016). Estimamos que las CPA contribuyen a la formación continua en virtud 

de la reflexión sobre la práctica pedagógica (Galván y González, 2015). Al respecto, 

las CPA pueden tensionar la identidad profesional docente porque confronta el 

sentido de pertenencia con el colectivo, interpelando analizar aquello que se siente 

como propio y lo que realmente puede adoptar o no del grupo (Schaap et al., 2019). 

Sin embargo, la CPA constituye un soporte significativo para tales tensiones, 

porque pone a disposición un capital profesional que les empodera en su quehacer 

profesional (Hargreaves y Fullan, 2012). 

  Es pertinente mencionar que las CPA se han conceptualizado de 

múltiples formas, apuntando muchas veces a los beneficios implicados para el 

docente y para la institución. Son definidas como un grupo de profesionales 

dedicados a reflexionar respecto de la práctica pedagógica, con el propósito de 

promover aprendizajes que mejoren la eficacia del docente y así repercutir 

positivamente en el proceso enseñanza-aprendizaje de los estudiantes (Bolam et al., 

2005; McLaughling y Talbert, 1993). La participación de docentes en las CPA 

configuraría un cambio respecto a las creencias que los educadores mantienen 

sobre su quehacer profesional, reflejado ello en su aula de clase (Cherrington et al., 

2017). 
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La adscripción de los educadores a las CPA responde a múltiples intereses 

personales dependiendo de su etapa de desarrollo profesional. Los docentes 

nóveles se incorporan porque existe mayor conciencia sobre su falta de experticia, 

hecho que los impulsa adquirir una mayor gama de conocimientos y así asegurar 

un buen desempeño laboral. En el caso de los maestros experimentados, su interés 

se atribuye a dos causas: a) para legitimar las prácticas usadas y fortalecer 

conceptualizaciones referidas al currículo y b) para romper el espacio de prácticas 

privadas y poner a disposición de un grupo su labor docente (Brody y Hadar, 2015). 

Las CPA también determinarían un cambio profundo en las lógicas 

instauradas a nivel institucional, con el objeto de producir conocimiento 

pedagógico (Philpott y Oates, 2017). Muchas escuelas trabajan bajo un sistema 

desconectado, donde el aprendizaje del docente surge de las experiencias 

individuales y aisladas (Senge, 2010). La contribución de las CPA al interior de la 

institución radica en agrupar profesionales con distintas disciplinas, experiencias y 

motivaciones para contribuir y retroalimentar de manera honesta sobre temas 

sensibles gestados en el aula (Meyer et al., 2002). 

Existen múltiples factores que determinan la funcionalidad de una CPA. 

Específicamente, las dinámicas del grupo, las características contextuales y la 

posición actitudinal del docente con respecto al colectivo. A nivel grupal es 

necesario que se presenten cinco características grupales: a) una visión y valores 

compartidos; b) la responsabilidad compartida; c) el diálogo reflexivo; d) el 

liderazgo compartido; y e) la desprivatización de la práctica pedagógica. 

Con relación a la dinámica grupal, ésta debería estar sustentada en una visión 

y valores compartidos. Es decir, creencias y formas de interacción entre los 

miembros que le permita a la CPA definirse de manera única, en respuesta a una 

realidad concreta (Chen et al., 2016; Draper, 2015). La visión y valores compartidos 

se entienden entonces como la imagen mental particular de lo que es relevante para 

un individuo y una organización. Ello permitiría forjar una identidad colectiva, 

ligada a los aprendizajes construidos en una institución. En tal caso, los 

participantes transformarían sus prácticas en torno a una mirada común sobre lo 

que significaría la calidad de la enseñanza (Bolívar, 2013). 

Las CPA también deberían tener como característica grupal la 

responsabilidad compartida. Se trata del compromiso colectivo para mantener la 

cohesión, evaluando la práctica pedagógica en función de los valores compartidos 
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por la CPA, pero siempre focalizados en mejorar el aprendizaje de sus estudiantes 

(Schön, 1987). 

Otro atributo clave de las CPA es el diálogo reflexivo para desprivatizar la 

práctica pedagógica gestada dentro del aula, poniéndola a consideración del grupo. 

Solo así podrán analizarse las propias creencias asociadas a la PP, y derivar en 

nuevas formas de acción que conlleven a la resolución de problemas complejos en 

situaciones únicas e inciertas (Schön, 1987); se trata de un análisis constructivo para 

la posterior planificación de acciones y soluciones (Buysse et al., 2003). En tal caso, 

una de las particularidades de las CPA es dialogar abiertamente con el fin de 

establecer conjeturas que permitan aportar con una solución que muchas veces va 

más allá del compromiso individual (Holmqvist et al., 2018). Romper la tradición 

de visualizar el aula como un espacio autónomo y privado es sin duda uno de los 

desafíos que enfrentan diariamente los docentes (Paavola et al., 2004). 

Las CPA constituyen un grupo social heterogéneo sin miras a imponer 

relaciones jerárquicas entre sus miembros, de ahí que el liderazgo compartido sea 

otra de sus particularidades esenciales. En dichas comunidades prima el interés en 

favorecer el empoderamiento y crecimiento de todos los participantes, fomentando 

la participación activa sin la necesidad de control (Hord, 1997). Bajo tales 

consideraciones, debe brindar la oportunidad de desarrollar la capacidad de 

liderazgo para que los docentes estén en condiciones de efectuar seguimiento a su 

propia labor (Krichesky y Murillo, 2011). 

Además, el conocimiento producido al interior de las CPA debe 

democratizarse. Más específicamente, trascender del dominio privado al público 

con el fin de garantizar la reflexión de la práctica pedagógica por medio del análisis 

de registros y observaciones, los cuales son compartidos entre los docentes para 

gestionar un aprendizaje colaborativo (Krichesky y Murillo, 2011). 

Existen otros rasgos grupales distintivos dentro de las CPA, pero que en 

general son transversales a cualquier grupo social. Incluye la vinculación afectiva, 

la confianza, el apoyo mutuo, aspectos que actúan como facilitadores de las 

acciones y aprendizajes construidos por los docentes (Hairon et al., 2017). 

Aparte de las características inherentes a la CPA como grupo social, están 

implicados factores contextuales e individuales que posibilitan su funcionamiento. 

Lo contextual incluye adecuados espacios físicos, tiempos u horarios y la 
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distribución territorial de los centros educativos. Todo ello aporta a la consecución 

de los objetivos de las CPA (Kruse y Louis, 2009). A nivel individual destacan las 

actitudes positivas de los docentes ante las CPA, formas de afrontamiento o 

recepción de los diversos análisis dentro de un clima de respeto, confianza, y la 

flexibilidad para permitir la incorporación y participación de educadores nóveles 

en las CPA (Hairon et al., 2017). 

Más allá de las características de las CPA, es pertinente señalar las 

condiciones necesarias para su perduración en el tiempo. Es decir, que sean 

sistemáticas y estructuradas y no sólo contingentes. Varios autores han formulado 

modelos que explican cómo se constituye y evoluciona una CPA. Según Mitchell y 

Sackney (2000), ello se debe a tres procesos: a) la capacidad organizativa, 

considerando recursos y apoyos producidos a través de la gestión, así como los 

elementos culturales referidos al clima escolar y los estilos de liderazgo; b) las 

capacidades personales del docente, o la reflexión para la construcción y 

reconstrucción del conocimiento, la adaptación de sus estructuras cognitivas y su 

aplicación a las prácticas pedagógicas; y c) las capacidades interpersonales que 

abarcan las prácticas colaborativas, la consulta entre maestros, el consenso y la 

integración común de normas y aspectos organizacionales.  

El modelo propuesto por McLaughlin y Talbert (2006) señala la existencia de 

tres etapas para la conformación y evolución de las CPA. Tales son: la etapa 

principiante, la intermedia y la avanzada. La principiante corresponde a aquellas 

comunidades que requieren un apoyo externo para contribuir a la delimitación de 

los objetivos de trabajo. La intermedia se condice con las comunidades que llevan 

a cabo un proceso en el tiempo, un foco investigativo y cierta autonomía, aunque 

adolece de la responsabilidad colectiva y de los valores mancomunados que 

permiten su cohesión. Finalmente, las CPA avanzadas son las que, en función del 

tiempo, demuestran poder recoger datos, gestionar los análisis y acciones 

alternativas posibles ante una determinada situación. Este modelo subraya la 

evolución de la CPA en función de las actividades sistematizadas a través del 

tiempo. 

Similarmente, Huffman y Hipp (2003) sugieren que la evolución de las CPA 

transita en tres periodos: a) de iniciación; b) de implementación; y c) de 

institucionalización. La iniciación es el camino hacia el cambio, etapa de 

estructuración inicial de la CPA. La implementación alude a la participación y 
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comienzo de la ejecución de las acciones acordadas, mientras que la 

institucionalización consiste en lograr los objetivos, alcanzar la eficacia y aceptar la 

innovación o cambios como parte del sistema de mejora continua. Dicho modelo 

subraya que la CPA debe instaurarse de manera sistemática y continuamente en la 

escuela hasta tornarse una actividad institucional. 

Hay una brecha que requiere mayor profundización sobre las CPA, 

incluyendo el cambio en las creencias y las prácticas pedagógicas, y también las 

interacciones que se gestan en las CPA (Tam, 2015). Las investigaciones abren el 

debate sobre un acercamiento más detallado a este tipo de comunidades. 

Especialmente, las dinámicas dentro de las CPA que impactan directamente a los 

docentes participantes (Hairon et al., 2017). 

Para efectos del presente trabajo, reconocemos el impacto de las CPA en el 

docente. En general, ello se asociaría a dinámicas de tensión y de transformación 

vinculadas con la identidad profesional y la práctica pedagógica. Es decir, la 

inserción y permanencia en tales comunidades conlleva a un cuestionamiento 

sobre cómo el individuo se percibe a sí mismo, en relación con el grupo del cual 

hace parte y labora cotidianamente. Pero, además, la CPA aporta a su 

transformación identitaria y práctica pedagógica, puesto que pone a disposición la 

transferencia de experiencias profesionales, mediado por el capital profesional de 

los educadores. 

El consenso colectivo es necesario para garantizar el funcionamiento y 

continuidad de las CPA. Ejemplo de ello son los valores compartidos, la 

responsabilidad o liderazgo grupal. En general, al interior de aquellas 

comunidades se gestan diálogos y conversaciones formales e informales que crean 

un discurso común, una comprensión colectiva y una identidad profesional (Eirín-

Nemiña, 2018). La pretensión de las CPA es entonces, lograr el aprendizaje 

profesional dentro de un grupo cohesionado (Bolívar y Bolívar-Ruano, 2016), sobre 

la base de una identidad colectiva acentuada por el compromiso de sus miembros 

(Krichesky y Murillo, 2011). En este sentido ¿cómo interactúa la identidad que 

porta el docente y se transforma a partir de esta colectividad y las características y 

valores compartidos?  

La CPA tiene un impacto en la identidad profesional del docente (Galván y 

González, 2015), por ejemplo, la poca costumbre para desprivatizar la práctica 

pedagógica. Tradicionalmente, enseñan en sus aulas de clase individualmente y al 
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margen de cualquier influencia externa. Salvo que se presenten dificultades en el 

aula o quejas de los padres de familia, el educador permanece totalmente solo en 

la consecución de su oficio profesional, posiblemente concibiendo la colaboración 

como una abdicación de su poder en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Prytula 

y Weiman, 2012). 

Por otra parte, y como se ha mencionado anteriormente, el carácter dinámico 

de la identidad profesional sugiere su construcción y reconstrucción continua por 

medio de la experiencia (Walkington, 2005), dependiendo de cómo el individuo se 

ve a sí mismo y el entorno donde labora (Day et al., 2006). Los educadores se ven 

abocados a exponer sus problemas frente a terceros, requiriendo negociar otras 

formas de prácticas, por cuanto unirse a una comunidad requiere aceptar el 

desacuerdo en forma democrática (Moreira y Fiorentini, 2018). 

Pocas investigaciones señalan las tensiones experimentadas por el docente al 

incorporarse en una CPA. Un estudio cualitativo desarrollado en los Países Bajos 

por Schaap et al. (2019) presenta una caracterización al respecto, incluyendo 

tensiones: a) laborales; b) de aprendizajes compartidos; e c) intrapersonales (ver 

tabla 3). Las tensiones laborales se asocian con las tareas adicionales que emergen 

dentro de las CPA, la calidad de la interacción con los colegas, y los pocos recursos 

para mejorar el aprendizaje de los estudiantes. Las tensiones de aprendizajes 

compartidos reportan la percepción de un proceso de aprendizaje rígido y falta de 

participación en la CPA para manejar otros temas relevantes. A nivel intrapersonal, 

los educadores tienen motivación para participar en tales comunidades, pero 

perciben baja expectativa sobre su efecto real. Esto, debido a deficiencias percibidas 

de las propias capacidades y la respuesta a las necesidades de la escuela. En 

consecuencia, las tensiones implican la vinculación de la CPA con requerimientos 

de la escuela (nivel meso-social) y las percepciones o sentimientos de los docentes 

al ser parte de ellas (nivel-microsocial).  
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Tabla 3 - Tensiones asociadas a la participación en CPA 

Categoría Características Propiedades Descripción 

Tensiones de 

presión 

laboral 

Participación 

personal en el 

aprendizaje y 

desarrollo del 

alumno 

 

Alta presión 

laboral en el 

proceso 

primario de 

enseñanza. 

Los maestros 

experimentan alta presión 

de trabajo debido al alto 

volumen de lecciones, 

preparación de lecciones, 

administración educativa 

y otras tareas. Esto resulta 

en invertir el propio 

tiempo, trabajar de noche 

y fines de semana, 

provocando sentimientos 

de tensión. 

Necesidad de 

tiempo y espacio 

para el propio 

desarrollo 

 

Actividades 

intensivas e 

impredecibles 

durante y 

entre clases. 

Los maestros 

experimentan situaciones 

emocionalmente 

intensivas, asociadas a 

interacciones con 

individuos o grupos de 

alumnos, padres o colegas. 

Motivación y 

sentirse 

responsable de 

mejorar el 

aprendizaje del 

alumno 

Falta de 

recursos 

estructurales 

y prácticos. 

La tensión se produce 

cuando los maestros 

experimentan falta de 

recursos que los 

obstaculizan para mejorar 

el aprendizaje de sus 

alumnos. 



CAPÍTULO IV: MATERIAL Y MÉTODO 

 

97 

Tensiones de 

aprendizaje 

compartidas 

 

Necesidad de una 

visión 

compartida sobre 

el aprendizaje 

  Visiones 

diferentes y / 

o inflexibles. 

Las tensiones se originan 

cuando los maestros 

participantes perciben 

visiones inflexibles sobre 

el aprendizaje en la 

escuela. 

Necesidad de 

apreciación y 

comentarios 

positivos 

Sin 

participación 

ni inversión. 

Las CPA se centran en 

mejorar las prácticas 

educativas. La tensión 

ocurre cuando los 

maestros participantes 

experimentan una falta de 

participación, interés o 

inversión. 

Necesidad de 

aprendizaje 

colaborativo y 

dinámico en la 

propia escuela 

Cultura de 

aprendizaje 

conservadora 

en equipos de 

asignaturas y 

escuelas. 

La tensión se produce 

cuando los maestros 

participantes perciben una 

cultura de aprendizaje 

más conservadora, cerrada 

e individual, en contraste 

con la cultura de 

aprendizaje en el CPA. 

Tensiones 

intra-

personales 

Motivación por 

tener impacto con 

la participación 

en la escuela 

Dudar sobre 

el impacto de 

la 

participación 

en un CPA 

para la mejora 

escolar. 

Los maestros 

experimentan tensión si 

están motivados para 

mejorar su propio 

desarrollo (ser mejor 

maestro) y mejorar la 

escuela, pero dudan sobre 

el impacto real de su 

participación en la CPA. 

Implica deficiencias 

percibidas de las propias 
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capacidades para conectar 

la CPA con la escuela. 

Motivación para 

aprender a 

enseñar 

Discrepancia 

entre el 

conocimiento 

real y el 

requerido y 

dudas sobre 

las propias 

habilidades 

Los maestros se sienten 

inseguros sobre su 

capacidad de vincular la 

CPA a la escuela, o si 

pueden desarrollar 

conocimientos y 

habilidades en la CPA 

requeridas por la escuela. 

La tensión ocurre cuando 

perciben baja autoeficacia, 

altas expectativas o pocas 

oportunidades para su 

propio desarrollo. 
Nota de tabla. Tensiones de presión laboral, tensiones de aprendizaje compartidas, y tensiones intrapersonales 

al participar en una CPA. Tomado de Schaap et al. (2019). 

 

Aunque al interior de las CPA las dinámicas tensionan al docente, también 

se producen recursos para apoyarles hacia la transformación. Los participantes 

desarrollan un aprendizaje continuo, gracias a la transferencia de experiencias 

profesionales. Lo anterior se conoce como capital profesional y consiste en la 

interacción activa de todos, basada en la alta calidad, poniendo a disposición del 

grupo conocimiento especializado. A través de un clima de confianza, los docentes 

invierten en su desarrollo porque saben que ello se verá reflejado en su práctica 

pedagógica. El capital profesional es un constructo multidimensional, pues se 

entiende a partir de tres elementos fundamentales: a) capital humano; b) capital 

social y; c) capital decisorio (Hargreaves y Fullan, 2012).  

El capital humano son los conocimientos y destrezas esenciales para la 

profesión, provenientes de las capacidades de los individuos. Esta visión considera 

que el conocimiento es económicamente valioso porque a través de la educación y 

formación se invierte en los individuos. Ello, a la vez, otorgará beneficios a la 

sociedad.  
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El capital social es la cantidad y calidad de las interacciones sociales que 

impacta la disposición del conocimiento e información, fomentando la cohesión 

grupal y el seguimiento de las mismas normas de comportamiento. Al igual que el 

capital humano, contribuye a la producción de las sociedades gracias a la confianza 

grupal que aporta a dicha productividad. En tal caso, el capital social incrementaría 

el conocimiento porque da acceso al capital humano.  

En última instancia, el capital decisorio es la capacidad crítica del docente, 

reflejo de la experiencia adquirida a través de la práctica y la reflexión. Más allá de 

poseer habilidades personales y de contar con una red social de acceso a otro tipo 

de conocimientos, el educador debe efectuar juicios, manifestar su criterio, 

opiniones o transmitir su saber a otros, pues solo así evidenciaría ser un profesional 

(Hargreaves y Fullan, 2012). 

Para recapitular, las CPA aportan a la formación continua sobre la práctica 

pedagógica, a la transformación de la identidad profesional docente, y a la 

transferencia de experiencias profesionales. Coincidimos con Fajardo (2014) en 

asumir la experimentación de un proceso de cambio personal dentro de las CPA, 

cuya identidad profesional se forma, mantiene o transforma al adquirir habilidades 

y competencias, aportando a responder, de manera más efectiva, a los desafíos 

inherentes al quehacer profesional.  

 

 Los procesos de construcción del conocimiento se inician en la cultura desde 

que el individuo nace, y generan como respuesta la individualización de las 

personas. En síntesis, la socialización no corresponde a una línea temporal donde 

las personas avanzan hacia determinados objetivos, sino que son parte del proceso. 

El sujeto como parte de su historia se desarrolla como producto de las relaciones y 

las actividades donde ha participado, y son estas mismas las que guían su forma 

de ser y la proyección futura (Antón, 2010). 

Son las CPA organizaciones de carácter social, constructivistas en su origen, 

donde el conocimiento se genera desde una realidad interdependiente, subjetiva 

entre las docentes en un contexto histórico e institucional único (Barrera et al., 2010; 

Figueroa Céspedes, 2019) por tanto, se configuran en un medio que permite 

complejizar la comunicación entre sus participantes estableciendo niveles de 

reflexión, entendimiento y toma de decisiones que tienen un mayor impacto en su 
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DPD. De igual manera, las CPA orientan conscientemente el accionar del educador 

hacia una concepción que comprende a la educación como un espacio promotor 

del desarrollo humano y transformador de realidades (Peralta-Arroyo, 2021). 

Las CPA corresponden a un espacio relacional – dialógico en el ámbito 

profesional que se permea hacia lo individual. En congruencia Coldrón y Smith 

(1999) a través de investigaciones empíricas realizadas cuyo foco son las CPA, 

desarrollan el concepto de “noción de sí mismo” entendido como un sistema 

multidimensional y dinámico de representaciones y significado que desarrolla el 

sujeto a partir de las interacciones entre la persona y el entorno en espacios de DPD, 

por tanto, son las CPA organizaciones productoras de dichas experiencias que 

correlacionan lo interno y externo de los sujetos, dado como resultado el 

aprendizaje entre pares (Peralta-Arroyo, 2021).  

4.1.8. El rol activo de los docentes dentro de la CPA y su vinculación de las 

prácticas de liderazgo. 

Las estructuras conformadas por personas han sido estudiadas a través de la 

historia. Es así como los autores clásicos como Durkeim (1893) y Weber (1922) 

consideraban que el cambio social era el camino que conllevaría a las personas 

hacia una sociedad organizada. 

Dichas propuestas evolucionaron a partir de sus miradas posicionándose 

bajo distintos paradigmas. Desde el positivismo, las organizaciones fueron 

abordadas bajo un enfoque deductivo estableciendo relaciones causa y efecto, por 

tanto, objetivaban las relaciones y sus posibles efectos en la organización. En 

oposición, el enfoque interpretativo visualizó a las organizaciones desde la 

comprensión de los fenómenos como un acercamiento a las relaciones humanas en 

un espacio y tiempo determinado. Finalmente, a partir del paradigma crítico – 

interpretativo los investigadores buscaron identificar y vincular el comportamiento 

humano desde sus ideologías a la base, cuestionándolas. Esta mirada presenta dos 

críticas relevantes de mencionar como son la naturalización del orden social, 

desvinculándolo de su contexto sociohistórico. El segundo aspecto, es el marcado 

énfasis existente en lo financiero y económico de una minoría, donde se 

instrumentaliza su actuación y con ello se legitima el control social (López y 

gallegos, 2019) 
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Al respecto Parson en (López y Gallegos, 2019, p. 25) señala que “las 

organizaciones sociales son construidas para fines específicos que son coordinados 

por dos o más personas”. En la década de los noventa Senge en (Gairín Sallán, 2000, 

p.1) desarrolló el concepto de “organizaciones que aprenden” dónde se atribuyen 

a las organizaciones determinadas características como es la resolución de 

problemas, la realización de diagnósticos situados, la realización de planes de 

acción y evaluación de los resultados.  Una organización que aprende es definida 

como “aquellas que permiten a las personas lograr los resultados que desean, 

consolidar y expandir nuevos patrones de pensamiento. Son organizaciones que 

fomentan las aspiraciones colectivas y dónde las personas están continuamente 

aprendiendo a aprender conjuntamente”. 

 

Lo precedente, es perfeccionado por Elmore (2010) relacionando el desarrollo 

de prácticas promotoras del desarrollo profesional y los resultados en los 

estudiantes con el rol del liderazgo. Su propuesta entiende que los centros 

educativos no avanzan producto de la inexistencia de capacidades en el cuerpo 

docente y de gestión que son necesarias en la PP. A partir de esta premisa llega a la 

conclusión que la desconexión se evidencia en todo el sistema: las políticas 

educativas, el accionar de los sostenedores y líderes y docentes. Asimismo, enfatiza 

que son las políticas educativas y las reformas, programas que se construyen en 

base a supuestos falsos y centralizados, donde la investigación en el área es mal 

utilizada, obviando que poco se relaciona con el contexto y con sus actores 

principales como son los docentes y estudiantes. 

Bajo tales consideraciones el sistema busca transformaciones a través de los 

procesos de reforma. Lo anterior implica que las reformas educativas se han 

convertido en una realidad permanente en la vida de los docentes. Durante las 

últimas décadas han desafiado a los educadores a adaptarse a un mundo que 

cambia rápidamente donde el sistema educativo debe satisfacer las necesidades de 

formación de una sociedad industrial y basada en el conocimiento. Junto con ello 

debe lidiar con el sistema burocrático que es incapaz de estimular y mantener 

mejoras significativas en la enseñanza y el aprendizaje. La formulación de políticas 

asume a la educación como un medio para mejorar las condiciones económicas y 

sociales que a través de reformas educativas se materializan (Avidov-Ungar, 2018). 
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Hallinger et al. (2017) afirman que las reformas educativas implementadas en 

todo el mundo muestran que el aprendizaje de los docentes en la escuela es aún 

más crítico en las sociedades en desarrollo, donde los educadores a menudo tienen 

menos recursos y oportunidades para aprender tanto en entornos previos a la 

formación inicial docente como durante el ejercicio de la profesión. La presión y la 

responsabilidad que han asumido los docentes como resultado de las políticas y 

procesos de reforma educativa generan un sentimiento de frustración, 

desprofesionalización y la adquisición de un status de “objetos” dentro de un 

sistema que plantea nuevos objetivos y tensiona las relaciones entre ambos 

constantemente (Buttram y Farley-Ripple, 2016a; Hallinger et al., 2017). 

  De acuerdo con Kruse y Johnson, (2017) dichas tensiones pueden resolverse 

a través de líderes que gestionen de manera consciente y estratégica las solicitudes 

y necesidades presentadas por los docentes con las estructuras y los procesos que 

se encuentran en las escuelas, con la finalidad que los centros educativos se 

legitimen públicamente. En consecuencia, la consolidación de esta validez de los 

espacios educativos a nivel social conlleva transformaciones profundas, que 

implican la creación de nuevas estrategias por parte de los docentes para 

redefinirse como motores de creatividad y cambios sociales (Cheng y Wu, 2016; 

Fullan y Hargreaves, 2012).  

Este cambio fue investigado por Gore et al., (2002), quienes llegaron a la 

conclusión que los profesores experimentados se sienten confiados de su capacidad 

para proporcionar experiencias de aprendizaje que aseguren la calidad en el 

proceso de enseñanza. Junto con ello, se visualizan cómodos respecto de sus 

habilidades para mantener un entorno de apoyo para sus estudiantes. Los docentes 

consideran que sus experiencias en las aulas, les permite visualizar 

conscientemente los potenciales beneficios de utilizar los aprendizajes construidos 

en su trayectoria laboral en las prácticas pedagógicas. 

La habilidad en la enseñanza se perfecciona a medida que el maestro 

reconcilia el conocimiento aprendido al participar en el acto de enseñar (saber 

cómo) con el conocimiento práctico utilizado para informar este acto (saber sobre). 

El reconocimiento, el desarrollo y la reconciliación continuos de ambos tipos de 

conocimiento constituyen la praxis (Kruse y Johnson, 2017, p. 591). 

Avidov-Ungar, (2018) plantea que los líderes son quienes actúan como marco 

para promover el desarrollo profesional de los maestros y movilizan en ellos los 



CAPÍTULO IV: MATERIAL Y MÉTODO 

 

103 

aprendizajes a través del diálogo conjunto y los recursos internos a nivel individual 

y grupal. Es esta propuesta la que se transforma en un ideal; un nuevo desafío que 

moviliza a los directores y a los maestros de la escuela. Son los líderes escolares 

quienes influyen en la probabilidad de cambio ya que sus acciones dan forma a las 

condiciones organizativas necesarias para el éxito (Fullan, 2001) Sin embargo, este 

proceso se encuentra lejos de ser sencillo. El liderazgo puede generar las 

condiciones previas para mejorar el aprendizaje de los estudiantes, pero los 

significados controvertidos, las estructuras y el reconocimiento de las diferencias 

de poder en juego, se encuentran entre los elementos que influyen también en una 

cultura escolar. 

Experiencias en Singapur como las de Hairon y Dimmock (2012) dan cuenta 

que la cultura y el contexto de la sociedad influyen en la forma de liderazgo 

utilizado en la construcción de una CPA, especialmente cuando se encuentran 

insertas en sociedades fuertemente jerárquicas. De igual forma, Postholm, (2018) 

encontró que tanto la estructura como la cultura, sientan las bases para el desarrollo 

profesional y conducen al desarrollo escolar. El aprendizaje profesional enfatiza a 

la escuela como un entorno de aprendizaje tanto para los profesores como para los 

estudiantes (Hallinger et al., 2017). Consideramos a las CPA como un espacio de 

creación y co-construcción de las culturas escolares, por tanto, nos referimos a un 

espacio dinámico que aporta sentido a las acciones a nivel personal y profesional 

donde cada una de las voces de los docentes se expresa a través de sus diferencias. 

Al interior de las CPA se generan condiciones para llevar a cabo el análisis y 

reflexión de la práctica pedagógica, así como también la transferencia de 

experiencias profesionales. Creemos pertinente otorgar atención al rol del 

liderazgo, pues constituye una acción que permite canalizar de manera efectiva la 

formación continua sobre la práctica pedagógica, ayudando a identificar 

necesidades propias y colectivas y los potenciales recursos para dar respuesta a 

dichas necesidades.  

La CPA debe entenderse como un espacio orientado hacia determinados 

objetivos. En particular, los discursos y acciones allí gestadas deben tener un 

sentido o propósito, apuntando a la sustentabilidad de las CPA y a los recursos 

disponibles de acuerdo con las necesidades del contexto (Buttram y Farley-Ripple, 

2016; Chen et al., 2016). El liderazgo viene a constituir un elemento clave para 
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orientar efectivamente dicha sostenibilidad y dar continuidad a los procesos de 

formación propuestos (Duarte et al., 2018). 

El liderazgo ha sido definido como un proceso relacional. Para Huffman et 

al. (2016) es un proceso de influencia entre todos los miembros que permite 

estructurar las actividades de una organización para alcanzar una meta. Involucra 

los valores y la visión del grupo, pero además a los líderes, es decir, quienes 

producen sinergia y actúan en la toma de decisiones. Entonces, demanda la 

colaboración de todos los participantes en torno a una tarea específica (Bolívar, 

2013). El liderazgo también puede entenderse como un constructo que refleja los 

tipos de estrategias que los líderes escolares usan para modelar, facilitar, 

desarrollar la responsabilidad y promover valores compartidos, visiones y la toma 

de decisiones eficaces entre el personal de la escuela (Huffman et al., 2016). 

En el marco de los estudios asociados al ámbito escolar, ha sido preciso 

diferenciar el concepto de liderazgo del de dirección. La dirección en las escuelas 

apunta a una influencia basada en el poder, emergente de la estructura 

organizacional de la institución. Mientras, el liderazgo es un proceso de influencia 

alejado de la pretensión de imposición, y que “esencialmente está circunscrito al 

contexto del poder personal, relacional o de experto” (Maureira et al., 2016, p. 691). 

En este sentido, tener la capacidad de liderazgo no necesariamente se asocia a un 

rol directivo o de alta jerarquía institucional. En el caso de las CPA, las 

investigaciones dan cuenta principalmente de un liderazgo distribuido o 

colaborativo (Buttram y Farley-Ripple, 2016; Holmqvist et al., 2018; Huffman et al., 

2016; Wan et al., 2018). 

 

Se ha indicado que las condiciones y las infraestructuras de apoyo son críticas 

para las iniciativas y evolución de la CPA (Chen et al., 2016). En parte, se debe a las 

características del liderazgo, en tanto la dirección y asunción de responsabilidades 

solo se da en un contexto de mejora interna, a partir del involucramiento de todos 

sus miembros (Bolívar, 2013). Sin embargo, dentro de las instituciones 

generalmente no prima reconocer a todos los integrantes de la comunidad en la 

toma de decisiones, es decir, crear “una base de significados y valores compartidos, 

la creación de un clima de confianza y apoyo entre los docentes que facilite el 

diálogo en un proyecto educativo común” (Maureira et al., 2016, p. 692). 
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Generalmente se asume que los directores deben ser los líderes. Serían ellos 

los encargados de facilitar un desarrollo profesional más amplio dentro de las 

comunidades escolares y cuya labor consistiría en promover la colegialidad, 

comunicar reformas educativas, propósitos, actividades, fomentar la confianza y 

participación de los docentes (Alexandrou y Swaffield, 2012; Buttram y Farley-

Ripple, 2016). 

Actualmente se cuestiona que el liderazgo competa exclusivamente al 

director de la escuela. Existen dos perspectivas para comprender el liderazgo al 

interior de las instituciones educativas: a) la estructural-funcional; y b) la cultural. 

Según la perspectiva estructural-funcional, el rol del director es de carácter 

gerencial, enfatizando en una estructura formal para la comunicación y 

cumplimiento riguroso de la implementación de las políticas (Van den Berg et al., 

1999). Por su parte, para la perspectiva cultural, el director instala en la escuela la 

concepción de una educación basada en la dignidad, orientada a crear un ambiente 

de responsabilidad mutua de liderazgo entre todos los miembros de la institución 

(Kruse y Louis, 2009). 

La instalación de una nueva cultura al interior de un centro educativo 

requiere prácticas que reconozcan bajo una mirada holística y sistémica las 

interacciones, contextos y estructuras y su implicancia en los aprendizajes de 

docentes y estudiantes. La literatura describe como prácticas de liderazgo exitosas 

a una variedad de estrategias vinculadas a) a la estructura organizacional, b) 

establecimiento de apoyos, c) tipos de interacciones entre sus miembros, d) 

estrategias comunicativas y de colaboración, e) así como procesos investigativos 

situados y reflexivos.  

El mismo autor señala que las sesiones de planificación pedagógicas en forma 

colegiada presentan un gran potencial que apoya el aprendizaje profesional por 

medio del desarrollo de una mayor autonomía y agencia. El trabajo conjunto 

permite la creación y entrenamiento en el uso del lenguaje profesional (Engeström 

y Sannino, 2010) especialmente en docentes novatos. 

 La agencia se entiende como un sentido de confianza para enfrentar desafíos, 

así como a la iniciativa y responsabilidad personal que se derivan de este 

sentimiento. Fullan y Hargreaves (2012) plantean al capital decisional como la 

habilidad del docente para conjugar correctamente el capital humano y social en 

pro de la realización de juicios discrecionales. Consideramos que la agencia docente 
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está determinada tanto por el liderazgo como por las normas culturales. De 

acuerdo con Hallinger (2018) las características de la agencia, como la autoeficacia 

y la autonomía, influyen en la motivación del docente para participar en el 

aprendizaje profesional. 

Igualmente, existe la agencia conjunta que refiere a las capacidades grupales 

que se ponen en juego como equipo y se caracterizan como un proceso en evolución 

de liderazgo paralelo, facilitador o compartido que utiliza artefactos creados para 

facilitar el diálogo profesional y resolver problemas de instrucción. Cuanto más se 

internalizan estos valores y comportamientos en un grupo de docentes, más 

autodeterminadas se vuelven estas acciones en el futuro (Ford y Youngs, 2017). 

En relación con las estrategias comunicativas y de colaboración, los líderes 

establecen la dirección, las metas escolares hacia el futuro. Lo precedente significa 

que la realización sistemática de acciones inspira a sus seguidores (He y Ho, 2017). 

Dichas prácticas facilitan la asunción de riesgos, los cambios en el comportamiento, 

y la identificación de los factores culturales y estructurales que impiden o mejoran 

el desarrollo de prácticas pedagógicas sólidas (Hallinger et al., 2017).  

Los apoyos que presta el líder a cada uno de los miembros para satisfacer sus 

necesidades individuales, es un estímulo que genera en los docentes un 

sentimiento de recompensa emocional y acompañamiento en los procesos de 

cambio. En congruencia, los líderes modelan una actitud de altas expectativas y 

optimismo con los docentes y su desarrollo profesional, como también en los 

estudiantes y sus resultados académicos. Finalmente, los líderes saben lo que hacen 

los profesores en sus aulas (Matsumura et al.,2009) y visualizan las necesidades 

existentes para brindar los recursos que son requeridos en la mejora de sus 

prácticas (He y Ho, 2017).  

El liderazgo de acuerdo con Spillane y Ortiz (2017) y Wang (2015), es un 

predictor de la eficacia colectiva de una organización, por tanto, es una variable 

mediadora entre el liderazgo y el desempeño a nivel grupal.  

A partir de las múltiples perspectivas sobre el liderazgo, autores han 

intentado determinar dicho liderazgo dentro de las CPA a través de ciertas 

prácticas. Es decir, características del líder y las acciones que lleva a cabo. Entre 

ellos el liderazgo: a) estratégico; b) constructivista; c) transformacional; d) 
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educativo; y e) distribuido (Gajardo y Ulloa, 2016; Huffman et al., 2016; Wan et al., 

2018). Cada tipo de liderazgo tiene características particulares, tales como: 
 

Tabla 4 - Tipos de liderazgo en las CPA 

Estilos de Liderazgo Características 

Estratégico El líder estratégico se caracteriza por administrar las 

escuelas, cumpliendo las agendas y reformas de todo 

el sistema. Involucra la capacidad de considerar el 

futuro y el contexto a largo plazo, mientras se 

satisfacen las necesidades organizacionales actuales. 

Además, conecta visiones de largo alcance con 

acciones diarias. Los líderes estratégicos capitalizan 

las CPA como un aspecto estratégico para desarrollar 

la capacidad escolar y logro de los objetivos escolares. 

Constructivista El líder constructivista se caracteriza por poseer 

creencias, habilidades y conocimientos que enfatiza el 

proceso de desarrollo recíproco entre los adultos, en la 

escuela. La reciprocidad es la base para fundar una 

CPA. Para que sea sostenible, el líder de la institución 

puede desarrollar una visión y objetivos junto con los 

maestros, cultivar valores y experiencias individuales 

y compartidas. 

Transformacional El líder se caracteriza por fomentar el liderazgo de los 

docentes, por medio de interacciones formales e 

informales. En los encuentros formales tales como la 

CPA participan activamente en la planificación, la 

toma de decisiones, el desarrollo profesional, diseño 

curricular y la supervisión de la instrucción. Mientras 

que a nivel informal buscan conocer las opiniones e 

ideas de cada maestro.  

Educativo/ Centrado 

en el aprendizaje 

El líder es el rol del director como líder de la 

instrucción en los contextos educativos.  Se centra en 

el currículo y la pedagogía, por encima de los 
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procesos de gestión y administración. Se enfoca en las 

conductas de los docentes y su impacto en el 

aprendizaje de los estudiantes. 

Distribuido Desde el marco del liderazgo distribuido, no existe un 

solo líder. Por el contrario, reconoce múltiples líderes 

formales e informales. Estos interactúan entre sí para 

aportar a la toma de decisiones requeridas. Este 

liderazgo tendría el poder de influir en otros, aspecto 

inherente a las interacciones de los participantes en la 

CPA. El liderazgo distribuido tendría el poder 

descriptivo que captura las formas de práctica 

implícitas en las CPA. 
Nota de tabla. Estilos de liderazgo. Tomado de Huffman et al. (2016). 

 

A continuación, profundizaremos en los tipos de liderazgos, sus 

características e implicancias en el desarrollo profesional.  Cabe destacar que el 

desarrollo de prácticas de liderazgo de distinto tipo en los centros educativos no 

son excluyentes, por tanto, puede evidenciarse más de uno de ellos en sus 

dinámicas organizacionales. 

4.1.9. Tipos de Liderazgo. 

4.1.9.1. Liderazgo centrado en el aprendizaje / educativo. 

En relación con el liderazgo de tipo educativo es importante relevar desde lo 

empírico, las investigaciones realizadas por (Postholm, 2018), donde se concluye 

que las interacciones del líder orientadas a alentar la superación personal y la 

investigación colectiva aportan mayores instancias de capacitación y desarrollo al 

grupo de docentes. Por tanto, el apoyo personal es un factor clave en el desarrollo 

profesional. 

Hallinger et al., (2017) tras la realización de un estudio comparativo en las 

culturas orientales, establece que el liderazgo educativo permite la integración de 

otros tipos como son el instructivo y transformacional. Berg y Zoellick, (2018) 
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desarrollan en forma teórica este liderazgo, donde se establecen cuatro 

dimensiones: a) legitimidad, b) apoyo, c) objetivo y d) método.  

La primera dimensión refiere a la legitimidad del líder como influencia que 

puede originarse en los docentes de forma voluntaria e informal. Lo precedente 

permite que la validación real del líder y la admiración por parte de sus colegas 

como un profesional con experiencia y conocimiento aporten a un grupo, 

independiente que los docentes líderes no identifiquen dicho atributo 

explícitamente. En cambio, el líder que cuente con una validación externa y desde 

una posición de poder jerárquica superior sea tradicionalmente denominado como 

“lechón obediente al sistema” por sus pares. Esta categorización de otros en un 

mismo contexto social influye negativamente en el desarrollo profesional. 

 

El segundo aspecto comprende la entrega de apoyos a las comunidades en el 

desarrollo de los aprendizajes profesionales para la superación de las brechas; el 

tercero, plantea la necesidad de participación en la construcción de un objetivo 

mancomunado, donde se busca por parte del líder la validación de la plana 

docente. Un tercer aspecto es la construcción del plan de desarrollo institucional, 

que Elmore (2010) vincula con el concepto de núcleo pedagógico donde la triada 

docente, estudiante y conocimiento es lo trascendente en la práctica pedagógica, 

por tanto, requiere la participación de todos. 

4.1.9.2. Liderazgo Situado. 

El liderazgo situado establece que las relaciones entre las experiencias previas 

del docente y sus prácticas pedagógicas son determinantes en la construcción del 

rol de líder. Es así como el desarrollo profesional y el liderazgo es influenciado por 

determinadas situaciones que el docente experimentó durante el proceso escolar, 

la formación inicial docente y otros contextos laborales. Finalmente, la colaboración 

es el proceso que media los aprendizajes que cada docente puede llegar a alcanzar 

(Postholm, 2018), y el rol del líder se establece de acuerdo a la situación inmediata. 

Este enfoque considera que no hay prácticas de liderazgo correctas o incorrectas; 

considerando que los contextos son únicos, por tanto, no se pueden objetivar 

(Labelle y Jacquin, 2018). Las decisiones y orientaciones se realizan en la 

inmediatez. 
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4.1.9.3. Liderazgo Solidario / Inclusivo. 

Respecto del liderazgo solidario e inclusivo, se releva el papel que juega la 

confianza y la colegialidad que alcanzan las comunidades como una práctica 

compartida. En otras palabras, la confianza colegiada se presenta a sí misma como 

el factor mediador crucial tendiendo un puente entre el liderazgo, las prácticas 

compartidas y las visiones que puedan generarse al interior de la comunidad (Chen 

et al., 2016).  

Algunas características centrales del liderazgo inclusivo  señalados por 

Dorczak (2013) son: a) la valoración del trabajo en equipo y las interacciones 

sociales como dimensiones relevantes del desarrollo personal y organizacional, b)  

el aporte que realiza cada uno de sus miembros en la comunidad, de acuerdo a sus 

potencialidades, c) la comunicación horizontal que colabora en prácticas de buen 

trato y comunicación profesional, d)  la entrega espacios a todos para su desarrollo 

profesional, e) el supuesto que el cambio es continuo, por tanto la comunidad se 

encuentra dentro de un sistema que por medio de su interacción crea desarrollo en 

las estructuras, f) y el trabajo en valores como la autonomía, la confianza, el respeto 

mutuo, junto con la responsabilidad como sello comunitario. 

El liderazgo inclusivo se diferencia de otros, ya que se centra en abordar las 

lógicas de inclusión / exclusión al interior de los centros educativos, no tan solo con 

los estudiantes, sino que considera a otros actores relevantes como las familias y 

docentes. Junto con ello, persiguen abolir las concentraciones de poder que de 

acuerdo con Weinstein (2017) resultan peligrosas y excluyentes. Este tipo de 

liderazgo en un plano ideal pretende considerar a todos los individuos no tan solo 

a nivel intraescolar sino  fuera del mismo, en el desarrollo de políticas, decisiones 

y otros procesos que requieren de determinadas influencias que involucran a las 

comunidades. En consecuencia, el término de las relaciones asimétricas de poder, 

generan paralelamente resistencias internas al cambio, con las cuales el liderazgo 

inclusivo debe trabajar y actuar estratégicamente. 

Desde la comunicación, desarrolla el diálogo en el supuesto que primero se 

deben generar las condiciones para ello. El proceso se inicia con la conversación y 

la escucha activa, para evolucionar desde la cercanía y confianza a la dialogicidad. 

Lo precedente conlleva como actividades por parte del líder el diálogo cara a cara, 

y dar cuenta de sus propias vulnerabilidades abordando los conflictos a través del 

sentido del humor. Estas estrategias orientan al líder en el proceso de descifrar y 
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comprender correctamente las creencias y significados del otro interlocutor. En 

resumen, escuchar al otro implica por parte del líder abandonar sus creencias, sus 

privilegios, moverse fuera de la zona de confort para entregar una posición 

ecuánime, donde la reflexión respecto de sí mismo, de sus conocimientos e 

inclusive su identidad denote humildad. Un ejemplo de ello es que en algún 

momento todos asumen el rol de expertos y también de aprendices de acuerdo con 

el contexto situacional (Ryan, 2017). 

4.1.9.4. Liderazgo Transformacional. 

El liderazgo transformacional surge a partir de la colaboración y el 

empoderamiento de las personas dentro de un grupo para lograr el cambio. Estos 

cambios y transformaciones a menudo se basan en ideales, o en valores morales o 

éticos como la libertad, la justicia y la igualdad (Labelle y Jacquin, 2018). En efecto, 

las diferencias entre el liderazgo transformacional y el transaccional es la finalidad 

ya que el primero busca un cambio sostenido y profundo al interior de las 

comunidades, y el segundo pretende mantener el status quo orientándose en 

prácticas que entreguen una solución rápida. 

Del liderazgo transformacional se destacan como características del líder: a) 

un carisma que inspira a otros; b) la capacidad de motivar, involucrar a otros en 

una visión; c) la estimulación intelectual que facilita la innovación y la creatividad; 

d) la consideración por cada miembro del grupo, en particular, el respeto hacia sus 

personalidades, ideas y necesidades. 

El enfoque transformacional se visualiza como una forma de hacer partícipes 

a los miembros de una comunidad educativa en los procesos de reformas y políticas 

vinculadas al ámbito educativo, por tanto, este tipo de liderazgo es relacional y 

sistémico en su génesis, lo que no implica necesariamente que en los contextos 

empíricos se aplique en congruencia con este planteamiento. Contrariamente, 

existe un sector disidente que señala al liderazgo transformacional como una forma 

de control encubierta, donde se valida a las personas que muestran adherencia a 

los valores y principios de las políticas centralizadas. Por último, cuando se 

imponen los procesos transformacionales, este tipo de liderazgo se vuelve político. 

García-Morales, Lloréns-Montes y VerdúJover (2008) en (Labelle y Jacquin, 

2018, p. 184) relevan como hallazgos en su investigación una correlación positiva y 

significativa entre el liderazgo transformacional y el desempeño organizacional.  
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Este tipo de liderazgo influiría en forma positiva respecto de la transmisión de 

conocimientos y el desarrollo de la innovación educativa. De igual manera se señala 

la correlación entre la efectividad escolar y la satisfacción docente son variables 

dependientes del liderazgo transformacional. 

4.1.9.5. Liderazgo Constructivista. 

Este enfoque se fundamenta en el desarrollo de “actos de liderazgo” que 

ejecutan sus participantes en el ejercicio del liderazgo. Además, conlleva asumir 

que el proceso de aprendizaje es un ciclo formativo que se caracteriza por su 

dinamicidad y sus interacciones e interrelaciones sistémicas, donde la organización 

de estas se realiza a nivel comunitario. Junto con ello, sus principios se ciñen al 

paradigma constructiva del aprendizaje, por tanto, acogen los planteamientos de 

Piaget, Vygotsky, y Ausbel como ejes articuladores de los actos de liderazgo. Este 

enfoque considera a la democratización de los procesos participativos en los 

ámbitos locales y globales con la finalidad que dichas condiciones favorezcan el 

desarrollo de la efectividad, el desarrollo profesional docente y la sostenibilidad de 

la comunidad. 

El liderazgo constructivista considera como claves los siguientes aspectos: a) 

el propósito, b) la reciprocidad, c) aprendizaje y d) la comunidad. Todos ellos son 

aspectos trascendentes en la toma de conciencia que los docentes llevan a cabo 

respecto de su identidad profesional; la indagación de las prácticas pedagógicas y 

el tipo de reflexión, y diálogo sostenido que se entabla con otros. Dichos elementos 

generan tensiones y discrepancias que obligan al docente a reformular sus 

creencias y comprensiones respecto de las propias actuaciones en su práctica 

pedagógica tanto implícita como explícitamente. 

 La actuación como comunidad les permite una toma de decisiones en 

conjunto para elaborar estrategias de aprendizaje, así como también en el área 

curricular como son la planificación y evaluación del proceso de enseñanza y 

aprendizaje. Finalmente, en la medida que estas condiciones estén presentes, las 

comunidades evolucionarán al igual que los docentes. 

4.1.9.6. Liderazgo Distribuido.  

El liderazgo distribuido emerge en los años 2000 como una propuesta 

innovadora. De acuerdo a Spillane (2004), este liderazgo asume prácticas que 
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permiten la participación de distintas personas en el rol de líder desde la 

formalidad, es decir, personas que realizan determinadas funciones desde una 

posición jerárquica superior, e informalmente cuando los docentes son validados 

por sus pares. Presenta un foco claro en la docencia que requiere de la capacidad 

del líder para articular normas, rutinas, y herramientas, orientándolas hacia la 

consecución de objetivos. Estas prácticas permiten además la co-construcción de 

una identificación única como organización (J. Spillane y Ortiz, 2017). 

De acuerdo con, Leitwood (2006) “el liderazgo es catalizador del cambio” 

(p.4), en consecuencia, se considera como un aporte para las organizaciones 

educativas del siglo XXI. Quienes lideran los procesos de cambio, se enfrentan a 

dos grandes desafíos: el primero como impulsores de la co-construcción de una 

mirada compartida de las prácticas pedagógicas y de liderazgo escolar a largo 

plazo y la segunda en relación con alcanzar la mejora de los procesos de enseñanza 

y aprendizaje. 

Comprender este tipo de liderazgo involucra abordar significativamente dos 

dimensiones que son relevadas por Bush (2017): la primera centrada en las prácticas 

de liderazgo, que incorporan la teoría de la actividad de Engestöm (1987, 2001, 

2014) quien aporta nuevas concepciones y propuestas para abordar la comprensión 

de las redes de interacciones, el diálogo y las múltiples perspectivas que se alojan 

en el “tercer espacio”.  Este concepto describe la conjunción al interior del aula de 

interacciones del docente, los alumnos, las situaciones y herramientas que de forma 

relacional crean trayectorias de aprendizajes y que dan como resultado nuevos 

significados.  

La segunda dimensión considera al líder y la comunidad, donde como sujeto 

y en el rol de líder realiza un reconocimiento respecto del grado de amplitud y 

complejidad que tiene conducir un centro educativo, por tanto, reconoce que es 

imperativo incluir a otros en la tarea de liderar. Lo anterior, conduce a la idea que 

todas las prácticas de liderazgo son coproducidas, es decir, surgen desde un plano 

social, relegando a un segundo plano la individualidad de cada persona. Son las 

interacciones y las redes de relaciones entre la comunidad las que facilitan u 

obstaculizan el desarrollo de las prácticas de liderazgo. 

  Este enfoque define la práctica como un proceso y un producto de las 

interacciones de los líderes, las situaciones y los seguidores. Esta triada no 

menosprecia el rol de las personas como individuo, sino que plantea que estas 
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conductas no pueden explicar en profundidad las prácticas a nivel social de un 

grupo a partir de las prácticas de liderazgo. Por ello señala que la comprensión de 

los equipos y sus dinámicas constituyen un desafío que se debe abordar 

responsablemente en la realización de tareas. Esto refuerza la idea que los aspectos 

situacionales deben ser considerados para que ocurra un desarrollo profesional 

exitoso y que las iniciativas de desarrollo profesional deben tener al educador y a 

la escuela como punto de partida. 

Al trabajar desde un enfoque de liderazgo distribuido hay que considerar que 

los centros educativos se encuentran insertos en sistemas educativos, donde las 

formas de liderar son distintas al igual que las prácticas docentes. La mayoría de 

los líderes escolares realizan reflexiones improvisadas para responder a las 

situaciones emergentes sin demora. 

Bennett et al., (2003) afirman que el liderazgo distribuido es una propiedad 

emergente de un grupo o una red de individuos en la cual los miembros ponen en 

común su experiencia. Puesto que el liderazgo es concebido como un proceso de 

influencia; un tema central es “quién puede ejercer influencia sobre sus colegas y 

en qué ámbitos (p.3) La distribución de los roles de liderazgo implica que puede 

ser necesaria una reconfiguración de las estructuras dentro de las escuelas y / o 

departamentos. 

Asumimos que el rol del liderazgo al interior de las CPA debe entenderse 

desde una perspectiva cultural. Más específicamente, cimentarse en un liderazgo 

distribuido entre sus miembros. Lo precedente favorecería la agencia y autonomía 

de todos los docentes, siendo partícipes de la toma de decisiones en la escuela y la 

enseñanza (Chen et al., 2016).  

Según De Neve y Devos (2016), dependiendo del liderazgo se lograría 

establecer un sentido de responsabilidad colectiva y así facilitar el funcionamiento 

de la CPA. Por ejemplo, creando un ambiente de aprendizaje, ayudando a los 

maestros a identificar sus necesidades de desarrollo, fomentando la 

experimentación de los conocimientos ofrecidos, encontrar y asignar recursos, así 

como también mejorar la implementación del nuevo aprendizaje en la institución 

educativa (Thoonen et al., 2011; Vanblaere y Devos, 2016). 

Dentro de las CPA, el liderazgo es representativo de aspectos como la 

organización y la colaboración entre sus miembros (Bolívar y Bolivar, 2013; 
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Buttram y Farley-Ripple, 2016; Doğan y Adams, 2018; Holmqvist et al., 2018; 

Huffman et al., 2016; Moodley, 2014; Wan et al., 2018). Comprende la distribución 

sistemática de las responsabilidades para formar un docente líder, pues es 

imposible que las tareas sean asignadas a una sola persona (Bolívar, 2013). 

 

Para MacBeath y Dempster (2008) serían verdaderos líderes quienes 

reconocen a todos los participantes, facilitan el diálogo, la reflexión, estimulan la 

investigación, generan condiciones propicias para el aprendizaje, mantienen un 

foco en los objetivos, planes de mejora de la escuela, se responsabilizan por su 

cumplimiento y permiten que todos aporten en relación con las operaciones y la 

gestión del contexto escolar. En términos de asignación y gestión de recursos, 

propenden por la desprivatización de la práctica, gestionan la disponibilidad de 

horarios, espacios, herramientas u otros que sean requeridos para el desarrollo 

efectivo de la CPA. 

A modo de conclusión, las comunidades profesionales de aprendizaje son 

grupos con determinados propósitos, siendo la interacción social un elemento 

sumamente relevante para dar consecución a ellos. Al respecto, un factor clave es 

el liderazgo. Sin embargo, éste puede manifestarse de múltiples formas, 

dependiendo del contexto y de la dinámica concreta de la CPA. La reflexión de la 

práctica pedagógica puede gestionarse a través de ciertas prácticas de liderazgo, lo 

cual contribuiría a determinar aquellas necesidades personales y colectivas, así 

como también los recursos necesarios para transformarla. 

 

Los hallazgos a partir de los trabajos de (Bolívar Botía, 2014; Doğan y Adams, 

2018; Hairon et al., 2017; J. P. Spillane, 2005; J. P. Spillane et al., 2001, 2004, 2007; 

Vanblaere y Devos, 2016) respaldan la noción que el liderazgo conduce al 

desarrollo profesional de los docentes. Sin embargo, el número de investigaciones 

empíricas que han abordado el desarrollo profesional docente desde el liderazgo 

distribuido es reducido aún (López y gallegos, 2019), por tanto, es necesario realizar 

nuevas propuestas que consideren especialmente el nivel de educación parvularia, 

sector que históricamente ha permanecido invisibilizado dentro del sistema 

educacional chileno. 
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4.1.9.7.  Experiencia y desarrollo del liderazgo en la primera infancia a nivel 

internacional. 

A partir de diversos estudios y de la experiencia que ha se ha ido levantando 

respecto del liderazgo en los centros de educación infantil, se ve que cada vez se 

releva y estudia la relación entre el bienestar de los educadores de la primera 

infancia y su capacidad para brindar educación y cuidados de alta calidad (Heilala 

el al., 2021). Un ejemplo de ello es el caso de Finlandia, donde el campo de la 

educación y el cuidado de la primera infancia [EAPI] ha experimentado cambios 

en las políticas y los planes de estudio y, al mismo tiempo, el enfoque se ha 

desplazado hacia la importancia de que los niños reciban una enseñanza y 

cuidados de alta calidad (Heilala et al, 2021).  

Al respecto, Boyer (2000) plantea que una fuerza laboral de la primera 

infancia capacitada, comprometida y profesional es fundamental para las 

trayectorias de vida positivas entre los niños. Sin embargo, Heilala (2021) concluye 

que en general los educadores perciben su carga de trabajo y emocional como alta, 

lo cual conlleva a un alto índice de intención de abandono hacia la profesión. Ante 

estas dificultades es que el liderazgo se vuelve fundamental, la distribución de 

tareas y responsabilidades son aspectos claves que facilitan la continuidad en la 

trayectoria profesional de las docentes además de fomentar espacios de 

interdependencia, participación e identidad profesional.  

Otro ejemplo, del interés creciente de comprender cómo el liderazgo influye 

en el desarrollo de la primera infancia, son Australia y Singapur,  donde la 

educación y servicios de educadores de la primera infancia han estado sujetos a 

mucho cambios, entre ellos, ambos gobiernos han creado,  implementado o 

fortalecido políticas que buscan garantizar que exista un plan de estudios de 

calidad en todos los programas de educación de la primera infancia, junto con ello, 

también se han enfrentado a una expansión rápida de los centros de atención 

infantil, con niveles de personal insuficiente, enfrentando el desafío de responder 

a las políticas gubernamentales y a la calidad exigida, siendo este un desafío crítico 

para los centros de primera infancia (Ebbeck y Geok Lian, 2018). 

Es este cambio, el que desafía no sólo a los educadores, sino también al rol de 

los líderes. En la medida que las organizaciones y las personas que la componen 

experimentan cambios, es tarea del líder dirigir la organización hacia los nuevos 

objetivos y/o metas, y esto implica el movilizar a las personas que conforman la 
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organización, andamiando los procesos que dicho cambio implica. Simpson (2010) 

plantea que el líder frente a procesos de cambio está llamado a “pensar fuera de la 

caja”, y ser de mentalidad proactiva. 

Siguiendo con el caso de Singapur y de acuerdo con el estudio realizado por 

Ebbeck, M.A y Geok Lian (2018) el director, quien asume el rol del liderazgo y 

motiva a sus educadores y personal a trabajar para sostener el cambio, gestiona el 

cambio a través de procesos de desarrollo del personal. Sin embargo, esto conlleva 

una presión considerable a los directores, ya que sus funciones son multifacéticas, 

entre ellas: gestión y personal de supervisión; enlace con los padres y otros 

profesionales; apoyar y desarrollar al personal; administrar presupuestos; aumento 

de la matrícula; y coordinar roles y responsabilidades en el funcionamiento de su 

centro (Ang, 2012). 

Otro caso es Inglaterra, donde la Office for Standards in Education [OFSTED] 

evalúa a todos los centros de educación inicial del país, y dentro de las dimensiones 

que observan se encuentra la llamada “efectividad del liderazgo y la gestión del 

servicio” que determina las metas que los directores/as deben cumplir (Ofsted, 2015 

en CIAE, 2018).  Junto con esto, se han desarrollado planes de mejoramiento y 

aseguramiento de la educación inicial, sustentadas en las inspecciones de la 

OFSTED las cuales evalúan dimensiones relacionadas con el liderazgo efectivo, de 

administración y manejo de recursos (Heikka, 2014). 

Nueva Zelanda es otro ejemplo donde el liderazgo en educación inicial es 

parte central del discurso de la calidad de la educación. Desde el Ministerio de 

Educación del país se les entrega material y recursos a los líderes de los centros, 

dentro del contexto del programa “5 out of 5”, que pone a los directores como 

agentes claves para el logro y éxito del programa y calidad de este (CIAE, 2018). 

El problema al que se enfrentan muchos directores/ras es que no se ven a sí 

mismos en el papel de líder y esto probablemente se deba al camino que han 

tomado para llegar a la dirección. Muchos directores/ras no se propusieron serlo, 

más bien fueron identificados por ser buenos docentes y se les brinda la 

oportunidad de asumir el cargo, muchas de estas veces asociada a un 

reconocimiento de su labor (Grantham y Fontcuberta, 2021). Estos mismos autores 

plantean que cambiar una mentalidad de liderazgo significa utilizar no solo su 

conocimiento práctico del desarrollo infantil y el propósito moral, sino también los 

rasgos y habilidades personales. 
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La formación de líderes enfocada en la primera infancia es común en todos 

los países, aunque no es universal. En Chile y Turquía poco más de la mitad de los 

líderes tienen formación enfocada en primera infancia, mientras que, en países 

como Noruega, nueve de cada diez líderes tienen este tipo de formación (OECD, 

2018). Este mismo estudio, comparte que la formación en liderazgo pedagógico es 

más común en todos los países, mientras que la formación en administración es 

menos reportada, excepto en Corea y Turquía, donde la capacitación en 

administración es la más común. 

A pesar de las diferencias y énfasis que puedan existir en la formación formal 

de líderes de centros de educación inicial, existe consenso respecto su necesidad; 

especialmente las relacionadas en las áreas de la gestión de recursos y 

administración del liderazgo. Heikka (2014) pone énfasis en que la administración 

de recursos para el buen funcionamiento de los centros educacionales requiere de 

profesionales con competencias que permitan resguardar el buen funcionamiento 

del centro educativo y en la gestión de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

A medida que se avanza, y se profundiza en el derecho a la educación en la 

primera infancia y la importancia de esta, los estados deben avanzar en garantizar 

no solo a través de políticas públicas la calidad de la educación, sino también dar 

lineamientos y condiciones para que los establecimientos y sus líderes puedan 

gestionar y sostener la mejora y garantizar así el derecho de equidad y calidad de 

la educación. De esta manera, se ve que el rol y las responsabilidades en la 

educación inicial han ido variando, estas ya no son sólo educativas, sino que 

también responden a demandas del contexto. 

A pesar de ello, y del aumento y preocupación por política en primera 

infancia, aún se está al debe con iniciativas de formación de líderes de educación 

inicial. En el caso de Chile, la formación de educadoras de párvulo y de las carreras 

de pedagogía, se caracteriza por una enorme heterogeneidad en su oferta, la cual 

no puede asegurar (y no asegura) una formación inicial equitativa y de calidad, 

acorde a las demandas actuales de la sociedad (CIAE, 2018). Esto, que también 

ocurre en otros países, dificulta una institucionalización de roles y salarios, los 

cuales presentan grandes disparidades según el tipo de establecimiento de 

educación inicial en el que se trabaja (Cortázar, 2014; Siraj et al., 2006). Junto con lo 

anterior vemos, al igual que los casos planteados de Singapur, Australia y 

Finlandia, que el aumento considerable de responsabilidades no ha sido 
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acompañado de un aumento en los salarios y estatus, lo que contribuye a la 

insatisfacción del personal y a las altas tasas de rotación y deserción laboral 

(Cortázar, 2014; Waniganayake, 2014). 

4.1.9.8. Liderazgo en Educación Parvularia 

Existe un amplio consenso en que el liderazgo escolar es un factor crítico para 

el mejoramiento de las escuelas, no solo en lograr mejores resultados en el 

aprendizaje de sus estudiantes, sino también en la mejora de la motivación, 

prácticas docentes y de las condiciones en que estos trabajan (Bustos at al., 2017).  

Bajo esta premisa, el trabajo de los directores ha sido reconocido como el segundo 

factor intraescuela, después de los docentes de aula, más relevante para los 

aprendizajes de los niños y niñas (Castillo et al., 2017; OECD, 2009). A pesar de lo 

anterior, la investigación del liderazgo en la educación para la primera infancia está 

aún en sus etapas iniciales, en comparación a los otros niveles de enseñanza 

(Falabella et al., 2022). 

Es importante tener en cuenta que existen muchos elementos de la literatura 

de liderazgo que se aplican tanto a nivel inicial como a cualquier otro nivel escolar, 

en otras palabras, existen ciertos elementos del liderazgo que son más bien 

universales y que la evidencia permite afirmar que son observadas en los líderes 

de centros educativos de educación inicial (CIAE, 2018). Sin embargo, también se 

debe reconocer que las prácticas de liderazgo se ven mediadas por el contexto en 

el cual se despliegan y desarrollan sus comunidades. De esta manera, el liderazgo 

de un establecimiento de educación inicial tiene particularidades - en comparación 

con el liderazgo del establecimiento escolar- las cuales deben ser consideradas 

(Falabella., 2022). 

Se debe considerar que estas instituciones y niveles de transición al interior 

de una escuela están a cargo de bebés y/o niñas y niños hasta seis años, por ende, 

las instituciones de educación inicial se ven frente al desafío no sólo en términos 

educativos, sino también en temas de cuidado, de salud, de bienestar y de 

contención socioemocional (Ailwood, 2007; Hujuala, 2004) 

Al respecto, Carrasco y Barraza (2020) plantean que el desarrollo cognitivo, 

como socioemocional de las y los estudiantes depende no sólo de factores técnicos, 

sino también de aquellos factores que interactúan al interior de las comunidades 

escolares. Esto implica, por ejemplo, que la mejora requiere de la construcción de 
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entornos de aprendizaje para estudiantes y docentes, así como también la creación 

de condiciones facilitadoras. 

De esta manera, el liderazgo en educación inicial suele ser descrito como un 

liderazgo holístico o compresivo, el cual debe articular y coordinar la dinámica del 

cuidado y desarrollo infantil, lo pedagógico-curricular, el trabajo con la familia y 

comunidad y lo administrativo (CIAE, 2018; Falabella et., 2022). Otra cualidad que 

destaca en este tipo de liderazgo es el énfasis que se le da al cuidado, al respecto 

Hazegh, (2019) señala que la falta de autonomía de los niños y niñas y la 

dependencia en términos de higiene, alimentación, desarrollo social y emocional, 

entre otros, llevan al liderazgo de este nivel a poner el bienestar del niño y la niña 

como un eje central, más allá de lo meramente pedagógico. 

También se debe considerar el rol que estas instituciones cumplen con la 

comunidad en la cual están insertas, el vínculo que se genera (o se busca generar) 

con las familias. En otras palabras, en estas instituciones, y por ende su liderazgo, 

no está sólo centrado en el aprendizaje de los niños y niñas, sino que resulta en una 

ética de trabajo que involucra también a las familias y los equipos educativos 

generando condiciones para el mejoramiento del desarrollo y el aprendizaje en 

contextos de seguridad y confianza, que propician el bienestar integral de todos 

quienes participan de los procesos educativos (Falabella et al., 2022). 

A diferencia de los establecimientos escolares, los centros de educación 

inicial, suelen ser organizaciones pequeñas, en las cuales vemos menos jerarquía y 

personal especializado. En general se aprecia equipos que reparten las funciones 

de acuerdo con los desafíos que van enfrentando y a las diversas tareas 

administrativas que muchos de estos conllevan. Esto implica muchas veces poner 

en la balanza la priorización del trabajo pedagógico. El estudio sobre Calidad 

Educativa en Educación Parvularia  realizado por el Centro de Políticas 

Comparadas de Educación, (2015) [CPCE] da cuenta del consenso que existe a nivel 

internacional sobre la importancia de equilibrar la gestión y el liderazgo 

pedagógico para la mejora de la calidad de los aprendizajes, sin embargo, este 

mismo estudio pone en evidencia que en la mayoría de estas instituciones, la 

gestión del líder, ya sea de sus propios tiempos como la del equipo técnico, se ve 

consumida por el exceso de trabajo administrativo y el estar respondiendo a 

demandas emergentes  y urgentes, sumado a la falta de apoyo y personal para 

dichas tareas. 
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Respecto de este último punto, la evidencia señala que la colaboración, es 

fundamental para abordar la presión que las instituciones escolares enfrentan, el 

rol del liderazgo cobra mayor importancia y es fundamental a la hora de generar 

no solo las condiciones para la colaboración, sino también para el apoyo emocional 

y desarrollo de climas de confianza (Elomaa et al., 2020; Kristiansen et al., 2021). 

Bajo estas condiciones, se puede develar que existen características que se 

vinculan con definiciones más cercanas a un liderazgo distribuido y 

transformacional.  Los centros educativos de formación inicial que fomentan un 

liderazgo distribuido y transformacional tienden a establecer relaciones más 

horizontales, la dirección actúa tanto como jefatura, ente asesor, contenedor y 

mediador de conflictos (Falabella, et al., 2022). Si bien esto puede verse como un 

facilitador, también conlleva desafíos y tensiones, especialmente cuando son 

equipos con menor preparación profesional (Elomaa et al., 2020; Hard y Jónsdóttir, 

2013; Wise y Wright, 2012). 

Por otra parte, el liderazgo como concepto está cargado de estereotipos y 

creencias que favorecen ciertas jerarquías y expectativas según el género de 

pertenencia, así también se ven influenciados por los modos de ejercer liderazgo y 

del contexto en el cual se da (Sánchez- Moreno et al., 2015). 

Es importante reconocer y avanzar en la caracterización y comprensión del 

liderazgo en educación inicial, teniendo presente aquellas condiciones propias de 

este nivel. Un ejemplo de ello es reconocer que quienes lideran y enseñan en los 

jardines infantiles son, mayoritariamente, mujeres, siendo este tópico uno de los 

menos problematizados, sin embargo, cabe preguntarse si, desde la perspectiva de 

género existe influencia en el rol y el cómo se ejerce el liderazgo. Al respecto, existen 

estudios incipientes en Chile, los cuales han avanzado más bien desde la 

perspectiva de las directoras de salas cunas y jardines infantiles, identificando las 

principales habilidades que se ponen en juego al liderar un centro de educación 

infantil (CIAE, 2018). Este mismo estudio, menciona la capacidad de organización, 

comunicación efectiva, manejo de conflictos, tener empatía, respeto, diálogo y 

comprensión, para establecer relaciones de confianza con sus equipos desde la 

comunicación efectiva conocimientos de normas y protocolos del sostenedor, y 

anticipación y manejo de situaciones inesperadas (Cabrera-Murcia et al., 2019). 

Otro elemento clave en la comprensión y caracterización de este rol, es 

comprender cómo el liderazgo que se produce al interior de los jardines incide en 
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los procesos de enseñanza y de aprendizaje de los niños y niñas. Poder reconocer 

aquellas creencias en torno a cómo se desarrollan los procesos de enseñanza-

aprendizaje, saber qué enseñar y qué aprendizajes potenciar, cómo enseñar y por 

qué enseñar, es la base fundamental de la discusión que debe ocurrir en cada uno 

de los centros educativos, con el fin de impactar en la calidad y equidad de los 

procesos de la educación infantil. (CIAE, 2018). 

4.1.9.9. Liderazgo en educación inicial en Chile 

Desde el año 1990, la educación inicial en Chile corresponde al primer nivel 

del sistema educacional nacional reconocido por la Ley General de Educación N° 

20.370. El artículo 282 define que la educación parvularia debiera fomentar el 

desarrollo integral de los niños y las niñas a partir de la promoción de aprendizajes, 

conocimientos, habilidades y actitudes. 

En los últimos años y con la intención de relevar esta necesidad, se ha 

avanzado en una serie de acciones encaminadas a potenciar la calidad educativa 

en los jardines infantiles, buscando impactar en el desarrollo de los niños y niñas. 

Se ha creado una institucionalidad especializada en educación inicial, contando con 

un reconocimiento legal y marco normativo que regula diversas dimensiones de su 

operación (Adlerstein y Pardo, 2015). Se ha avanzado en mejoramiento del 

curriculum, de la oferta de instituciones formadoras, ha habido un aumento del 

financiamiento público en la cobertura (CIAE, 2018). 

La reforma a la educación parvularia, que comienza a regir el año 2015, con 

la creación de la Subsecretaría e Intendencia de Educación Parvularia, realiza un 

esfuerzo importante por poner el foco en la calidad, en todos los niveles. Otros 

aspectos que destacan son la implementación de salas cuna y jardines infantiles con 

nuevos estándares, el diseño de las nuevas Bases Curriculares de la Educación 

Parvularia (2018), la unidad del nivel en la Agencia de la Calidad, la incorporación 

de la Educación Parvularia  al SAC  y de las educadoras de jardines infantiles a la 

Carrera Docente y por último la elaboración de Marcos para la Buena Dirección y 

la Buena Enseñanza en Jardines Infantiles  [MBE EP](2021); son fundamentales para 

lograr un salto significativo en términos de iniciar un camino para segur la calidad 

y equidad en este nivel (Adlerstein y Pardo, 2020; Poblete et al., 2020) 

 
2 Disponible en http://bcn.cl/1uxh9 

http://bcn.cl/1uxh9
http://bcn.cl/1uxh9
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El estudio sobre CPCE, ( 2015) manifiesta la importancia del equilibrio que 

debiese existir entre la gestión y el liderazgo pedagógico, para la mejora de la 

calidad educativa, sin embargo, en Chile, dos de las cuatro organizaciones de 

carácter público, pareciese dar mayor énfasis y por ende tiempo a la gestión 

administrativa. 

  El Marco para la Buena Dirección y Liderazgo de la Educación Parvularia 

(2021), [MBDL EP] viene a complementar el proceso de institucionalización del 

nivel, enfatizando en aspectos distintivos del nivel, teniendo por propósito orientar 

su ejercicio en distintos contextos, permitiendo materializar el cargo directivo en 

educación inicial, pero también en enfatizar el rol de liderazgo de este cargo y la 

importancia de este en la mejora de los aprendizajes (Falabella et al., 2022). 

Al respecto este marco señala, que se espera que este sea utilizado por las 

comunidades educativas para (Subsecretaría de Educación Parvularia, 2021, pp. 16-

17): 

• Conducir las prácticas de liderazgo de todas aquellas personas que asumen 

el rol de líderes en las comunidades educativas, en congruencia con las 

orientaciones internacionales y nacionales respecto de la educación. parvularia 

• Promover y facilitar un lenguaje profesional propio del nivel junto con 

liderazgos situados. 

• Facilitar procesos de autoconocimiento profesional, junto con la formación 

profesional a los líderes de la educación parvularia. 

• Promover en los procesos de formación inicial de las futuras profesionales 

tengan interés en ejercer el rol directivo en el futuro y en las educadoras nóveles 

espacios de formación continua especializados. 

• Gestionar procesos de selección de personal congruentes con las 

necesidades y orientaciones técnicas de establecimientos que imparten Educación 

Parvularia. 

• Establecer mecanismos de identificación de buenas prácticas de liderazgo 

y líderes educativos, facilitando la transferencia de saberes profesionales a otros 

espacios del nivel. 
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 Así también este menciona una serie de principios profesionales, habilidades 

intra e interpersonales y conocimientos necesarios para una buena dirección y 

liderazgo3.  

Si bien este marco es un gran paso, hacia el reconocimiento del rol liderazgo 

de directivos de centros de educación inicia, junto con dar lineamientos generales 

para su ejercicio, es importante avanzar en comprender las visiones y experiencias 

de los directivos y coordinadores de este nivel, el cómo encarnan estas definiciones 

y como estas son permeadas no solo por el contexto en el cual se dan, sino también 

por las creencias, conocimiento y materialidad de quienes las ejercen. 

4.2. Supuestos teóricos 

Como hemos visto, la perspectiva teórica propuesta apunta a la implicación 

de varios elementos personales y contextuales, al momento de participar en 

Comunidades Profesionales de Aprendizaje. Se reconoce que las educadoras de 

párvulos poseen una identidad profesional docente, proceso continuo de 

transformación que involucra aspectos individuales y sociales, donde 

indefectiblemente puede verse tensionada por situaciones críticas en el desarrollo 

de su práctica pedagógica en escenarios laborales de enseñanza-aprendizaje.  

No obstante, las docentes pueden contar con espacios de reflexión en las 

instituciones donde trabajan, dando apertura a la transferencia de experiencias 

profesionales y a la comunicación de aquello que tensiona la propia identidad 

profesional, en el desarrollo de su práctica pedagógica. Dicho espacio dialógico, 

conocido como comunidades profesionales de aprendizaje, también puede 

tensionar la identidad profesional del docente porque confronta el sentido de 

pertenencia con el colectivo y le interpela a analizar aquello que siente como propio 

y lo que realmente puede adoptar o no del grupo. Es decir, lo que le hace diferente 

o similar al resto de sus pares. 

Las comunidades profesionales de aprendizaje, el análisis y reflexión de la 

práctica pedagógica y las tensiones identitarias profesionales se producen en un 

escenario institucional con determinadas características, estando presentes factores 

grupales, contextuales y personales que pueden facilitar o entorpecer dicha 

 
3  Ver cuadro anexo 5, para detalle de estas.  
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dinámica. Pero, además, donde las docentes pueden gestionar dicha reflexión a 

través de la expresión de ciertos estilos de liderazgo a fin de identificar las 

necesidades propias y colectivas, y los recursos necesarios para transformar la 

práctica pedagógica. A partir de lo anterior, se asumen los siguientes supuestos 

teóricos: 

 

La IPD es una representación de sí mismo como profesor, comprendiendo 

procesos dinámicos de identización (construcción individual) e identificación 

(construcción colectiva).  

 

El análisis y la reflexión de la PP provoca tensiones en los procesos de 

identización e identificación profesional docente, condicionadas por el contexto 

sociocultural de las instituciones educativas.  

 

Las CPA son espacios con características concretas que buscan aportar a la 

formación continua sobre la práctica pedagógica y la transferencia de experiencias 

profesionales, teniendo además un impacto en la IPD.  

 

En las CPA, se crean condiciones para el análisis y reflexión de la PP y la 

transferencia de experiencias profesionales, donde los docentes pueden expresar 

prácticas de liderazgo que permiten identificar las necesidades propias y colectivas, 

y los recursos para transformar la práctica pedagógica.  

 

4.3. Metodología 

El siguiente capítulo contiene la metodología adoptada en el estudio. En 

primera instancia, se explica la base epistemológica que orienta el trabajo. 

Posteriormente, se informa el método, el diseño, la población y la muestra, las 

estrategias analíticas de la información, los criterios de calidad de la investigación 

y las consideraciones éticas. 
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4.3.1. Sustento epistemológico. 

Los paradigmas que orientan las investigaciones en las ciencias sociales son 

diversos, pero pueden categorizarse en dos grandes grupos. Uno de ellos es la 

naturalista-objetivista y el otro el interpretativo-hermenéutico. Para el naturalista-

objetivista, la producción de conocimiento científico se sustenta en la objetividad, 

garantizando de esta manera la generalización de resultados libres de 

temporalidad y contexto. Por su parte, para el interpretativo y otras miradas afines 

el conocimiento es socialmente situado, por lo que este no está libre del tiempo y 

del contexto. A través del paradigma interpretativo-hermenéutico las ciencias 

sociales logran diferenciarse de las ciencias naturales, pues reconoce la complejidad 

de los fenómenos sociales, al alero de la acción humana y la vida social (Barrero 

et al., 2011).  

La producción del conocimiento científico asume la realidad social dada, 

pero donde se requiere la participación activa del investigador para conocerla 

conjuntamente con los actores sociales. Por ello, se acepta la subjetividad del 

investigador en el quehacer investigativo. Metodológicamente, se privilegia la 

inserción en la realidad para describir e interpretar el objeto de estudio, a través de 

la subjetividad e intersubjetividad como instrumentos que posibilitan comprender 

el comportamiento humano (Barrero et al., 2011). 

En esta investigación se buscó comprender la realidad de CPA, 

reconstruyendo el aporte a la transformación de la identidad profesional docente y 

las prácticas de liderazgo de educadoras de párvulos, en instituciones de la región 

Metropolitana y de Valparaíso en Chile. En consecuencia, se adscribió a los 

supuestos ontológicos que postulan la necesidad de conocer los fenómenos a partir 

de su especificidad. Según Flores (2009), se requiere de un enfoque investigativo 

que sitúe a los actores sociales en su contexto, rescatando sus interpretaciones y 

experiencias, desde una mirada contextualizada. 

4.3.2. Método 

El método de la presente investigación es cualitativo, puesto que le interesó 

comprender los fenómenos sociales a partir de los multi-discursos de los 

participantes, y no desde la consideración y análisis de variables (Flores, 2009). En 

este sentido, busca examinar la forma en que las personas experimentan el mundo, 
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indagando en sus ideas, sentimientos y motivos, todo, al alero del contexto (García-

Nieto y Pérez, 2007). 

Este estudio buscó acceder al discurso de las Educadoras de Párvulos, 

quienes históricamente han sido objeto de prácticas de invisibilización y poca 

valoración profesional (Scherr y Johnson, 2019), y que fueron partícipes de un 

programa de desarrollo profesional como son las comunidades profesionales de 

aprendizaje. Todo ello, inmerso en un contexto social institucional particular. 

Estimamos pertinente optar por el método cualitativo porque posibilita recolectar 

información situada sobre el fenómeno de interés, atendiendo a la interacción 

intersubjetiva que allí se gesta (Flick, 2007). 

4.3.3. Diseño. 

El alcance de la investigación es interpretativo hermenéutico y de corte 

transversal. En cuanto a su diseño, se trató de un estudio de casos. En primer lugar, 

porque se busca comprender profundamente las experiencias individuales y/o 

colectivas desde diversas fuentes de información (Borges, 1995) y en segundo lugar 

porque la interpretación trasciende la mera descripción del objeto de estudio, 

encontrando significados sobre algo o para darle algún tipo de sentido. A través de 

la interpretación se sacan a la luz aspectos o dimensiones del objeto que no son 

inmediatamente obvios, pero que ayudan a entender de mejor manera el fenómeno 

de interés (Willig, 2013). 

El estudio de caso es una estrategia de investigación que contribuye al 

conocimiento sobre individuos o grupos sociales (Ponce, 2018). La selección 

correspondió a un diseño de estudio de casos múltiples ya que responde al tema 

abordado porque permite un acercamiento más real al contexto donde se desarrolla 

el fenómeno a indagar, especialmente, cuando los límites entre fenómeno y 

contexto no están claramente delimitados (Jiménez y Comet, 2016). El caso incluye 

unidades que pueden tener un funcionamiento específico al interior de un sistema 

determinado, pero que forman parte de una entidad objeto de indagación como un 

todo (Díaz et al., 2011). En la presente investigación se tomó como caso a cada una 

de las CPA, (dos) siendo la unidad de análisis tres profesionales de la CPA 1 y dos 

profesionales de la CPA 2, es decir, se trabajó con cinco Educadoras de Párvulos en 

total. Los estudios de caso pueden contener solo un caso o múltiples casos. 
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Específicamente, utilizamos un diseño de múltiples casos de tipo holístico. Aquí, 

se repite el mismo estudio sobre casos diferentes para obtener más pruebas y 

mejorar la validez externa de la investigación a partir de una unidad de análisis 

(Díaz et al., 2011), respondiendo de manera óptima a los problemas asociados al 

rigor científico (Ponce, 2018). En correspondencia con lo anterior, los múltiples 

casos refieren a dos comunidades profesionales de aprendizaje pertenecientes a la 

misma institución educativa, ubicadas en territorios distintos como son la ciudad 

de Santiago y Valparaíso en Chile. 

 

La hermenéutica tiene como misión descubrir los significados de las cosas, 

interpretar lo mejor posible las palabras, los escritos, los textos y los gestos, así 

como cualquier acto u obra, pero conservando su singularidad en el contexto del 

que forma parte (Gurdián-Fernández, 2007). La hermenéutica no se enfoca 

exclusivamente en la intención del actor social indagado, sino más bien en 

considerar la acción como medio para dilucidar el contexto social de significado en 

el que el actor está inmerso (Barrero et al., 2011). Para comprender el objeto de 

estudio se emplearon múltiples fuentes de información, incluyendo perspectivas y 

visiones de diferentes actores sociales (Borges, 1995). 

El enfoque hermenéutico del diseño de estudio de casos fue pertinente para 

la investigación, sobre todo, porque la relación de los sujetos con la institución 

educativa y, específicamente en las CPA tuvo lugar bajo determinadas 

particularidades contextuales. Allí, se expresan prácticas pedagógicas, IPD y las 

prácticas de liderazgo. Tal como subrayan Barrero et al. (2011, p. 114), “el fenómeno 

educativo es subjetivo, ya que depende de los conceptos que cada ser humano ha 

construido en la escuela o en la comunidad a la cual pertenece, le da importancia 

al contexto, es interactivo, vital, personal y cultural”. 

4.3.4. Población y muestra. 

La población estuvo compuesta por aquellas CPA presentes en una 

institución que ofrece educación de educación infantil: en la modalidad de Jardines 

infantiles o salas cuna convencionales de financiamiento privado o del Estado. Se 

tomó como muestra a dos CPA insertas en territorios distintos. 
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4.3.4.1. Institucionalidad. 

La institución seleccionada correspondió a uno de los principales prestadores 

de educación Parvularia en Chile, es una organización de derecho privado sin fines 

de lucro, que pertenece a la Red de Fundaciones de la Presidencia. Cuenta con una 

trayectoria de 28 años. Sus inicios remontan a la dictadura en Chile, donde a partir 

del papel de la primera dama comienza su funcionamiento como centros abiertos 

con la finalidad de apoyar el proceso de inserción de las mujeres en el mercado 

laboral. Con posterioridad, su foco cambia a un paradigma educativo entregando 

educación a niños y niñas a través de más de 1.230 salas cuna y jardines infantiles 

en todo el país (Caiceo, 2011). 

A nivel institucional, durante los años 2009 -2012, a nivel nacional existió un 

cambio de mirada respecto del funcionamiento de los centros educativos [CCEE] y 

las formas de conducción que hasta ese entonces se centralizaban en el control, la 

jerarquización y dirección. En este contexto, se inició un plan de profesionalización 

de la labor educativa, por medio de programas que buscaban desarrollar 

profesionalmente a los equipos. Dichos programas contemplaron diversos focos 

congruentes con los roles de técnicos, docentes y directivos, y vinculados al 

proyecto educativo institucional nacional. Durante el año 2012 las docentes 

participaron de un curso "Estrategias Mediadoras para favorecer el Aprendizaje desde 

un enfoque de Investigación-Acción, como propuesta formativa", realizado por la 

Universidad Diego Portales, en modalidad presencial (Guerra et al., 2017) 

El curso realizado se consideró un periodo de dos años. Las trayectorias como 

Comunidades Profesionales de Aprendizaje se iniciaron el año 2017 por medio de 

un proyecto piloto institucional. Los encuentros de las CPA se desarrollaban en los 

jardines infantiles rotando las locaciones dentro de un mismo territorio, de esta 

forma, cada directora oficiaba como anfitriona al menos una vez dentro de un año 

lectivo.  Las docentes participaron mensualmente de una reunión como comunidad 

durante dos años. La muestra estuvo compuesta por dos CPA, la primera ubicada 

en Santiago y la segunda en Valparaíso en Chile. Ambas, pertenecientes a la misma 

institución. Se optó por seleccionar al menos un caso a nivel regional, en virtud del 

contexto donde se desarrollaron. La unidad de análisis en cada caso son las 

educadoras de párvulos que participaron de dichas CPA. Se contó con 2 

educadoras de la comunidad de Santiago y 3 educadoras de párvulos de 

Valparaíso, todas directoras de CCEE.  
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4.3.4.1.1. Comunidad 1, Valparaíso.  

Inició su funcionamiento el año 2017. Se encontraba compuesta por 10 

participantes, educadoras y directoras, más el acompañamiento de la supervisora / 

asesora territorial, quien fue capacitada para esta instancia y asumió además el rol 

de intermediario entre la CPA y la dirección regional, [DR]. La participación fue 

voluntaria, sin embargo, la invitación fue focalizada específicamente a 

determinadas profesionales. La propuesta consideró dentro del programa de esta 

comunidad desarrollar habilidades investigativas que permitieran problematizar 

constantemente su práctica pedagógica, y con ello generar acciones de mejora 

desde la colegialidad.  

4.3.4.1.2. Comunidad 2, Santiago. 

Igualmente inició su funcionamiento en el año 2017. La invitación a participar 

de este espacio de desarrollo profesional de igual forma fue también focalizada a 

algunas directoras dentro de la institución.  Para esta DR la prioridad en el proceso 

de desarrollo profesional refirió a la mediación y las interacciones pedagógicas 

dentro del aula, el buen trato y bienestar, necesidades que se vinculan con el 

territorio y su alto índice de vulnerabilidad social. Cuenta con 15 participantes, 

docentes y directivos.  

 

Un último aspecto que relevar en ambas CPA es que para esta investigación 

solo se consideró a quienes asumen la dirección de un centro educativo. 

Para la selección de la muestra se utilizó el muestreo no probabilístico por 

conveniencia. En este sentido, los participantes fueron aquellos que tuviesen 

interés y disposición para ser incluidos en el estudio (Otzen y Manterola, 2017). La 

elección de la muestra tuvo en cuenta cinco criterios de inclusión: 

 

1) Las CPA formaron parte de una determinada institución que ofrece 

educación parvularia. 

2) Las CPA debieron tener un funcionamiento regular de al menos 1 año. 

3) Se consideraron aquellas CPA donde existió la participación activa de al 

menos 5 educadoras de párvulos. 
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4) Las educadoras de párvulos seleccionadas participaron regularmente en 

la CPA. 

5) Las educadoras de párvulos son directoras de una Sala Cuna y/o Jardín 

Infantil. 

 

De esta manera, se excluyeron las CPA de instituciones que no ofrezcan 

educación infantil en otras instituciones y que lleven funcionando menos de 1 año. 

En relación con la unidad de análisis, se excluyeron aquellas docentes que no 

participaron regularmente en las CPA seleccionadas. 

 
Tabla 5 - Caracterización de las participantes. 

NOMBRE 

FICTICIO 

EDAD REGIÓN / 

COMUNIDAD 

PROFESIONAL 

DE 

APRENDIZAJE 

NIVEL 

EDUCATIVO 

EQUIPO DOCENTE 

Tamara 52 Metropolitana  Sala cuna y 

niveles medios 

0-4 años 

2 educadoras, 11 

técnicos, 2 auxiliares 

de aseo, 1 

administrativo. 

Karla 42 Metropolitana   Sala cuna y 

niveles medios 

0 -4 años 

4 educadoras, 15 

técnicos, 1 

administrativo y 4 

manipuladoras de 

alimentos, 2 

auxiliares de aseo. 

Damaris 28 Valparaíso Sala cuna y 

niveles medios 

0-4 años 

5 educadoras, 11 

técnicos, 1 

administrativo, 4 

manipuladoras de 

alimentos, 2 

auxiliares de aseo 
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Valeria 51 Valparaíso Sala cuna 

0-2 años 

1 educadora, 6 

técnicos y 1 auxiliar 

de aseo 

María 35 Valparaíso Sala cuna y 

niveles medios 

0-4 años 

2 educadoras, 12 

técnicos, 1 

administrativo, 3 

manipuladoras, 2 

auxiliares de aseo 
Fuente: Elaboración Propia. 

Cabe señalar que a las investigaciones con método cualitativo no se les exige 

determinar preliminarmente un tamaño de la muestra. No obstante, se partió con 

un total de 2 comunidades profesionales de aprendizaje, y se seleccionó en cada 

una de ellas a 3 Educadoras de Párvulos, con la finalidad de reconocer las 

particularidades y respetar la lógica intrínseca de cada CPA y las profesionales que 

la conformaron. Sin embargo, dada la emergencia sanitaria COVID-19 y el retorno 

a la presencialidad de los centros educativos fue imposible alcanzar una 

equivalencia respecto del número de participantes, es decir, 3 docentes en cada una 

de las CPA. 

4.3.5. Técnica de recolección de la información. 

Para la recolección de la información se utilizaron diversas técnicas, tal como 

sugiere el enfoque interpretativo y socio-constructivista acogido. Entre ellas, se 

seleccionó la entrevista semiestructurada, el focus group y el biograma. 

Se utilizó la entrevista semiestructurada como instrumento pertinente para 

acopiar información desde la perspectiva de los participantes. Dicha técnica se 

caracteriza por estimular el relato del entrevistado a partir de una pregunta general, 

para con posterioridad realizar otras lo suficientemente acotadas para que 

permitan que el dominio de la experiencia central cobre relevancia (Flick, 2007), 

contribuyendo especialmente a los objetivos que apuntan a elementos claramente 

subjetivos, tales como la identidad profesional docente y las tensiones identitarias 

asociadas a la práctica pedagógica y la participación en las CPA, así como las 

prácticas de liderazgos implicadas en las CPA.  
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Las pautas utilizadas por esta investigación (entrevistas semiestructuradas 

2020 y narración biográfica) fueron sometidas a juicio de expertos, para su 

validación, junto con el comité de Ética de la Universidad Católica San Antonio de 

Murcia. 

Junto con lo anterior, se empleó la técnica denominada focus group. A través 

de ella es posible explorar los conocimientos y opiniones sobre determinados 

temas, sustentado en la interacción dialógica entre el investigador y los 

participantes, de manera grupal. Consiste en compartir experiencias y descubrir 

similitudes o desacuerdos (Flores, 2009). Es importante destacar que producto de 

la pandemia, ninguna CPA se encontraba realizando reuniones en modalidad 

presencial, por tanto, se trabajó con los focus group realizados en el marco del 

proyecto Fondecyt N° 11160639 “Comunidades profesionales de aprendizaje entre 

educadoras de párvulos orientadas a implementar interacciones de calidad con los 

niños: Análisis de las dinámicas, factores contextuales y aprendizaje profesional, 

en los años 2017-2018-2019.  

 

Finalmente se empleó el biograma. Dicha técnica permite establecer claridad 

en la trayectoria profesional de las educadoras, ya que centra la mirada hacia 

aspectos personales, culturales, contextuales y profesionales de vital importancia 

en la discusión de los procesos identitarios profesionales (Segovia et al., 2017). El 

biograma es una representación gráfica de la vida profesional, presenta un 

cronograma de hechos, incidentes, únicos que son interpretados desde un contexto 

particular, en función de su desarrollo en el ámbito personal y laboral.  Desde 

nuestra perspectiva, el biograma posibilita visualizar las tensiones y periodos 

dentro y fuera de la CPA.  Se organizó en 4 períodos en la trayectoria de vida de 

las participantes. La primera el proceso de inserción laboral; luego la inserción 

laboral institucional; a continuación, el desarrollo profesional fuera de la CPA y 

como último periodo el desarrollo profesional dentro de la CPA. 

Cada uno de los periodos destacó las tensiones asociadas al rol docente, el 

significado atribuido dentro la trayectoria profesional de los participantes, el rol 

que desempeñaban y los aprendizajes profesionales desarrollados. 
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4.3.6. Instrumento de recolección de la información. 

Para la recolección de la información se utilizaron tres instrumentos: 1) la 

entrevista semiestructurada; 2) el focus group. y 3) la narración biográfica. 

Es importante destacar que se consideró un ciclo de entrevistas del año 2019, 

y los focus group (2017-2019) realizados en el marco del proyecto Fondecyt N° 

11160639 “Comunidades profesionales de aprendizaje entre educadoras de 

párvulos orientadas a implementar interacciones de calidad con los niños: Análisis 

de las dinámicas, factores contextuales y aprendizaje profesional” durante esta 

investigación.  

 
Tabla 6 - Origen de los instrumentos de recolección de datos. 

TIPO DE 

INSTRUMENTO 

FONDECYT INVESTIGADORA 

Entrevista 2019 X  

Entrevista 2020 (1)  X 

Entrevista 2020 (2)  X 

Narración biográfica  X 

Focus Group 2017 X  

Focus Group 2018 X  

Focus Group 2019 X  
Fuente Elaboración Propia. 

4.3.6.1. Entrevista semiestructurada.  

La entrevista estuvo conformada por cuatro ejes temáticos: a) aspectos 

biográficos de la conformación de la identidad profesional docente; b) facilitadores 

y obstaculizadores en el proceso de identidad profesional docente; c) comunidades 

profesionales de aprendizaje como mediador en la construcción de la identidad 

profesional docente; d) Desarrollo del liderazgo en las comunidades profesionales 

de aprendizaje. El primer, segundo y tercer eje están orientados a conocer aspectos 

de la identización e identificación profesional, así como también las tensiones 

identitarias asociadas. El cuarto eje tiene como finalidad conocer las dinámicas de 
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las comunidades profesionales de aprendizaje, las tensiones y el liderazgo 

asociado. 

4.3.6.1.1. Focus group.  

Este instrumento cuenta con 7 preguntas asociadas a la práctica pedagógica 

de la educadora. Su eje central fue discurrir sobre las tensiones identitarias 

asociadas al análisis y reflexión sobre la práctica pedagógica, dinámicas 

características sobre las comunidades profesionales de aprendizaje y prácticas de 

liderazgo asociadas. También, sobre factores grupales, contextuales y personales 

facilitadores u obstaculizadores en el análisis y reflexión de la práctica pedagógica, 

la transferencia de experiencias profesionales y las prácticas de liderazgo, en las 

CPA. 

4.3.6.2. La narración biográfica. 

Esta amplía los detalles que están asociados a la entrevista semiestructurada 

que, de acuerdo con el juicio del investigador, requieren un mayor nivel de 

profundización. La narración activa los procesos reflexivos respecto de las 

vivencias y los significados que son construidos por los sujetos, en función de su 

contexto y las relaciones que se establecen. De acuerdo con Landín – Miranda y 

Sánchez-Trejo (2019) “busca explicar el sentido educativo, que puede abrirse a una 

experiencia que tratamos de entender” (p.229). 

En el ámbito educativo, la narración buscó evidenciar las cualidades 

pedagógicas de la experiencia de ser docente de educación parvularia, participar 

en la CPA y sus prácticas de liderazgo, para reconstruir la trayectoria laboral de las 

participantes, así como de desarrollo profesional docente. Los datos una vez que 

fueron organizados, se validaron con las participantes. 

4.4. Procedimiento. 

El procedimiento de la investigación inició con la elaboración de los 

instrumentos para la recolección de la información. Al respecto, se efectuó una 

etapa exploratoria, a través de la realización de una entrevista semiestructurada a 

una educadora de párvulos que participó en una CPA, con el propósito de pilotar 

y refinar el instrumento. 
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Posteriormente se gestionaron los permisos, el muestreo y el contacto con los 

participantes. En primera medida, los permisos se solicitaron al Comité de Ética y 

Bioética del Departamento de Ciencias Sociales de la universidad, presentando el 

consentimiento informado y los instrumentos para la recolección de información. 

En segunda instancia, se obtuvieron los permisos de las directoras de los centros 

educativos en Santiago y Valparaíso, que participan en las CPA. Lo anterior se 

gestionó mediante una invitación personal vía correo electrónico donde se adjuntó 

el consentimiento informado. El muestreo y el reclutamiento se realizó con 

profesionales que participaron en el Fondecyt N° 11160639 “Comunidades 

profesionales de aprendizaje entre educadoras de párvulos orientadas a 

implementar interacciones de calidad con los niños: Análisis de las dinámicas, 

factores contextuales y aprendizaje profesional” con la finalidad de cumplir los 

criterios de inclusión establecidos. 

Luego de los permisos, el muestreo y el contacto con los participantes, se 

generó un convenio con quienes aceptaron participar, estableciendo un 

cronograma de trabajo para no interrumpir las actividades normales del centro 

educativo y de las docentes.   

Los instrumentos fueron aplicados vía ZOOM, por la contingencia sanitaria. 

Se explicó el consentimiento informado antes de iniciar la recolección de la 

información. Las entrevistas semiestructuradas y las narraciones biográficas fueron 

grabadas en un dispositivo de audio y video junto con enviar el respaldo firmado 

al correo de la investigadora. Respecto del focus group, fueron utilizados los datos 

correspondientes al proyecto Fondecyt que se encuentran en formato audio. 

Posteriormente, la información fue transcrita a formato Word y analizada en el 

programa Atlas. versión 9. Después de la recolección y análisis de los datos, y una 

vez concluida esta investigación, se procedió a retornar los resultados a las 

participantes y a las instituciones educativas. 

4.5. Análisis de datos. 

El proceso de análisis de los datos durante esta investigación se realizó a 

través de la Teoría Fundamentada [TF]. Esta se caracteriza por potencial para 

construir teorías en base a los datos, cuando los fenómenos a investigar 
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particularmente presentan dificultades en su abordaje desde miradas cualitativas 

puras. La TF, es entonces una posibilidad que aporta claras lineamientos, que 

facilitan al investigador su accionar para alcanzar la comprensión y explicación de 

sus fenómenos de interés (Palacios-Rodríguez, 2020).  

Actualmente, existen tres propuestas que refieren a TF, cada una con un 

enfoque distinto. La propuesta de Glasser y Strauss (1967) se denomina 

“tradicional”, y pretende “explicar el comportamiento de los actores sociales” por 

medio de la definición de categorías conceptuales y sus relaciones. 

El segundo corresponde a un diseño emergente, que busca modificar la teoría 

cuando se presentan nuevos datos. Los representantes de esta corriente son Strauss 

y Corbin (2002). Acá se le da valor al significado y sentido que otorgan los sujetos 

a su experiencia en función del fenómeno investigado. Considera el dinamismo en 

los procesos sociales y al investigador como parte activa de la construcción del 

objeto de investigación. De ahí que la interrelación se entrelaza y hacen emerger la 

teoría.  

Y la tercera perspectiva propuesta por Kathy Charmaz (2000) de diseño 

constructivista, (Charmaz, 2000) aboga por un enfoque que, valida la interacción 

social, enfatizando la relación y el intercambio entre el investigador y los 

participantes en la construcción de la teoría. Es importante destacar que de acuerdo 

con Delgado (2012) esta mirada presenta mayor pertinencia al contexto actual. 

Charmaz considera en su propuesta a los paradigmas interpretativos, así como al 

constructivismo social. Ambos paradigmas permitirían generar una aproximación 

interpretativa-comprensiva hacia el fenómeno de estudio. 

 

Los tres enfoques pueden ser diferenciadas en los siguientes aspectos:  

Los supuestos epistemológicos; que en el caso de Strauss y Corbin, se adscriben a 

la fenomenología, el pragmatismo, el interaccionismo simbólico y el 

estructuralismo. Junto con ello, señalan que la TF es un medio para alcanzar la 

verificación del objeto de estudio. Charmaz por su parte, se adscribe al 

constructivismo- social. Da atención a la relación entre el investigador y los 

participantes, validando los procesos de co-construcción. Glasser se declara un 

investigador que asume el paradigma de acuerdo con el fenómeno investigado, por 

ende, puede utilizar cualquiera y afirma que la TF es un método de descubrimiento. 
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Las orientaciones metodológicas; donde Glasser y Strauss, plantean dos 

procedimientos, el primero que son los códigos sustantivos y el segundo refiere a 

la formulación de códigos teóricos. Se incorpora la estrategia de comparación 

constante que corresponde a la comparación código por código de sus significados 

y las vinculaciones entre ellos, para terminar en nacimiento de dos tipos de teorías; 

la teoría de tipo sustantiva que responde a un contexto particular y disciplinar, por 

ende, no es generalizable y la teoría formal, que presenta una relación con la 

investigación a nivel conceptual para finalmente verificar los hallazgos a través de 

un análisis de tipo cuantitativo. 

La credibilidad de los datos se sustenta a través del método de comparación 

constante, es decir, por medio de la evaluación de situaciones semejantes se 

establecen los aspectos trascendentes, más allá del tiempo y el contexto de cada 

sujeto (Delgado, 2012). 

Corbin y Strauss (1990) sugirieron los siguientes criterios de evaluación para 

la teoría fundamentada: rigor en el proceso de codificación e investigación, calidad 

de los conceptos, relación sistemática entre conceptos, densidad conceptual, y 

teórica. (pp.18-19). Strauss y Corbin (1990) plantean la construcción de la teoría a 

través de tres procesos, que no se establecen en una trayectoria lineal, sino que 

circularmente se gesta el análisis de los datos. 

La codificación abierta parte con la lectura exhaustiva del material obtenido, 

identificando categorías iniciales de significado que posibiliten agrupar la 

información. Dichas categorías son elaboradas por el investigador y por medio de 

nombres que describan el contenido, es decir, “códigos descriptivos o abiertos”. En 

este caso, los códigos abiertos son extractos in vivo, provenientes del material 

analizado. 

La codificación axial constituye la segunda etapa en un nivel más abstracto, 

teniendo como propósito condensar los códigos descriptivos. Dicho de otro modo, 

el investigador refina la información, dejando de lado aquello que considere 

irrelevante y que no aporte significativamente al análisis. Además, el investigador 

selecciona una categoría de codificación abierta como fenómeno central, 

construyendo relaciones con las demás categorías. 

Por último, la codificación selectiva. A este nivel, se integra y refina la 

condensación de la información y se comienza a escribir los resultados basados en 



CAPÍTULO IV: MATERIAL Y MÉTODO 

 

139 

la interrelación de las categorías de la codificación axial. Comprende la utilización 

de la menor cantidad de categorías y conceptos para explicar el fenómeno social. 

En el diseño constructivista, (Charmaz, 2000) el análisis plantea la realización 

de dos procesos: el primero la codificación abierta o enfocada, que corresponde al 

trabajo de conformación de los códigos, las categorías, subcategorías. Considera el 

muestreo teórico una vez realizada la primera ronda de entrevistas, con la finalidad 

de alcanzar una mayor densidad en los datos y como segundo proceso la teoría 

sustantiva. De igual forma que los diseños anteriores, utiliza la comparación 

constante, confrontando los incidentes con cada categoría para generar la 

integración de propiedades y dimensiones para finalmente delimitar la teoría.  

Charmaz asume que “los datos y el proceso de análisis son construcciones sociales” 

(p.43), es decir, integra tanto la mirada de las participantes de un estudio como las 

del investigador que lo realiza, de ahí que la teoría que emerge no se sustenta en 

las experiencias en sí mismas sino en reconstrucción de la realidad que involucra 

las significaciones de todos los actores sociales.  En este contexto, la autora admite 

que la existencia de significaciones, experiencias y conocimientos en el investigador 

pueden influir en los procesos de análisis de la información. 

El análisis de la información en este estudio fue llevado a cabo a través de 

procedimientos planteados por la teoría fundamentada de Charmaz (2000). Se 

selecciona esta línea analítica porque permite explicar los fenómenos sociales con 

material obtenido de estudios de casos. Se tomaron los aportes del método de 

comparación constante para organizar y analizar los datos mediante procesos de 

codificación inicial o codificación centrada y teoría sustantiva. (Delgado, 2012). A 

partir de ello, los procedimientos gestionados en el marco de esta investigación se 

realizaron en la siguiente secuencia: 
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Tabla 7 - Procesamiento de los datos. 

Elaboración Propia 

 

También se utilizó como una forma de robustecer los datos respecto a la 

identidad profesional y su construcción dentro de la CPA, se realizó un biograma 

que fue construido en forma de línea temporal. En concordancia con Charmaz, el 

proceso de construcción de la teoría sustantiva incluyó a las participantes, quienes 

asumieron el rol de validadoras de los datos a partir de la revisión conjunta de las 

trayectorias profesionales y los significados atribuidos a cada uno de los periodos.  

A modo de síntesis, se realizó una versión grupal que recoge patrones o temas 

comunes que se reiteran en las participantes dentro de la experiencia en la 

institución investigada. 

4.6. Criterios de calidad de la investigación. 

La investigación cualitativa debe garantizar su rigor en virtud de ciertos 

criterios de calidad (Guba y Lincoln, 2002). Tales son: a) la credibilidad; b) la 
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transferibilidad; c) la confirmabilidad; y d) la dependibilidad. A continuación, se 

explicará cada criterio y la forma en que será resguardado en el estudio. 

El criterio de credibilidad hace referencia a las acciones del investigador para 

garantizar la validez interna de la investigación, es decir, que la información 

generada sea válida para la comunidad científica (Flores, 2009). Este criterio será 

cumplido por medio de la triangulación de datos y de investigadores. Por una 

parte, se utilizó la entrevista y el focus group para obtener datos profundos y 

enriquecidos desde distintos instrumentos. Por otro lado, en la etapa de análisis se 

incorporó un segundo investigador, contribuyendo con una perspectiva adicional 

en el tratamiento de los datos y un consenso sobre los mismos (Betrián et al., 2013).  

 

El criterio de transferibilidad vela por la validez interna de la investigación. 

Es decir, que los resultados obtenidos puedan ser aplicados a otros contextos y 

actores sociales similares. Se trata de generar información sólida sobre aspectos 

metodológicos acogidos, facilitando la contrastar los resultados con investigaciones 

previas. En este sentido, no debe considerarse un criterio que exige la 

generalización de los resultados (Varela y Vives, 2016). En el estudio se explicitó 

claramente el procedimiento para la recolección de la información, así como 

también el tipo de análisis que fue aplicado para la reducción de los datos. 

El criterio de confirmabilidad hace referencia a la garantía de objetividad en 

el proceso investigativo, si bien es claro que la subjetividad de quien investiga está 

fuertemente implicada en los estudios cualitativos. La investigadora reconoce su 

condición como educadora de párvulos, utilizando instrumentos previamente 

piloteados y con temas basados en el marco teórico. Aquí, también es clave la 

triangulación de datos y de investigadores.  

 

El criterio de dependibilidad hace referencia a la fiabilidad de la 

investigación. Específicamente, que los resultados obtenidos puedan repetirse en 

contextos similares y considerando los mismos actores sociales. Esto puede 

asegurarse por medio de una auditoría externa. El presente estudio fue revisado 

por dos investigadores competente sobre el tema abordado, en este caso, los 

tutores.  
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4.7. Consideraciones éticas. 

La investigación empírica con sujetos humanos debe cumplir tres principios 

éticos. Según Siurana (2010), se tratan de la autonomía, la justicia, y la beneficencia 

y no maleficencia. 

A través del principio de autonomía se garantiza la libertad de los posibles 

participantes para ser parte de la investigación. También, retirarse del estudio en 

caso de desearlo. El de justicia subraya la imparcialidad del investigador para 

seleccionar los participantes. El de beneficencia y no maleficencia indica la 

promoción de beneficios y minimización de riesgos que impacten a los sujetos 

investigados.   

El principio de autonomía se cumple al efectuar el procedimiento de 

consentimiento informado, indicando a las docentes la libertad de participar en este 

estudio y retirarse de él en caso de desearlo. También, al garantizar el anonimato 

por medio del uso de seudónimos al presentar los resultados. Por último, las 

transcripciones de los audios estarán bajo el dominio exclusivo del equipo de 

trabajo, garantizando la confidencialidad de los datos. 

  El principio de justicia se cumple al momento de definir criterios de 

inclusión y de exclusión para seleccionar la muestra. Aplica para la elección de las 

comunidades profesionales de aprendizaje y las educadoras de párvulos que 

participan de ellas. 

Con el propósito de minimizar los posibles riesgos en el proceso 

investigativo, la investigadora principal propenderá por generar un espacio 

empático y comprensivo en la realización de las entrevistas individuales, y el focus 

group. Con respecto a los beneficios, se informará a las docentes el aporte de su 

participación al estado de arte sobre las comunidades profesionales de aprendizaje 

y de aspectos subjetivos como la identidad profesional docente y las prácticas de 

liderazgo. 



 

 

V - RESULTADOS 
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V. RESULTADOS 

En este capítulo se exponen los principales hallazgos emergentes del proceso 

de análisis de los datos. Para ello, se trabajó en base a un análisis de contenido y 

posteriormente se realizó la construcción de categorías y la definición de las 

propiedades y sus dimensiones. Todos los procesos consideraron el método de 

comparación constante.  

Como una forma de robustecer y presentar los elementos comunes que 

conforman las trayectorias profesionales, se incorporó como un biograma. Este se 

organizó considerando 3 periodos en la vida profesional como es la a) 

representación inicial de la profesión, b) inserción laboral y rol profesional, c) rol 

docente de aula y directivo durante la participación en la CPA. En cada una de 

estas etapas se da cuenta de las tensiones, aprendizajes, contextos y roles 

desempeñados que son comunes en las entrevistadas desde su ingreso a la 

institución.  

Se finalizó con la integración de los datos desde la TF constructivista, 

relevando las relaciones entre categorías, subcategorías y códigos que respalda la 

propuesta de teoría sustantiva de esta investigación que busca explicar y 

comprender cómo la participación en las comunidades profesionales de 

aprendizaje se vincula en la construcción de la identidad profesional docente y las 

prácticas de liderazgo.  

Un último aspecto que relevar en este capítulo es que se entrega voz a las 

educadoras de párvulos respecto de los procesos de desarrollo profesional, el 

liderazgo y la identidad profesional a partir de sus experiencias y discursos, de ahí 

que, en cada uno de los códigos, se evidencien fragmentos de los relatos recogidos.  

5.1. Construcción de códigos, categorías y subcategorías. 

Para gestionar la inclusión de los datos, se realizó en primera instancia el 

análisis una a una de las transcripciones y sus líneas. Dicho procedimiento permitió 

la generación de memos que presentan las impresiones del investigador respecto 

de los datos, junto con el rapport en la realización de las entrevistas, y biogramas.  
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El primer análisis que reportó 63 códigos consideró solo las primeras 

entrevistas semiestructuradas realizadas a las participantes.  

 
Tabla 8 - Primeros códigos. 

Temas 

Apoyo al ROL DIRECTIVO desde Institución 

Aprendizaje CPA_Apoyo socioemocional 

Aprendizaje CPA_Criterios de mediación 

Aprendizaje CPA_Liderazgo colaborativo o distribuido 

Aprendizaje CPA_Liderazgo pedagógico 

Aprendizaje experiencia pedagógica Previa CPA 

Aprendizajes experiencia laboral contextos vulnerables 

Autodefinición como educadora_Empoderamiento y reconocimiento de su rol 

Autodefinición directora ejercicio del rol 

Autodefinición profesional_Personalidad 

CPA_Apoyo y valoración desde la institución 

CPA_Funcionamiento y modalidad de trabajo 

CPA_Invitación ingreso o conformación 

CPA_Motivaciones, expectativas y referentes 

CPA_Roles 

CPA_Trabajo Bases Curriculares y objetivos y metodologías de aprendizaje 

Cualidades del rol directivo 

Desafíos como directora rol docente 

Dificultades como directora Problemas con el equipo 

Dificultades del gremio Poca unión y competencia 

Dificultades experiencia educadora/equipo 

Directora Estrategias pedagógicas post CPA 

Directora Gestión y liderazgo 

Directora Transferencia contenidos CPA 
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Dualidad de roles 

Educadora v/s. directora 

Educadora Liderazgo y administrativo 

Experiencia en institución Dirección 

Experiencia en institución Formación inicial 

Experiencia institución Educadora 

Experiencia laboral Vínculos positivos con el equipo 

Facilitadores_Desarrollo profesional 

Hitos personales 

Impacto CPA en la vida profesional/prácticas de liderazgo 

Influencia y contención familiar 

Jardines particulares Percepciones y experiencias negativas 

Motivaciones de ingreso a carrera Educación Parvularia 

Necesidades como directora 

Obstaculizadores Liderazgo Desprofesionalización 

Obstáculos y dificultades sobre exigencia y falta de tiempo 

Obstáculos y dificultades del gremio Falta de recursos y capacitación 

Percepción y acciones frente a los cambios en Educación Parvularia 

Proceso Formativo_Carrera profesional 

Proceso Formativo_colegio 

Proceso Formativo_Cursos Perfeccionamiento 

Proyecciones como directora cambios por agotamiento 

Proyecciones y desafíos como directora pandemia 

Rasgos identitarios personales 

Reconocimiento por la comunidad educativa 

Red de apoyo laboral 

Referentes y pasado de liderazgo 

Situación familiar 
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Tensión Identitaria (Asistencialismo v/s pedagógico) 

Trayectoria laboral Aplicación o cambio de cargo 

Trayectoria laboral Consolidación profesional 

Trayectoria laboral movilidad y razones de cambio 

Trayectoria laboral // Biograma laboral 

Valoración de las educadoras de Institución 

Valoración social de la profesión Apoyo y falta de valoración Institucionalidad 

Valoración Social_La tía v/s. espacio educativo 
Fuente: Elaboración propia. 

 

A partir de ellos, comenzó el análisis de contenido que incorporó el muestreo 

teórico en el segundo encuentro con las participantes, como así también se 

consideraron los focus group, y entrevistas pertenecientes al proyecto Fondecyt N° 

11160639 “Comunidades profesionales de aprendizaje entre educadoras de 

párvulos orientadas a implementar interacciones de calidad con los niños: Análisis 

de las dinámicas, factores contextuales y aprendizaje profesional” que fueron 

realizados en el periodo 2017-2019. 

Se encontraron en total cincuenta y seis códigos en total. Se relacionaron con 

la identidad profesional cuatro categorías, nueve subcategorías, y veintiséis 

códigos. En el caso de liderazgo refirió a treinta códigos, ocho subcategorías y tres 

categorías. La comparación constante y la saturación de los datos da cuenta de una 

categoría general por fenómeno, es decir, la identidad profesional docente y el 

liderazgo.  
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Tabla 9 - Panorámica general investigación. 

Códigos. Subcategorías Categorías 

IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE 

Categoría general:  La Educadora de párvulos como agente de cambio. 

Vinculación con la primera 

infancia 

Auto representación de la 

profesión 

 

Representación 

inicial de la 

profesión 

 

Expectativas laborales 

Elección Profesional 

Rasgos identitarios 

Beneficios y becas FID 

Desempeño académico 

Cualidades profesionales Educadora de aula 

(OTRAS INSTITUCIONES) 

Inserción laboral y 

rol profesional 

Experiencias profesionales 

previas 

Focos Rol Educadora de aula 

(Fuera de la CPA) Validación del liderazgo 

Gestión y funcionamiento 

del CCEE 

Rol directivo institucional 

(fuera de la CPA). 

 

 

Requerimientos y/o 

emergentes. 

Resignificación del rol 

pedagógico 

Educadora de aula en la 

CPA 

 

Rol docente de aula 

y directivo durante 

la participación en 

la CPA 
Instancias de aprendizaje 

professional 
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Cambio imagen social Directivo durante la CPA 

 

 

 

Nuevas prácticas para el 

trabajo profesional 

Buen liderazgo 

Rendición de cuentas Cultura institucional 

 

Tensiones del rol 

docente 

 
Barreras de los equipos 

Mitos asociados al rol 

directivo 

Dualidad de roles 

Sobrecarga laboral 

Gestión institucional para 

el DPD 

Paradigma del 

asistencialismo 

Imagen social de la 

educadora de párvulos 

Falta de valoración 

professional 

Invisibilizacion y 

desprofesionalización  

LIDERAZGO Y COMUNIDAD PROFESIONAL DE APRENDIZAJE. 

Categoría general: Liderazgo para la primera infancia. 

Colaboración profesional Gestión Técnico – 

Pedagógica y ambientes 

propicios para el 

aprendizaje 

Transferencia de 

aprendizajes CPA-

CCEE 
Investigación – Acción 

Retroalimentación 

Modelaje profesional. 



CAPÍTULO V: RESULTADOS 

 

151 

Espacios prácticos y 

resolución de brechas 

profesionales 

Cultura y visión 

compartida 

Protección y cuidado 

professional 

Marcos curriculares 

vigentes. 

Distribución de roles 

Aulas abiertas. 

Sello educativo 

Contextos institucionales Institucionalidad Ruta de 

construcción y 

aprendizaje del 

liderazgo. 

 

Conflictos relacionales. 

Liderazgo estratégico Liderazgo previo a la CPA 

 Liderazgo transformacional 

Liderazgo educativo 

Liderazgo inclusivo y 

distribuido 

Liderazgo durante la CPA 

Liderazgo constructivista 

Liderazgo holístico 

Reflexión Habilidades 

interpersonales 

Perfil profesional 

. Confianza 

Disposición hacia el 

aprendizaje 

Comunicación asertiva 

Buen trato 

Visión estratégica 

El líder como un aprendiz 

permanente 

Habilidades 

intrapersonales 
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Percepción de autoeficacia 

professional 

Empoderamiento 

Compromiso y Ética 

professional 

Desarrollo de valores y 

habilidades emocionales 

Responsabilidad del 

cambio social  

Estrategias de 

afrontamiento 

Fuente: Elaboración propia en base a los datos de la investigación. 

 

Tabla 10 - Dimensiones y propiedades Identidad Profesional Docente. 

Subcategorías Categorías Dimensiones Propiedades 

Auto 

representación de 

la profesión 

Representación 

inicial de la 

profesión 

Figuras 

representativas 

Profesional 

incompleto 

FID Habilidades 

blandas 

Educadora de 

Aula (OTRAS 

INSTITUCIONES) 

Inserción laboral 

y rol profesional 

Malas prácticas Adscripción 

institucional. 

Rol Educadora de 

aula institucional 

(FUERA DE LA 

CPA). 

Necesidades 

profesionales 

Rol directivo 

institucional 

Validación 

profesional 
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(FUERA DE LA 

CPA). 

Educadora de 

aula en la CPA 

Rol docente y 

directivo durante 

la participación en 

la CPA 

Cambio y 

adaptación 

Identidad 

profesional 

comunitaria. Aplicación a 

nuevos cargos 

Imagen social 

Directivo en la 

CPA 

Imagen personal 

Cultura 

institucional 

Tensiones del rol 

docente 

Presión social Estereotipo 

profesional. 

 

Prejuicios 

Relaciones con la 

institucionalidad 

Condicionantes 

del entorno 

profesional Relación con el 

trabajo. 

Relación con las 

responsabilidades 

Relación con los 

párvulos 

Relación con los 

equipos y pares 

Imagen social de 

la educación 

Parvularia 

Mercado laboral 

Fuente: Elaboración propia en base a los datos de la investigación. 
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Tabla 11 - Dimensiones y propiedades liderazgo. 

Subcategorías Categorías Dimensiones Propiedades 

Gestión técnico-

pedagógica y 

ambientes 

propicios para el 

aprendizaje 

Transferencia de 

aprendizajes 

CPA - CCEE 

Familias Validación 

Profesional 

Cultura y visión 

compartida 

Institución 

Equipo 

Institucionalidad Ruta de 

Construcción y 

aprendizaje del 

liderazgo 

Comunitario Conducción de 

un CCEE Liderazgo previo a 

CPA   

Control y 

jerarquización 

Aprendizaje 

Relacional 

Liderazgo durante 

la CPA 

Introspección  Contigüidad 

 Retrospección 

Capital humano Capital 

profesional Capital social 

Capital decisional 

 

 

Trascendencia Profesional para 

el cambio social. 
Sentido de 

pertenencia 

 

Redefinición 

profesional 

Habilidades 

interpersonales 

Perfil profesional  Plano social Educador para el 

siglo XXI 
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Habilidades 

intrapersonales 

Plano 

institucional 

Valores y 

Desarrollo de 

habilidades 

emocionales 

Plano personal 

Fuente: Elaboración propia en base a los datos de la investigación. 

5.2. Identidad profesional docente. 

La identidad profesional docente corresponde al primer aspecto que aborda 

esta investigación. El análisis realizado ha dado cuenta de cuatro categorías, nueve 

subcategorías, y veintiséis códigos.  

Es importante mencionar que, en la CPA, el proceso de construcción de 

liderazgo y de la identidad profesional convergen durante un periodo en la 

trayectoria laboral de las docentes. Los resultados presentados, consideran una 

lógica evolutiva por etapas, que en ningún caso presentan relaciones lineales o 

únicas, sino que fueron organizados por periodos desde la temporalidad, 

destacando los aspectos trascendentes para esta investigación.  

En relación con la identidad profesional, se propusieron dos objetivos 

específicos que son desarrollados en la primera parte del capítulo, para con 

posterioridad dar cuenta de las comunidades profesionales de aprendizaje y el 

liderazgo. 

 

Esta sección responde a los siguientes objetivos específicos: 

 

Identificar qué elementos de la práctica pedagógica contribuyen a la 

construcción de la identidad profesional de las educadoras de párvulos en las 

comunidades profesionales de aprendizaje de instituciones educativas de la región 

metropolitana de Chile. 
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Conocer cuáles elementos de la práctica pedagógica han sido facilitadores u 

obstaculizadores para las educadoras de párvulos para la construcción de 

Identidad profesional en las comunidades profesionales de aprendizaje de 

instituciones educativas de la región metropolitana. 

 

Para finalizar se presenta un biograma grupal que da cuenta de las 

principales tensiones, aprendizajes personales, aprendizajes profesionales de la 

trayectoria profesional para que permita al lector comprender los cambios y el 

desarrollo de los procesos identitarios. 

A continuación, se da cuenta de las percepciones de las educadoras de 

párvulos respecto de su identidad profesional que se describen en tres periodos a) 

representación inicial de la profesión, b) inserción laboral y rol profesional c) rol 

docente de aula y directivo durante la participación en la CPA. 

5.2.1. La representación inicial de la profesión. 

La representación inicial de la profesión describe la primera aproximación 

que realizan las participantes respecto de la profesión docente por medio de la auto 

representación del rol profesional, es decir, una proyección futura por parte de las 

entrevistadas ejerciendo un determinado rol y la FID como un espacio social que 

aporta un modelo e imagen respecto de la carrera y el rol de las educadoras de 

párvulos. La vinculación entre ambas permite conformar una primera imagen y 

acercamiento a la docencia. 

 

Los aspectos que conforman la auto representación del rol profesional se dan 

en primera instancia a través de la vinculación con la primera infancia, que 

corresponde a uno de los elementos relevados por las educadoras como 

trascendentales en el proceso de decisión vocacional por la docencia. Consideran 

que la afinidad que tienen con los niños y niñas y que se construyó a partir de la 

participación en organizaciones que trabajan con la primera infancia y jóvenes 

adolescentes como scouts y colonias evangelizadoras dentro de determinadas 

iglesias. Esta experiencia les permitió además asumir un grupo y responsabilizarse 

de ellos, de su proceso de aprendizaje y bienestar en contextos de mayor 

vulnerabilidad. 
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Al respecto las participantes señalan:  

De hecho, desde antes de entrar a la universidad siempre participé como en 

entornos donde yo tenía un rol de adulto que estaba como a cargo de grupos 

de niños. Estuve y participé en unas colonias como de la iglesia católica de 

verano, y entonces como que yo con otros compañeros ahí como de mí misma 

edad, creo que tenía quince (15) años yo, estábamos a cargo de tardes 

recreativas del niño. Entonces, hacíamos talleres artísticos, de baile, de 

manualidades, entonces estábamos ahí como con las poblaciones más 

vulnerables y todo eso. Luego de eso, estuve en los Scouts, estuve a cargo de 

grupos de niños, entonces como que siempre mi línea ha sido estar en 

compañía o en trabajo directo con los niños: en áreas personales, bueno, y 

después en lo laboral (Damaris, E.2). 

 

Otros espacios que posibilitaron el descubrimiento de la afinidad con la 

primera infancia se dan en el ámbito laboral. Un ejemplo refiere a,  

Bueno, yo estudié toda mi enseñanza media en un liceo: Liceo municipal, acá 

en Villa Alemana y estaba estudiando técnico en… se llamaba como 

alimentación colectiva, que era como gastronomía. Entonces, mientras estaba 

haciendo la práctica de este título lo hice como en un casino de un colegio, 

¿ya? Y a mí como que no me gustaba mucho el tema. Me gustaba cocinar, me 

gustaba como hacer cosas ricas, pero no me gustaba el trabajo en sí, como estar 

en la cocina, eso. Iban ciertos momentos del día niñitos como de kínder, 

prekínder a almorzar y yo me daba cuenta que los niños no comían nada 

porque estaban solos. Entonces, los dejaban como solos o había una tía 

dándole comida a todos, entonces yo salía a ayudar y empecé a conversar con 

los niños. (María, E.3). 

 

Existe además una afinidad que tiene un carácter intrínseco por los procesos 

de desarrollo en la primera infancia, así tenemos que “lo que a uno le apasiona o lo 

que le gusta o que tiene cierta afinidad: era el trabajo con los niños, la relación que yo lograba 

entablar con los niños que en momento de mi juventud logré tener”. (Valeria, E.1). 
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Un segundo código inserto son las expectativas laborales, que describe las 

creencias presentes hacia el ejercicio profesional. Uno de ellos refiere a la necesidad 

de generar aportes a los contextos territoriales caracterizados por su vulnerabilidad 

social.  En congruencia, la búsqueda de espacios laborales realizada por las 

participantes fue en las instituciones públicas. Consideran como un desafío y una 

meta cumplida el ocupar actualmente una plaza en CCEE estatales. La 

remuneración económica en la carrera es calificada como poco atrayente, sin 

embargo, pasa a segundo plano, ya que para ellas lo primordial es la felicidad 

personal. Se releva también el mercado del trabajo en Chile como un facilitador de 

los procesos de inserción laboral ya que provee muchas posibilidades de trabajo 

seguro, considerando las instituciones privadas como públicas, por tanto, existe 

una seguridad en relación con otras profesiones.   

En relación con los contextos socioeconómicos de gran vulneración las 

entrevistadas señalan:   

Mira, yo creo que como que me gustaban los niños y como que siempre tuve 

claro que me gustaría trabajar en contextos de vulnerabilidad. O sea, y 

siempre pensé en eso, pero como que no tenía tan claro el impacto de mi rol. 

(Karla. E.2). 

 

En relación con la decisión de aplicar a cargos dentro de la institución 

expresan:  

Bueno, siempre el objetivo para una educadora, en sí, es llegar a trabajar a 

trabajar esta institución, entonces esa era también una de mis metas cuando 

yo estaba estudiando era entrar acá que, en esos tiempos, yo te hablo en 2008 

era súper difícil porque había muy poquitas educadoras de párvulos en los 

jardines infantiles públicos, porque por un tema monetario era como la 

directora y la educadora de sala cuna. Entonces, para entrar a un jardín 

infantil era súper, súper difícil (Damaris, E.3). 

 

En relación con el plano económico señalan:  

Mi expectativa nunca fue ganar dinero, fue porque uno siempre anda 

buscando la felicidad, entonces yo digo tengo que trabajar en algo que me 
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haga feliz, que me guste ir, que me sienta bien independientemente si gane 

plata o no gane plata, porque puedo ganar mucha plata, pero estar amargada 

todo el día y ser mi vida un fiasco o puedo ganar menos, pero estar haciendo 

lo que me gusta y, además, trascender en la vida de otras personas. Es también 

desde lo social. (Valeria E. 2). 

 

Y además agregan que:  

“Muchos de ellos me decían: “Mira, la carrera no vas a ganar mucho, pero 

siempre vas a tener trabajo porque es una carrera que independientemente de 

la situación económica que haya en el país, a diferencia de las ingenierías, por 

ejemplo, u otras profesiones, tú tienes siempre trabajo¨, me decían: 

¨independientemente de la situación económica del país tú siempre vas a 

tener trabajo.” (Karla, E.1). 

 

En las expectativas laborales se destaca como primer aspecto la movilidad 

social. La obtención de un título profesional es visualizado como un beneficio que 

generó de acuerdo con las participantes la movilización desde el estrato 

socioeconómico de procedencia al siguiente de mayor jerarquía, por lo tanto, la 

condición de primera generación de profesionales dentro del núcleo familiar es 

percibida como sinónimo de estabilidad laboral y posibilidades futuras.  En este 

contexto, las entrevistadas señalan que “Aproveché todas las oportunidades que la vida 

me dio porque soy hija de gente con harto esfuerzo, mi mamá en la casa y mi papá es obrero. 

Además, la primera profesional universitaria de la familia”. (Valeria, E.3). 

Un segundo aspecto es que la mitad de las entrevistadas desarrolló su 

formación inicial docente ya casadas o con hijos, es por esta condición que alcanzar 

el título profesional tiene una alta valoración para ellas. En congruencia, el término 

de este primer hito en su trayectoria formativa generó, 

Alegría, mucha, mucha alegría, felicidad por el desafío, mucha energía 

también ¡Energía para lograrlo! Porque en esto estaba yo y mi mamá, y el 

poder estar, darle un mejor futuro a mi hijo, el poder estar siempre con él, y 

con el apoyo de mi mamá que era mi contención emocional en ese momento, 
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ella siempre nos dijo, no solo a mí, a todos, que nosotros siempre podíamos 

hacer lo que queramos (Tamara, E.1). 

 

Respecto de la elección profesional, es importante mencionar que dos de las 

cinco participantes, no tenían como primera opción el trabajo con niños y niñas, 

sino una carrera vinculada al área de la salud. Sin embargo, son las vivencias con 

los niños y niñas las que les otorgaron la seguridad necesaria para emprender la 

docencia. Se destaca en todas las entrevistadas, el deseo de relacionarse desde el 

ejercicio profesional con los espacios que presentan una mayor vulnerabilidad 

socioeconómica, para aportar al desarrollo social.  En relación con la elección de la 

carrera señalan:  

En realidad, dentro de mis prioridades no estaba ser educadora de párvulos. 

Estaba sí por el área social, pero me gustaba esto de la adrenalina y sangre, 

pero como del área de la salud más que social, así como con personas directas. 

Bueno, ahí también te relacionas con personas, pero desde otra área. (Valeria, 

E.4).  

 

Respecto de las experiencias previas con niños y niñas, agregan: “Mira, yo 

estudié educación de párvulos. No era mi primera opción, yo iba a estudiar 

obstetricia, pero cuando salí del colegio y estuve en preuniversitario y me 

tocó, bueno, también trabajar” (María, E.2). 

 

Otro código de relevancia refiere a los rasgos identitarios. Las participantes 

declararon tener características como ascendencia indígena; una marcada 

adscripción religiosa y/o la creencia previa al ingreso al proceso de formación 

inicial docente [FID] que su propio desempeño tiene por objetivo transformar las 

realidades y problemáticas sociales.  

Las docentes reconocen la realización de acciones focalizadas en estos rasgos 

dentro de su práctica pedagógica mostrándolas y transfiriéndolas al entorno 

laboral. En este contexto, son los rasgos identitarios los que establecen la 

identificación y diferenciación social respecto de otras personas durante el periodo 

de inserción laboral. 



CAPÍTULO V: RESULTADOS 

 

161 

En congruencia, las profesionales detallan:   

De hecho, no me decían mapuche, decían “india” y bueno desde ahí mi papá 

siempre me decía: “No, usted tiene que decir que es mapuche, decir el 

significado de mapuche, decir que es orgullosa de ser mapuche” y bueno, yo 

así lo hacía. [...] Dentro de todo, yo en todos los jardines que estuve, yo creo, 

que he dejado esa huella. Yo he estado en muchos jardines, como seis jardines, 

Quilicura, cerro navia, en colina, y en colina estuve como en tres jardines 

desde el año 2008, 2012 y en todos los que yo he estado es como que he dejado 

la huella de que el año mapuche se tiene que celebrar y en junio. Y ahí yo les 

enseño toda la cultura a las tías, al equipo. Le enseño todo lo que más puedo 

en relación a las costumbres, a la música, la tradición. El último que estuve en 

cerro navia, en 2013, otro jardín, todas las tías se mandaron a hacer sus 

atuendos, que un jumper negro, para celebrar el año nuevo mapuche. Y desde 

ahí igual, acá en este jardín cuando yo llegué también. Acá nunca lo habían 

celebrado. (Tamara, 1). 

 

Desde el plano religioso las participantes señalan que: 

Yo soy cristiana y las cosas las dejo como en manos de Dios y desde eso, prima 

también o es lo que el señor quería para mí. Ahí yo siento cien por ciento 

(100%) que el señor va poniendo cosas y no sé qué, él me ofrece a mí esta sala 

cuna en la cual yo estoy ahora ¿ya?”  yo venía orando en la micro sola y 

pidiendo a Dios que me ayudara a tomar las mejores decisiones con lo que yo 

hiciera con mi establecimiento, lo más adecuado, que no dañara a personas 

(Valeria, E .1).  

 

La siguiente subcategoría refiere al proceso de Formación inicial docente 

[FID] que reúne las experiencias y elementos vinculados a la formación 

universitaria dentro de la institución (en el caso de la prosecución de estudios para 

técnicos) y fuera de esta. Los Beneficios y becas estudiantiles que son entregados a 

nivel institucional para apoyar la consecución de estudios profesionales, 

capacitaciones y jornadas de trabajo, aportan en las oportunidades de movilidad 

laboral que las docentes puedan tener dentro de la institución, por ende, son bien 
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valoradas. La participación en estas instancias permite a las docentes avanzar en 

plazas de mayor jerarquía y responsabilidad.  

En este contexto las profesionales explicitan que:  

Postulé a una beca, en 1994, postulé a una beca en mi trabajo, desde el año 87 

que estuve en la institución, y me dieron una beca con el instituto profesional 

Blas Cañas y estudié. (Tamara, E.1)  

 

Respecto de la valoración de su propio desempeño académico las docentes 

declaran todas ser estudiantes destacadas, no tan solo desde las calificaciones, sino 

que desde su actitud hacia la carrera y las habilidades para enfrentar nuevos 

desafíos. Las entrevistadas señalan:  

Salí, y bien, salí con buenas notas, no recuerdo el título si dice, está guardado, 

no sé si con distinción, pero me fue bastante bien […]Y en ese minuto entro a 

la Universidad a estudiar educación parvularia y afortunadamente me fue 

bastante bien, pude aprobar en el tiempo que está determinado estudiar la 

carrera (Valeria, E.2). 

 

En relación con los aspectos actitudinales consideran:  

Y bueno, me fue super bien en la carrera […], pero en la universidad sí logré 

destacar porque como me gustaba tanto. Ahí en la universidad también me 

enseñaron a reflexionar y a investigar, cosas que en el colegio no tenías esa 

opción: a abrir la mente, a leer más cosas, antropología, filosofía (María, E.1). 

 

Asimismo, en las características personales asociadas al desempeño 

profesional sobresale la avidez por construir nuevos conocimientos respecto del 

periodo de la primera infancia. Un ejemplo de esto se detalla en los siguientes 

discursos:  

Mi gran sentido y mi gran inquietud, como te decía anteriormente, era 

aprender todos los contenidos que eran para poder trabajar mejor con los 

niños. De hecho, yo creo que he cubierto muchas de esas preguntas que tenía 

yo en relación a qué pasa con los niños cuando están aprendiendo, qué puedo 
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hacer, cómo los puedo motivar, cuál es la teoría que me dice “esto está 

pasando con el niño, el niño estuvo de esta forma” Yo creo que vamos como 

en la mitad porque yo creo que aún me falta mucho, mucho por aprender”. 

(Tamara, E.1). 

5.2.2. Inserción laboral y rol profesional. 

El siguiente periodo corresponde a la Inserción Laboral y el rol profesional.  

Se destacan en dos de las participantes su desempeño como Educadora de aula en 

(OTRAS INSTITUCIONES). Dentro de estas experiencias los aspectos que se 

relevan son en primera instancia las cualidades profesionales. De acuerdo con las 

entrevistadas el sentido de perseverancia en la vida y resolución de las 

complejidades sobre todo durante la [FID] son habilidades necesarias para avanzar.  

Un ejemplo de ello: 

y no pude seguir estudiando, […] entonces tuve que congelar la carrera, pero 

alcancé a estudiar un año y ahí quedé como muy motivada. Yo decía: “No, sí, 

tengo que retomar” porque siempre mi fuerte ha sido aprender mucho sobre 

los niños” (Tamara, E.1). 

 

Además de ello, es parte del discurso de las docentes la proactividad, que 

refiere a tomar la iniciativa en diversos espacios, asumiendo algunas 

responsabilidades que posteriormente facilitarán el desarrollo de liderazgo 

profesional. Por ejemplo: 

Tercero y cuarto fui la presidenta de curso y la representante del curso en 

general (María, E.2). 

 

Finalmente, otra de las cualidades profesionales, es el ejemplo de líder, que 

de acuerdo con las participantes tiene sus bases en personas que han servido de 

modelo, no tan solo en la FID, sino que desde el ámbito familiar.  

En consecuencia, expresan:  

Y yo respondí esa vez que mi primer líder, mi primera imagen de líder, y que 

fue toda mi vida, fue mi mamá. Mi mamá era una persona con mucho 
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liderazgo, […] Luego, en los años 80 cuando empezaron las ollas comunes y 

los temas sociales que se hacían ocultas del gobierno y todo, mi mamá lideraba 

un … lideraba las colonias urbanas, la participación en las colonias urbanas, 

mi mamá lideraba en el pasaje donde vivíamos. […] Yo creo que esos fueron 

todos los ejemplos de liderazgo (Tamara, E.1). 

 

Las Experiencias Profesionales en Centros Educativos Previos describe las 

realidades que se dan en los CCEE de otras dependencias administrativas y que 

son previas al ingreso a la institución. De acuerdo con las participantes, existe una 

precariedad que se experimenta en el trabajo docente al inicio de la carrera 

profesional y que se confronta con la valoración profesional esperada por parte de 

los docentes nóveles. Se visualiza una visión asistencialista versus una visión 

educativa. En este contexto comentan que: 

Puedo rescatar que hay mucha pobreza en la Educación parvularia en las 

entidades (Tamara, E.1). 

 

Junto con ello presenta las tensiones entre las remuneraciones bajas versus 

las responsabilidades asumidas.  

Todas ingresábamos a un jardín particular donde la realidad era súper triste 

porque cuando yo salí entré a un jardín me pagaban ciento cincuenta mil 

pesos ($150.000) y trabajaba desde las nueve de la mañana (9:00am) hasta las 

siete de la tarde (7:00pm). Entonces era como abusivo ¿cierto? Entonces dije: 

¨Tampoco puedo ir regalando mis conocimientos o que anden abusando de 

mí por ciento cincuenta mil pesos” ($150.000). (María, E.2). 

 

Un último aspecto que es compartido entre las participantes presenta la 

dualidad de roles y sobrecarga laboral versus el mercado laboral. Las educadoras 

señalan que, 

esa experiencia fue buena y mala también porque ahí había que hacer de todo 

como en el circo Chamorro, porque no solamente era educadora sino también 

la encargada de la sala cuna. Los dueños eran súper apretados, no querían 

pagar más entonces como que le pagan el sueldo de educadora y un poco más 
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para que tú te hicieras cargo, pero no era como directora, pero si era como 

encargada porque era la única profesional de la sala cuna. Al final uno termina 

pintando y haciendo todo uno, comprando todos los materiales porque no 

había. (Karla, E.1). 

 

Dentro del mismo periodo el ingreso a la institución es un hito ya que se inicia 

la construcción del rol educadora de aula (fuera de la CPA). El desempeño dentro 

del aula se desarrolla a través de focos destacados, como son el cuidado de los niños 

y las niñas, el vínculo hacia el párvulo, la organización del trabajo pedagógico y 

comunitario dentro del espacio de aula en espacios sociales de mayor vulneración 

socioeconómica. 

En congruencia, las entrevistadas señalan que:  

Me acuerdo de que ahí era hacerles charlas a las mamás, principalmente 

talleres de familia. Ahí compartimos harto con la directora, era un jardín súper 

precario y también muy vulnerable” […] Yo creo que fueron los años más 

complejos laborales que tuve, pero en los años donde más aprendí, 

paradójicamente. Los años donde más aprendí a trabajar con familias, con 

gente, con niños y en un lugar vulnerable como es Pincoya, como ese sector 

donde la pobreza es dura en todo el sentido de la palabra. (Karla, E.3). 

 

Cabe destacar que el rol docente dentro del aula durante este periodo 

considera el desarrollo de prácticas en los ámbitos pedagógicos, de gestión y 

logística, junto con el liderazgo. Algunas prácticas representativas son el uso de un 

lenguaje adecuado hacia los párvulos, el gozo respecto del trabajo con los niños y 

niñas, el manejo de los marcos curriculares vigentes y los procesos de desarrollo 

humano en la primera infancia. Como habilidades profesionales, se encuentran el 

buen trato y la proactividad y creatividad.  

 

En relación con la comunicación y las habilidades interpersonales las 

participantes señalan:  

También ser proactiva, ser creativa, ser una educadora que tenga un lenguaje 

fluido, un lenguaje muy ameno con los niños y un lenguaje en el cual yo le 
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permito al niño expresarse; un lenguaje en el cual una comunicación con 

ellos… en el cual ellos puedan soltar sus dudas, sus conocimientos, sus 

hipótesis, sus preguntas; trabajar estrategias en las cuales es bueno entregarles 

a los niños la duda, el que el niño quiera hacer, que el niño quiera preguntar , 

el que el niño quiera trabajar y se haga un mar de preguntas porque así el niño 

aprende, y una educadora que tiene las estrategias para lograrlo (Tamara, 

E.2). 

Como obstaculizadores en este proceso detallan la ausencia de liderazgo, 

como una dificultad que debilitaría la intencionalidad pedagógica del actuar 

docente y con ello facilitaría la mecanización de la PP. 

Si la educadora no tiene un liderazgo técnico, no sabe las etapas de desarrollo 

en los niños, no sabe los lineamientos y las bases curriculares, no sabe el 

trabajo con las familias, o sea, estamos perdidos porque ahí va a ser presa de 

la cotidianidad y la rutina en una sala y de algo mecánico y de lo que le vayan 

diciendo (María, E.2). 

 

Las docentes establecen que, en su inicio el quehacer docente se encontraba 

focalizado en la ejecución de prácticas educativas enviadas por el nivel central, por 

tanto, respondían a las orientaciones entregadas desde la institución.  

Al respecto señalan:  

Entonces, esa educadora va a ir incorporando todo lo que le vayan diciendo, 

pero no va a tener un estilo propio.” (María E.2). Asimismo, detallan: “Mis 

primeros pasos fueron absolutamente distintos. Tenía una sala cuna que era 

mucho más estructurada, los niños tenían que tener ciertos periodos, yo me 

tenía que guiar por un libro que era el libro de experiencias que en esos 

tiempos eran los centros abiertos (Valeria, E.2).  

 

También agregan que la inserción a la institución les permitió establecer 

relaciones entre los aprendizajes construidos durante la [FID] y el desempeño 

laboral esperado, percibiendo mayores niveles de desarrollo profesional. En 

consecuencia, señalan que, 
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Mis primeros años fueron de reemplazo de educadora de aula en sala cuna, y 

ahí empecé como la formación de mi rol como profesional porque en general 

uno en la universidad ve contenidos teóricos, algo se acerca a la práctica. Pero 

ya cuando entra al campo laboral, siento yo, que avanza este desarrollo como 

profesional más potentemente” (Damaris, E.2). 

 

Otro aspecto al que refieren las entrevistadas es alcanzar la validación del 

liderazgo de aula por medio de la ejecución de determinadas prácticas en su rol 

como docente, demostrando manejo en aspectos como la gestión en el marco de la 

institucionalidad y el liderazgo pedagógico. En consecuencia, comentan que: 

Eso es lo primero que te miden, yo creo. Cómo tú puedes ser una líder técnica, 

referente en el aula con tías que no tienen ni idea, que les falta mucho para el 

trabajo con niños” (Damaris, E.1). 

 

También describen que demostrar un alto manejo y realización de los 

aspectos administrativos y técnicos pedagógicos, como la planificación y los 

procesos evaluativos, como por ejemplo: 

Yo te hacía la sistematización de las cinco (5) PEF, los cinco (5) niveles, 

porcentaje, todo, en un rato (Tamara, E.1), aporta a la validación profesional. 

Las docentes de aula, durante su inserción laboral aprendieron una batería 

de herramientas profesionales, que les fueron transferidas desde el contexto 

institucional y los equipos. Un ejemplo de ello:  

Pero que era tan dinámica, se acostaba, se levantaba, se sentaba, hacía una 

infinidad de cosas con los niños. Ahí aprendí lo que era el gozo del trabajo 

con los niños. Esa mujer gozaba, se desdoblaba, todo el mundo la quería, los 

niños, los papás. Era como un imán y yo recuerdo que ella a mí me entregó 

como muchas herramientas para eso (Valeria, E.1). 

 

El rol directivo fuera de la CPA también fue descrito por las participantes 

como una función que requiere de profesionales que puedan establecer revisiones 

sistemáticas de la gestión y funcionamiento del CCEE, como son los aspectos 
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pedagógicos, de seguridad y clima laboral, la evaluación de los docentes, técnicas 

y auxiliares o administrativos, junto con la creación de canales de comunicación 

claros con los equipos, la resolución de conflictos, la implementación de nuevas 

metodologías, el desarrollo de los procesos de retroalimentación, modelaje y 

acompañamiento de los equipos; construcción de conocimientos que fueron 

adquiriendo a través de la experiencia. 

 

Con relación al ámbito de recursos humanos, las entrevistadas señalaron que 

quienes ejercen el rol directivo deben:  

Aprender del cargo desde el área de personal: contratar, seleccionar ¡Que eso 

no es fácil! Entablar una entrevista, sentir de esto que es de piel, estos sextos 

sentidos que uno va tomando, reconocer personas si te pintan o no te pintan. 

Estar ahí, acompañar, observar, el corregir, o el enseñar (Valeria, E.3). 

 

Respecto de la resolución de conflictos comentaron que como líderes tuvieron 

que mostrar conocimiento y desarrollar experiencia; habilidades profesionales, 

junto con actitudes como: 

Ser valiente, […], mediar mucho, entregar mucho de retroalimentaciones, 

trabajar con las personas que eran muy conflictivas, mediar con las tías que 

tenían problemas entre ellas, ese fue como mi mayor trabajo (Tamara, E.3). 

 

Pese a que el rol directivo integra todos los ámbitos, las directoras focalizan 

sus desempeños en un plano de ejecución de las tareas, cuya finalidad fue 

responder a los requerimientos y/o emergentes. Esta constante condición creó la 

percepción en las participantes que: 

Es súper complejo el tema del equilibrio porque yo no siempre puedo 

controlar ese equilibrio. Porque necesito que vaya respondiendo todo el rato 

a los requerimientos emergentes (Damaris, E.2). 

 

Finalmente, la priorización de lo urgente versus lo importante, resulta ser una 

dificultad de las líderes ya que, 
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Hay que hacer cosas urgentes, otras importantes y desde lo institucional, poh, 

no sé de hecho la tecnología, también es un obstaculizador, porque aquí no 

solamente me tengo que dedicar al área de educación, si no que, a todas las 

otras áreas de gestión, entonces los departamentos envían unas infinidades 

de correitos, y que yo voy tirando para arriba, mira.” (FG, 2019, V). 

 

5.2.3. Rol docente de aula y directivo durante la participación en la CPA 

 

Esta categoría refiere al rol docente y directivo durante la participación en 

la CPA, por ello, da cuenta de las experiencias desde el ingreso a la comunidad 

hasta la fecha. 

Es importante destacar que el rol de educadora de aula en la CPA en este 

periodo sufrió un cambio ya que otorga suma importancia a la responsabilidad que 

tiene el docente en los procesos educativos y el cambio. En este sentido las docentes 

consideran que: 

También hay que hacerse cargo que nosotras somos modelos y que tenemos que 

entregar herramientas a los equipos, porque por algo somos las educadoras” (FG, 2019, V), 

junto con ello existe un “sello tan particular de la educadora de párvulo. Que además es 

una creadora de curriculum, no una reproductora de tareas” (FG, 2019, V). 

 

Existe además una resignificación del rol pedagógico que plantea el desarrollo 

de nuevas competencias profesionales para el desempeño en aula, como por 

ejemplo: 

Que puedan reflexionar más desde los objetivos de aprendizajes, cómo lo 

abordamos, las características (Damaris, E.F). 

 

Además de ello, este cambio se constituye en un hito relevante, ya que, de 

acuerdo con las participantes, 



CAROLA ZAÑARTU CANIHUANTE 

 

170 

Para mí, bueno y creo que para todas, la experiencia […] fue un antes y un 

después en mi identidad profesional (FG, 2019, NP). El cambio en la identidad 

profesional fue dado por la creencia que “profesionalizar un poco nuestro rol 

como educadoras. O sea, pensar mejor en qué cosas, con qué herramientas 

voy a usar” (FG, 2019, V). 

 

De igual forma, da cuenta de una concepción del rol docente como 

transformador de realidades, cambio que se inicia primero a nivel personal y que 

posteriormente es vinculado con el poder transformador social.  

Un ejemplo de esto es:  

Me fui dando cuenta que la educación parvularia era mucho más que ver a 

los niños así desde el cuidado sino desde su desarrollo cognitivo en general, 

el apoyo que yo les podía dar a la sociedad, que era un poco más cómo poder 

cambiar un poco, transformar el mundo, esta cosa medio de rebeldía contra el 

sistema, cómo podíamos luchar desde la trinchera (Damaris, E.3). 

 

Otro beneficio es la participación en instancias de aprendizaje profesional de 

menor duración y señalan:  

Eso y las instancias que he tenido de capacitación, obviamente […], ha sido 

súper potente. Me gané la posibilidad de ir a Iquique a una capacitación de 

matemáticas, ¡Me encanta todo lo que tiene que ver con la didáctica de las 

matemáticas! (Karla, E.2). 

 

Las docentes consideran que el proceso de construcción del rol de educadora 

de aula requiere de espacios de DPD como la CPA, ya que se constituye en una 

forma de enfrentar la labor educativa con la construcción de mayores aprendizajes 

profesionales que se encuentran ausentes producto de la falta de experiencia, de 

ahí que: 

En los años que también estuve en sala, claro hubiera sido bastante bueno 

haber tenido el conocimiento de tener comunidades con mi equipo (FG, 2019, 

NP). 
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El rol del líder directivo en la CPA describe la ampliación de los horizontes 

de intervención de los líderes a través de la incorporación de espacios de trabajo 

colegiado, reflexivo e investigativos. Lo anterior permitió que, desde lo laboral, las 

participantes pudieran percibir una evolución positiva de su trayectoria 

profesional. 

La percepción respecto de su rol docente y directivo incorporó la 

responsabilidad por el cambio de la imagen social de la Educación parvularia como 

una tarea del líder. Un ejemplo de esto es que consideran que: 

También depende de nosotras mismas cambiar esa mirada, esa mirada de la 

sociedad. Yo creo que uno en la medida que se vaya empoderando de su rol 

y va profesionalizando su trabajo, vamos transformando cómo la sociedad 

nos mira. Yo siempre estoy como súper pendiente de eso, recuerdo que en un 

principio yo les decía ¨Las educadoras no le pueden mandar una 

comunicación a las mamás con faltas de ortografía ¡no puede ser! Tú eres 

profesional, además la mamá requiere un respeto ¿Cómo va a estar leyendo 

esto? (Damaris, E.1) 

 

Existe además por parte de las entrevistadas un interés y preocupación 

genuina hacia el aprendizaje y bienestar de sus equipos. Las educadoras 

adquirieron nuevas prácticas para el trabajo profesional. Al respecto las docentes 

señalan que, 

Mira en lo laboral yo siento que ha evolucionado de menos a más. El inicio 

costaba mucho mantener el contacto con las personas. Yo creo que me la jugué 

con eso. Mi liderazgo ha ido madurando positivamente porque te digo 

cuando uno es líder, tiene que ser un buen líder. Por ejemplo, yo soy una 

directora que yo sé cuándo esta de cumpleaños las tías y yo las llamo. 

Entonces siempre estoy ¡a mí me hace feliz esto ¡(Valeria, E.2). 

 

Además, consideran que la tranquilidad y bienestar de los equipos depende 

de las prácticas que utilizan los directivos para afrontar acontecimientos complejos, 

de ahí que el líder es un modelo para los equipos que además debe transferir la 

visión que el espacio laboral es aportador, es por ello: 
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Que eso también lo he transmitido al equipo y ellas están súper empoderadas 

y tranquilas también de que estamos en el jardín y este es un refugio para ellas 

y para nosotras. Porque también trato de que nos riamos y que lo pasemos 

bien, porque así también nos va a ayudar a nosotras […] pero no por no venir 

a trabajar sino […] porque este es un espacio donde podemos distraernos y 

soñar un poco. (Damaris, E.3). 

 

Respecto de un buen liderazgo y los cambios en sus prácticas refieren “que fue 

super clave para el trabajo que yo siempre hice desde el principio a la fecha, fue incorporar 

la opinión del equipo y yo siempre estar incorporada. Creo que por ahí va el sello mío, la 

identidad.” (Damaris, E.3). En este contexto, las entrevistadas consideran que el 

liderazgo es un factor que permite diferenciar a las líderes partícipes de la CPA 

versus otras profesionales, ya que consideran estos aprendizajes como parte de su 

identidad profesional, en consecuencia, la CPA es un espacio que permite el 

desarrollo profesional.  

 

Asimismo, se identifican como líderes que en su gestión se caracterizan por 

sus prácticas de acompañamiento a otros. Refieren que: 

Soy una directora que siempre está en sala. No sé, vamos a implementar algo 

y yo estoy ahí haciéndolo con las niñas. Soy una directora que modela, soy 

una directora que acompaña, que genera procesos de inducción con el equipo, 

estoy (Valeria, E.3). 

 

Explicitan en sus discursos la utilización de prácticas holísticas e inclusivas 

como, por ejemplo: 

Yo siento que soy un líder, cómo te dijera, soy una líder tranquila, que está 

siempre pendiente de todos los factores que uno siempre debe tener presente 

en relación con el trabajo con el equipo, al trabajo con la familia, que es 

proactiva” (Tamara, E.2). 

 

Las participantes consideran que un buen liderazgo se gestiona a través de la 

toma de conciencia y de responsabilidades ya que: 
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Haciendo como persona, haciéndome consciente de este liderazgo, de que yo 

soy la líder, yo soy la que está a cargo y yo tengo que ser así, que de mí 

depende el funcionamiento, por ejemplo, de este equipo, de que yo como líder 

no me voy a dejar caer […]   Porque cuando uno es un buen líder tiene que 

mantener un equipo unido o un equipo que pueda respetarse pueda ser 

empático y todo, y esto tú lo logras dando el ejemplo. Tú no puedes llegar y 

engañar a las personas para demostrarle al mundo que tú tienes un equipo 

unido, lo cual cuesta mucho. (Valeria, E.3).  

 

Consideran que: 

El liderazgo de la directora es crucial para el desarrollo y la gestión del jardín. 

O sea, si bien la directora no realiza el trabajo sola porque depende de su 

equipo. (Karla, E.2). 

 

Otro aspecto de relevancia refiere a la identificación de las fortalezas y 

posibilidades respecto de los miembros del equipo por parte del líder para la 

distribución de tareas; práctica que apoya los procesos de desarrollo profesional 

docente. Las participantes señalaron que un: 

De los mayores aprendizajes fueron como fortalecer el liderazgo distribuido, 

creo que eso fue de los mayores aprendizajes porque al principio yo tenía 

muchas ganas de aprender e incorporar muchas cosas y muchas cosas las 

hacía yo, pero después me fui dando cuenta que en verdad el potencial que 

tenía mi equipo era súper potente, porque se puede entender el liderazgo 

como ¨yo hago todo¨: soy la que planifico, la que pinto, la que recibo a las 

familias, la que hago el aseo ¡No! (Valeria, E.2). 

 

Desde el ámbito valórico y ético las docentes señalan que la visualización de 

las personas desde la integralidad permite validar al otro, junto con cohesionar a 

los grupos de trabajo profesional.  Además, plantea a la CPA como un espacio que 

les permitió hacerse cargo de sus brechas profesionales, considerando el plano 

valórico, por tanto, el liderazgo utilizado por las docentes considera que: 
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Dentro de lo profesional, quizás muchas veces hay un ámbito del cual no nos 

hacemos mucho cargo, pero está presente porque somos un ser íntegro. Y en 

esta integridad   los afectos son super importantes, como yo me puedo 

sentirme agradada, confortada porque   esto me va a permitir poder señalar 

algo sintiendo que el resto de mis compañeras me están respetando y están 

como considerando. (Valeria, EF. 2018). 

5.2.4. Tensiones asociadas al rol docente. 

Las tensiones asociadas al rol docente también son parte de los ámbitos de 

importancia en los discursos de las participantes. Principalmente la cultura 

institucional es un espacio que propicia incidentes críticos y en consecuencia inicia 

procesos de cuestionamiento profesional y personal que son abordados en la CPA. 

 

De acuerdo con las entrevistadas las primeras tensiones se asocian a la 

rendición de cuentas. A partir de la ejecución acciones concretas como la delimitación 

metas y objetivos de trabajo conjuntos, la resolución de conflictos y la creación de 

espacios de bienestar laboral, permite que las directoras sean validadas.  De 

acuerdo con las participantes la figura del líder debe ser garate de “contextos de clima 

laboral con el equipo, debe estar velando porque el equipo se sienta bien, se sienta contento”. 

(Karla, E.2). 

De acuerdo con las docentes la CPA se constituye en un “espacio para poder 

aprender del otro y para poder reflexionar, y también sin tener el temor de ser cuestionada” 

(Damaris, E.2) Contraproducentemente el desarrollo del pensamiento crítico y 

reflexivo no es bien visto a nivel institucional. Las convicciones de las participantes 

ponen en jaque la verticalidad en las relaciones de poder.  

Un ejemplo de esto es que: 

La convicción y la pasión que se pone, y también la rebeldía, a que sí, somos 

súper consciente que estamos en un momento crítico en esta institución, 

donde yo siento que muchas veces nos quieren doblegar, que tienen temor no 

sé a qué, tal vez el foco esté puesto en los resultados (GF, 2019, V). 
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El actuar fuera del marco normativo implica consecuencias como ser 

interpeladas bajo una rendición cuentas que se solicita desde la institucionalidad. De 

acuerdo con las docentes: 

Llegó una carta de amedrentamiento y como de una supuesta amonestación, 

nosotras lo entendíamos en una sola figura. En donde nos decían que en el 

fondo era una falta a nuestras funciones como directoras, al reglamento” (GF, 

2019, V). 

 

Existen además barreras de los equipos en los CCEE que forman parte del 

contexto histórico institucional. Las docentes consideran que la inserción de las 

docentes como educadora de aula en un espacio liderado por técnicos resultó 

compleja, producto del modelo educativo. La organización y el trabajo generó 

tensiones y choques en la convivencia que obstaculizaron los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. Junto con ello la validación profesional hacia las 

profesionales tuvo condiciones impuestas por los equipos, como demostrar in situ 

el manejo dentro y fuera del aula los procesos educativos bajo los lineamientos de 

la institución. 

De acuerdo con lo anterior, las profesionales señalan: 

Ya, en el primer centro educativo que estuve fue un reemplazo muy cortito de 

cuatro (4) días que estuve en el mismo lugar donde ahora yo trabajo, o sea, 

partí en ese trabajo. Entonces, partí cuatro (4) días reemplazando a la 

educadora de sala cuna. En verdad fue una experiencia súper cortita, es muy 

poco lo que pude visualizar, pero lo que sí me di cuenta mucho fue como la 

barrera que ponen los equipos cuando llega una educadora que es nueva y 

además es mucho más chica que ellas. (Damaris, E.3).   

 

La percepción de este periodo en las docentes fue de cansancio y malestar, en 

consecuencia, señalan que: 

Uy, ahí fue durísimo, fue súper duro. Bueno, nada qué decir, cuando yo llegué 

nos capacitaron, me acuerdo, en sala cuna, en currículo, pero fue duro entrar 

donde yo entré porque era un lugar donde no había educadoras de párvulos. 

La educadora de párvulos era la directora y era la directora de sala cuna, en 
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ese tiempo, de niveles preescolar. Entonces, encontrarte con una realidad 

súper áspera en el sentido de que las chiquillas tenían cuatro (4) niveles a 

cargo, ninguna de las técnicas con las que yo trabajaba había tenido 

experiencia de tener una educadora. Yo era la primera educadora de niveles, 

entonces era como: haces todo y no haces nada. (Karla, E.2). 

 

Finalmente, para alcanzar la validación profesional, se hacían cargo de: 

Dos medios menores, dos medios mayores y dos transiciones. (Tamara, E.1) 

 

Las docentes debieron lidiar con los mitos asociados al rol directivo, que 

corresponden a creencias que se encuentran instaladas en la cultura institucional y 

generan una imagen de las profesionales que ejercen el rol directivo distorsionada. 

Se releva en este imaginario la poca vinculación y frialdad por parte de las 

directivas, la sabiduría que les permite enfrentarse a cualquier situación sin sentir 

miedo, ansiedad o tristeza. También se aísla al directivo del resto del equipo, 

mostrándole implícitamente que es una figura anexa al CCEE. 

 

Como respuesta, las participantes generaron diversas estrategias de 

afrontamiento para humanizar la visión de la directora, explicitando sus brechas y 

necesidades a los equipos, enfatizando su emocionalidad respecto de las 

dificultades o situaciones que puedan darse. Un ejemplo de ello es que: 

Hay muchos mitos en el rol de la directora: como que la directora tiene que 

saber todo porque es directora; que la directora nunca la pasa mal o nunca 

nada le duele; nunca tiene pena y siempre está para todo. Entonces, yo con el 

tiempo fui como desmitificando eso. Yo les decía a las niñas ¨A mí también 

me cuesta esto¨ no sé, abordar situaciones difíciles con las familias, por 

ejemplo, entonces ¨a mí también me cuesta, pero yo lo hago porque sé que es 

mi rol, pero no sé, ustedes sienten que esto para mí es fácil. Entonces yo 

necesito que ustedes me apoyen, estén conmigo (Damaris, E.2). 

 

Respecto del estado de líder como una figura anexa al CCEE, la percepción 

de las entrevistadas detalla que,  
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 no me gusta que me vean como la jefa en la altura, sino que como que es como ¨parte 

de¨, que nos incluyamos, yo también soy ser humano, tengo sentimientos, no como aparte 

del grupo, la directora en este jardín no es aparte es parte (María, E,2). 

 

Otro obstaculizador fue evidenciado por las docentes  la dualidad de roles, que 

presenta la centralización de los roles del docente de aula y directivos en una sola 

profesional, quien realiza dos funciones distintas en el mismo espacio laboral. 

Entregan importancia a esta práctica, debido a que: 

A veces me cuesta hacer esa división de ser educadora porque me nace el tema 

de ser directora, de estar observando que se den ciertas condiciones, que el 

equipo esté cumpliendo con cada una de las funciones que les corresponde en 

el momento del aula, pero hay un grado de disfrute que de repente uno pierde 

el foco y te centras en el trabajo específico del niño, de lo que él está haciendo, 

en cómo él realiza y cómo yo puedo sacarle un poquito más de provecho y 

disfrutar ahí con los bebés. De verdad siento que es lo mejor de mi trabajo” 

(Valeria, E.2). 

 

De acuerdo con las participantes la centralización de los roles genera que un 

ámbito vaya en desmedro del otro, dado la focalización en la labor de aula, o la 

directiva, de ahí que exista tensión o presión producto de la comparación entre las 

participantes y su nivel de cumplimiento del trabajo administrativo. En este sentido 

señalan que:  

Sí, me tensiona porque yo veo que mis colegas educadoras tienen sus planes, 

sus presentaciones, sus plantillas, todo lo que uno les exige, pero ¡Yo no, yo 

no alcanzo! Es como difícil y además yo opté, por sanidad mental, no llevarme 

trabajo para mi casa” (María, E.1) 

 

La sobrecarga laboral da cuenta de la cantidad excesiva de trámites burocráticos 

que realizan las directoras, que les impiden abordar la tarea pedagógica como 

prioridad dentro de un CCEE. Las docentes explican que, 

Muchas veces la exigencia también es algo que te obstruye un poco y lo digo 

también en el caso mío, a mí también me pasó. La exigencia es algo que, 
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porque la educación también es exigente, además tú estás a cargo de la vida 

de un niño. A ti te pasan los niños por tres (3), ocho (8) o nueve (9) horas y tú 

te haces cargo de ese niño, que ese niño esté bien, no solo que aprenda. Tiene 

que estar bien integralmente: desde lo que comió, si se lavó o no, si aprendió. 

O sea, el nivel de exigencia es alto, por lo tanto, siento que eso a veces te, o 

sea, vas creciendo profesionalmente, pero también te vas cuestionando 

muchas cosas, también tu calidad de vida, también familiar, personal a veces 

se ve disminuida” (Karla, E.2) 

 

En el caso de la gestión institucional para el DPD, las participantes consideran 

que procesos formativos a corto y mediano plazo se presentan en formato de 

cursos, capacitaciones, diplomados y charlas.  La participación en estas instancias 

tiene por finalidad aportar en la construcción de aprendizajes que sean relevantes 

para la tarea que desempeñan.  

Algunos ejemplos expuestos por las docentes: 

La institución siempre nos estaba capacitando y, de hecho, constantemente. 

Bueno, en el transcurso cada vez más se ha ido perfeccionando nuestros 

cargos, sobre todo de directora. (Marcela, E. 2). 

 

Destacan,  

La posibilidad de estudiar que nos ha dado la institución [...] En el sentido de 

que, uno (1), tienes una visión mucho más amplia desde lo pedagógico, desde 

el trabajo en sí por el trabajo de asesoría que se hizo, cómo también las 

orientaciones bajan desde lo central y bajan a los jardines: eso también te da 

otra perspectiva”. (Karla, E. 5). 

 

Las posibilidades de perfeccionamiento que se entregan son bien valoradas 

por las docentes, ya “que sí nos han apoyado como líderes, nos han apoyado dando las 

facilidades para estos cursos, para estudiar, para perfeccionarte.” (Tamara, E. 1). 
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De igual forma, los procesos de acompañamiento y orientación al rol como 

docente de aula desde la institución en el periodo de inducción y orientación son 

bien evaluados: 

Obviamente que la institución al momento de la selección también te entregó 

orientaciones para el cargo que ibas a cumplir y fue un desafío decir: ¨Sí¨ por 

otro lado porque también había agentes o profesionales que te iban a ir 

asesorando para que tu función se pudiera cumplir (Karla, E. 3) 

 

Inserto en la gestión institucional para el DPD se encuentra la Aplicación a 

nuevos cargos se encuentra refiere a ofrecimientos de plazas o participación en 

concursos para aplicar generalmente al cargo de directora o como recién egresadas 

para desempeñarse como educadoras de párvulos de aula. En este contexto la 

institucionalidad presenta protocolos establecidos para la contratación de 

profesionales. Sin embargo, la valoración que realicen los superiores jerárquicos, 

así como también de referencias desde las direcciones regionales y su máxima 

autoridad son elementos que permiten avanzar en los procesos de selección 

rápidamente para asumir algún cargo. De ahí que las docentes señalen:  

En ese tiempo era que estaba yo en el jardín y en agosto me llamaron 

para…me ofrecieron el reemplazo de la directora de este jardín donde yo 

estoy ahora; el pre y el postnatal. O sea, ahí me dieron la posibilidad de 

participar en el concurso y, como te digo, yo estaba, yo recuerdo muy bien ese 

momento porque yo estaba en la sala cuna y me llama la administrativa y me 

dice: ¨tía tiene un llamado de la oficina regional¨ y yo así como ¡Ay ¿qué pasó, 

qué hice?! Recién saliendo de la universidad, entonces ahí me ofertan si a mí 

me interesaba trabajar como, participar para el reemplazo. (Damaris, E.2) 

 

Por esto, la participación en concursos es también una forma de validación 

profesional por parte de la institucionalidad. Dicha vivencia genera la percepción 

en las entrevistadas de reconocimiento hacia su labor. En ejemplo de esta situación: 

Entonces, como que pensaron en algún minuto en mi nombre para dirigir 

alguno de estos establecimientos. Ahí tú podrías decir la tienen bien 

considerada o es una persona que la valoran por su desempeño, por su 



CAROLA ZAÑARTU CANIHUANTE 

 

180 

tiempo, tiene capacidades como para el liderazgo, para emprender un nuevo 

proyecto ahí, bien. (María, E.3). 

 

Pese a que la CPA es un espacio de DPD iniciado desde la institución 

intencionalmente y tras el desarrollo del pensamiento crítico en las participantes, 

se convierte en una tensión que continuamente pone en jaque a las Direcciones 

Regionales y sus orientaciones.  Al respecto las docentes comentan que  

O sea, en su minuto estuvieron bien orgullosos de nosotros. Estuvieron bien 

orgullosos por todo el conocimiento y por lo que estábamos en ese momento 

compartiendo, había harta difusión, teníamos nuestro espacio y 

financiamiento. Ya cuando empezó a salir un poco la opinión nuestra sobre 

algunas situaciones que estaban pasando en la institución, ya no nos quisieron 

tanto” (Valeria, E.3). 

 

En contraposición la gestión para el DPD de acuerdo con las docentes apoya 

la construcción de una mejor imagen social de la educación parvularia. Un ejemplo 

de esto es que: 

Sí, sin duda. Y sobre todo porque viene alguien a entregar herramientas, a 

dignificar nuestra carrera de educación parvularia porque nosotros estamos 

para que los niños aprendan” (María, E.2). 

 

La imagen social de la educación parvularia presenta tres aspectos que 

emergen desde los discursos de las educadoras de párvulos, el primero que refiere 

al paradigma del asistencialismo, el segundo que presenta la falta de valoración 

social y por último la invisibilización y desprofesionalización.  

En relación con el paradigma del asistencialismo las entrevistadas relatan que 

existe una mirada social que plantea a la educación parvularia como un nivel 

educativo destinado a prestar apoyo a través de las instituciones a los individuos o 

grupos de individuos en condiciones de vulnerabilidad, durante la primera infancia. 

En este contexto, el rol de la educadora de párvulos es vista como una cuidadora y/o 

mujer que cumple las funciones asociadas a la maternidad.   

Comentan las entrevistadas que,  
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No sé si somos tan miradas como valoradas en el sentido de la responsabilidad que 

tenemos con la educación de esta primera infancia. En esa experiencia que yo tuve, 

que todavía lo veo un poco más, pero esa experiencia de mis años 95 (1995) en 

adelante hasta Punta Arenas era como la tía que cuida, la tía que entretiene, la tía que 

resguarda el bienestar, pero no mucho el tema educativo. Le dan mayor valor a la 

educación formal, en este caso la básica” (Valeria, E.1). y agregan que: 

 

Yo creo que socialmente todavía no estamos bien posicionadas. Yo creo que todavía la 

sociedad nos mira como una profesión super fácil, que van a jugar con los 

niños, a jugar y los van a cuidar. Hasta las familias yo creo que todavía no 

incorporan este concepto educativo que nosotros le ponemos al trabajo con 

los niños. Todavía hay ̈ No, es que la tía lo cuida super bien, es super cariñosa, 

el niño siempre llega en buenas condiciones a la casa, si el niño se cae la tía 

me avisa¨ Entonces, siempre están desde lo asistencial y desde el juego, pero 

no mirado que el juego es la base para el aprendizaje, sino que está desde esas 

líneas” (Damaris, E.2). 

 

 Finalmente: 

Yo creo que nos infantilizaban mucho, pero eso también tenía que ver por 

cómo la educadora se enfrentaba, o sea, la educadora es una profesional 

(Karla, E.3). 

 

Respecto de la falta de valoración profesional, las directoras señalan que la 

imagen social, puede ser vinculada a la falta de reconocimiento dentro del propio 

sistema educacional chileno. En este sentido el sistema de desarrollo profesional 

docente desde el año 2015 ha permitido avances.  Las participantes comentan que  

Entonces, para hacer carrera en educación parvularia requieres de años, 

requieres de sacrificios, requieres de esfuerzos, por lo tanto, yo siento que la 

carrera y la validación de las educadoras de párvulos va tomando más fuerza 

ahora, pero en su tiempo creo que estuvo súper mal” (Karla, E.3). 
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El proceso de incorporación a la carrera docente es aún incipiente de acuerdo 

con las directoras, ya que  

Ahora, mezclarlo con el tema de la carrera docente. Cuatro jardines salieron 

de la región metropolitana, salió el mío y también por un tema de 

vulnerabilidad porque era un jardín con mucha vulnerabilidad social, 

entonces ahí tiraron la carrera docente” (Tamara, E.1).   

 

Finalmente:  

La falta de valoración profesional es producto del actuar de las propias 

docentes, ya que no dan cuenta que el rol es trascendental, no solo como 

directora sino también en el sentido de querer que los niños aprendan más y 

mejor, que se hagan las cosas de calidad. Ser profesional requiere de todo 

momento, seas vista o no seas vista, seas reconocida o no seas reconocida 

porque esta profesión es poco reconocida, no solo a nivel, como tú dices, 

desde afuera sino también desde el tema salarial, en muchos temas somos 

poco reconocidas” (Karla, E.2). 

 

Y agregan:   

A mí no me importa, de repente, así cómo somos vistas a nivel de sociedad 

por otros profesionales. No me llegan esos malos comentarios, como de decir 

“ustedes son las que cuidan a los niños”, si ellos tienen esa percepción yo no 

voy a lidiar con eso. Pero sí desde mi fundamento es mostrarle lo importante 

hoy en día, entonces ese discurso cambia.” (Valeria, E.2). 

 

Un último código para relevar es que, de acuerdo con los participantes, existe 

una invisibilización del rol profesional a partir de las orientaciones gubernamentales 

que son transferidas a la institución producto de su carácter público. Esta tensión 

interpela el rol profesional y la percepción de autoeficacia en las docentes, 

desestabilizando las creencias del rol profesional docente. 

Un aspecto destacado por las participantes en este código se vincula con la 

agencia profesional. Las educadoras perciben que pese a tener posibilidades de 
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tomar decisiones en el contexto laboral, estas sólo son permitidas desde la 

institucionalidad cuando corresponden a aspectos que no son vinculantes a 

procesos legales, sindicales y lineamientos institucionales para los equipos y sus 

profesionales.  Al respecto describen que:  

Hay cosas que la directora no puede hacer ¿me entiendes? Hay cosas que, por 

ejemplo, tú quieres echar a una tía que hizo una mala práctica, tú la viste y 

quieres sacarla ¡no puedes! No puedes echarla, tienes que pasar por el 

departamento, tienes que mandar al asesor legal, el asesor legal debe ver el 

sindicato, pa, pa, pa… Y desde ahí, como directora y como participé en 

asesoría me pude dar cuenta que hay muchas directoras que están solas en el 

rol de líder, por lo mismo, por esta burocracia que hay, por este aparataje 

institucional que hay y por este tema sindical fuerte.  (Karla, E.2) 

 

De igual forma explican que: 

Si tomo alguna decisión, por ejemplo, yo a las chiquillas no les puedo decir 

que se vayan más temprano un día que yo sienta que están cansadas, y no es 

porque quieran capear, sino que al final si yo les doy una hora de vida al otro 

día van a llegar más contentas a trabajar ¡No puedo tomar esa decisión! 

Porque ahora no nos dejan. No podemos, todo tenemos que preguntarlo”. 

(Ed. 2). 

 

5.2.5. Liderazgo para la primera infancia. 

Respecto del liderazgo para la primera infancia involucra a todas aquellas 

prácticas que fueron aprendidas por las participantes en el contexto de la CPA y 

son utilizadas en su quehacer docente. Asimismo, permite orientar a los equipos 

respecto de su trabajo dentro del aula, gestionar los recursos y la conducción del 

centro en el marco de la institucionalidad. Este liderazgo es diverso e inclusivo 

puesto que sus prácticas responden a las características únicas del nivel, como es el 

desarrollo bio-psico-social de los niños y niñas, las particularidades institucionales, 

los derechos del niño y principios pedagógicos y los aprendizajes construidos en la 

trayectoria profesional de las líderes y en la CPA.  
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En concordancia, este apartado responde a los siguientes objetivos 

específicos: 

Identificar qué elementos de la práctica pedagógica contribuyen a la 

construcción de prácticas de liderazgo en las educadoras de párvulos en las 

comunidades profesionales de aprendizaje de instituciones educativas de la región 

metropolitana de Chile. 

 

Conocer cuáles elementos de la práctica pedagógica han sido facilitadores u 

obstaculizadores para las educadoras de párvulos para el desarrollo de prácticas 

de liderazgo, en las comunidades profesionales de aprendizaje de instituciones 

educativas de la región metropolitana 

5.2.5.1. La Transferencia de aprendizajes CPA-CCEE. 

Corresponde al proceso de traspaso de los conocimientos adquiridos desde 

la CPA hacia los equipos de los CCEE y que se encuentran relacionados con dos 

aspectos: a) la gestión – técnico pedagógico y a la creación de ambientes propicios 

para el aprendizaje y b) la cultura y visión compartida. Inserta en la primera 

subcategoría se encuentra la colaboración profesional, que es concebida por los 

participantes como el intercambio de materiales y opiniones dentro del contexto de 

la CPA que son transferidos a los CCEE en apoyo a alguna dificultad, o como 

estrategia intencionada para el cumplimiento de metas y objetivos. Además, 

contribuye en la toma de decisiones, la asunción de un rol activo en el ejercicio 

profesional, así como también permite visualizar y dar cuenta de las tensiones de 

la práctica pedagógica que requieren una resolución. 

Al respecto las participantes señalan:  

Cuando es el otro el que te colabora y te apoya, ese aprendizaje es más 

enriquecedor que el otro que yo puedo lograr, pero me voy a demorar mucho 

o lo voy a lograr a través de experiencias no muy agradables, a través de un 

error quizás. Entonces, aquí tú logras porque hay muchos ojos de 

profesionales que tienen como el mismo interés (Valeria E. 1).  
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Referente a la participación en la CPA y la co-construcción del quehacer 

docente agregan: 

Siento que todas las que estuvimos ahí participábamos eran de opinión, así 

que era un rol bien activo. Bien activo, bien participativo. Igual la realidad de 

los jardines era diversa, por lo tanto, uno ahí contaba su experiencia, también 

daba ideas, también aportaba uno lo que hacía en el jardín a otras realidades 

(María, E.1).  

 

Asimismo, señalan que: 

Ahí íbamos construyendo y creo que después se fue dando esa realidad que 

cada una contaba lo que le pasaba, entonces también sacábamos elementos 

que pudiésemos incorporar en el jardín: en tomar decisiones, en poder…” 

(Valeria, E.1). 

 

Existe el reconocimiento por parte de las participantes a la colaboración 

profesional como una práctica que se desarrolla en un espacio interpersonal que 

actúa en la lógica de espejo, donde las colegas explicitan vacíos, brechas o fortalezas 

a otros que dada la subjetividad propia no son vistas, de ahí que: 

“Otro te va a mostrar las alertas u otro te va a señalar porque tú no logras 

visibilizar el aprendizaje de eso” (Karla, E.1). 

 

Un segundo aspecto en la gestión técnico-pedagógica y la creación de 

ambientes propicios para el aprendizaje es la Investigación – Acción, que da cuenta 

de los procesos de indagación e investigación in situ de su práctica pedagógica. 

Dicho proceso es visto por las entrevistadas como una posibilidad de aprendizaje 

y mejora profesional. La gestión de la investigación requiere por parte de las 

docentes de un manejo de habilidades intra e interpersonales desarrolladas, tales 

como la escucha activa, la flexibilidad, y el conocimiento de las características del 

espacio y ambiente educativo.  

Las docentes asumen como parte de su rol como líder la gestión de procesos 

de investigación – acción. Al respecto señalan:  



CAROLA ZAÑARTU CANIHUANTE 

 

186 

Yo creo que lo que yo más instalé desde mi rol es la observación de la práctica 

y este concepto de investigación-acción que a mí me gusta mucho. Es como: 

miramos lo que pasa en la práctica y ahí vamos proponiendo alternativas de 

mejora. Y, obviamente, la reflexión conjunta, creo que eso es súper potente… 

(María, E.1), 

 

Y agregan: 

 “Es un proceso reflexivo, es un proceso de investigación-acción. Entonces, a 

medida que tú vas viviendo, vas sabiendo, vas viendo tú realidad vas 

accionando ¿me entiendes?” (Tamara, E.1). 

 

 El proceso de investigación -acción, es conceptualizado por las docentes como 

una suma de prácticas de acompañamiento al aula, de reflexión y cuestionamientos 

profesionales sistemáticos que se realizan en función de la PP, así como también 

abordan el liderazgo y su implementación en los CCEE. En consecuencia, las 

docentes, expresan:  

Es tan real, es tan posible estos resultados o a lo mejor vamos a tener 

resultados más pronto. Entonces, este es un tema de ir investigando, […] 

porque el estar en la sala, el verificar, el darnos cuenta: eso es la investigación 

(Damaris, E.2). 

 

Otro aspecto que relevar de la investigación – acción es que permite la 

instalación de nuevas metodologías, así como establecer vínculos entre la teoría y 

la práctica, relaciones que son necesarias en la docencia para el ejercicio profesional, 

de ahí que las participantes consideren:  

vean esto, ¿Se podrá desde la realidad? Miren, esto va a pasar¨ Entonces, como 

que de repente como que desde la experiencia uno traía el aterrizar estas ideas 

o la posibilidad de poder realizar algunas cosas” (Karla, E,2) 

 

Continuando con la Gestión técnico-pedagógica y ambientes propicios para 

el aprendizaje está la retroalimentación que describe proceso de reinyección de 
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información por medio de una conversación cara a cara donde se cuestionan de las 

intervenciones realizadas en las prácticas pedagógicas y los quehaceres docentes.  

Esta actividad se posiciona en la perspectiva que el análisis es el medio hacia 

la mejora. Son reconocidos como aspectos tratados en los procesos de 

retroalimentación la articulación de la gestión logística, la organización del trabajo, 

la instalación de la investigación - acción en el centro educativo, ámbitos que 

sustentan la operatividad en un marco de calidad a través de espacios 

colaborativos, y en redes de ahí que las docentes expresan: 

Después llegó una educadora nueva que ella venía como técnico en párvulos 

y hace poquito ha obtenido el título. Así que me tocó hacerle la inducción, ir 

trabajando con ella sus primeros pasos como educadora. Así que eso me 

ayudó bastante como desde el rol de directora y de educadora, pero siempre 

trato de no perder el rol de educadora. El rol de educadora siempre trato de 

no perderlo, el rol de educadora no se puede perder (Damaris, E.1). 

 

La retroalimentación, puede gestionarse también a través de la videograbación. 

Las visitas y acompañamiento en el aula son valoradas por las docentes como 

trascendentales, tanto para el cambio, así como para la validación profesional que 

realizan los equipos.  

Al respecto expresan:  

En las mañanas las invierto mucho en resolver sus dudas, en estar en la sala 

observando prácticas, y no solo estar observando desde una mirada como más 

lejana, sino estar en una observación participante. Yo creo que eso también es 

importante porque los equipos te ven como parte del jardín” (Tamara, E.3). 

 

Y agregan: 

Eso fue súper potente para mí, muy potente el poder participar en el curso 

que no estuvo exento de hacer videos y todo lo que eso significó que fue un 

caos, porque era grabarte y que te grabaran mientras hacías la experiencia y 

los niños se paraban, y uno entraba como ¨chuta, lo estoy haciendo pésimo¨, 

pero fue súper bueno para mí porque me ayudó mucho a mirarme cómo lo 
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estaba haciendo en las prácticas, cómo estaba mediando, cómo estaba viendo 

esta profesión; replantearme como profesional” (Karla, E. 2) 

 

Y como último punto, el modelaje profesional, cuya finalidad es explicitar las 

formas y secuencias prácticas dentro del acto educativo que deben ser consideradas 

en la implementación de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Para ello, se 

realizan determinadas acciones donde los equipos asumen un rol de observador 

participante al interior del aula, por ende, el capital profesional se va desarrollando 

paulatinamente desde los espacios prácticos.  

Un aspecto relevante es que el modelaje profesional se sustenta en las fortalezas 

que se encuentran presentes en los equipos, y que son utilizadas como mediador 

en el desarrollo de aprendizajes.   

De acuerdo con las entrevistadas: 

También desde la mediación, o sea, como dice el proverbio chino, más que 

darles los pescados tienes que enseñarles a pescar, o sea, que ellas 

construyeran sus propias soluciones, construyeran sus propias reflexiones, 

que ellas pudieran ver dónde estaba el problema y eso también me ayudó 

mucho de la comunidad de mediación a poder ir trabajando con el equipo de 

esa forma” (Tamara, E.3).  

 

Junto con ello señalan:  

Les dábamos ejemplos a las chiquillas desde la realidad que nosotros 

trabajamos (Damaris, E.3). 

 

La siguiente subcategoría es la Cultura y visión compartida de la CPA, que 

refiere a cinco características que permiten el funcionamiento de la CPA e 

intervienen en el desarrollo profesional de las educadoras. La primera son los 

Espacios prácticos y resolución de brechas profesionales, que refiere a la CPA como un 

sitio que provee crecimiento profesional y, en consecuencia, aporta en la resolución 

de las brechas profesionales. Estas últimas son entendidas por las participantes 
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como los vacíos en los conocimientos disciplinares y/o pedagógicos, estrategias de 

liderazgo y comunicación efectiva.  

Además, consideran que las brechas profesionales interfieren en la práctica 

pedagógica y en su desempeño dentro del aula. Es a través de la colaboración 

profesional, la investigación acción y los procesos de retroalimentación que las docentes 

construyen el capital profesional que facilita la práctica pedagógica y de liderazgo. 

 De ahí que expresen respecto de la CPA:  

Yo encuentro que la comunidad de mediación está comprometida con lo 

pedagógico, con el tema de fortalecer el liderazgo pedagógico, el poder 

manejar mejores contenidos, de que uno está en la comunidad de mediación, 

el poder traspasar contenidos con las mismas compañeras de la comunidad” 

(María, E.2). 

 

y agregan en relación con las brechas profesionales que: 

Como educadora de sala cuna, me pasaron varias situaciones que me hicieron 

sentir super expuesta y reforzar lo que había descubierto: que me costaba el 

trabajo con adultos (Damaris, E.2). 

 

 Finalmente señalan en relación con la construcción del capital profesional: 

Porque siempre trato de estar actualizada, de conocer formas distintas de 

enseñar y aprender para poder instalarlas en el jardín. (Damaris, E.1) 

 

Respecto de la transferencia desde la CPA al CCEE explicitan, 

 

En la medida que se le muestre al equipo que hay otras formas y 

fundamentando, yo creo que hay enormes oportunidades de avanzar con el 

equipo. Y por eso hay que pensar en esta transferencia, cómo lo vamos a hacer 

para que las chiquillas hagan un “click” y vean la mediación como algo súper 

importante para los niños (Sesión CPA NP, 2019) 
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Dentro de la cultura de la CPA, existen espacios de protección y cuidado 

profesional, que refiere a la percepción de las participantes respecto a la CPA, como 

un ambiente protegido y de confianza entre sus miembros. Lo anterior, facilita la 

expresión de ideas, situaciones de complejidad y valoraciones respecto de aspectos 

profesionales que son expuestos de manera conjunta. La vinculación que se da en 

este contexto se caracteriza por la horizontalidad en sus interacciones y la acogida 

o red de apoyo hacia cada docente ante cualquier necesidad. 

Al respecto las entrevistadas señalan que, 

La oportunidad de tener un espacio donde se pueda compartir y no se tenga miedo 

a conversar. Ya eso es una ventaja o que hace la diferencia. También eso yo lo aplico con 

otras colegas de no juzgar el trabajo de la otra sino aportarlo, decir ¨Ya, mira qué bien lo 

que estás haciendo¨ porque yo creo que nadie hace las cosas con mala intención (Damaris, 

E.2). 

 

Comentan además que: 

 

Entonces siento que ese es un espacio en el que todas hemos aprendido a 

cuidar, a querer y abrazar en el fondo, porque ya llevamos mucho tiempo, 

pero sigue estando esto. La vibra, esta cosa que uno no puede describir, que 

uno no puede poner en un elemento concreto, sigue estando cuando 

reflexionamos, cuando compartimos las prácticas, cuando uno ya sin miedo 

dice “pucha, yo lo hago así” y la otra complementa y vamos trabajando juntas, 

porque exponerse, desnudarse a que yo lo hago de esta forma no es algo fácil 

(FG, 2019, V). 

 

Otra característica es que la protección y cuidado profesional se da también en el 

plano personal. Las entrevistadas consideran que les 

Permitió este espacio conectar con nosotras mismas. Y en la medida que yo 

me conecté conmigo, yo me dispongo a conectarme con el otro. Y eso también 

desde la transformación como profesional, como persona, porque soy una 

sola, no me puedo dividir, me ha permitido también a aprender a escuchar y 
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a mirar distinto. Y a veces a quedarme callada, y solamente observar (FG, 

2019, V) 

 

Un último aspecto dentro de este código refiere a la colegialidad. La 

protección y cuidado profesional también considera la co-responsabilidad 

solidaria, es decir, dentro de la seguridad de la CPA las decisiones que se toman 

consideran un equilibrio y equidad para todas sus participantes, con 

independencia de la posición jerárquica que tienen en la institución. Lo anterior 

facilita la adscripción a la CPA, como un tercer espacio profesional. Un ejemplo de 

esto es 

Que era de cómo me siento en la comunidad ahora, en el 2019, tiene que ver 

con el sentimiento de pertenencia. Yo pertenezco a este espacio social que 

hemos construido y un espacio sumamente cómodo, porque una puede ser 

totalmente honesta respecto hay que ser pedagógico a lo que uno realice 

independientemente del cargo que tenga (FG, 2019, V). 

 

Asimismo, el cuidado y la protección profesional la transferencia se evidencia 

en: 

Pero desde lo humano va cambiando porque uno va conociendo a las 

personas, uno ya conoce sus realidades familiares, entonces uno va tomando 

decisiones a raíz de esa realidad [...] Entonces, pero yo tengo una buena 

relación con el equipo, una muy buena relación. Desde mis características 

personales también las digo, porque yo no soy una persona que anda 

abrazando, ni besando a las personas, pero demuestro mi cariño de otra forma 

y las chiquillas ya saben, yo también yo ya las conozco. Entonces también 

empezamos a hacer una comunidad como jardín (María EF, 2019) 

 

Un tercer aspecto son los marcos curriculares vigentes, las entrevistadas 

consideran a las Bases Curriculares de la Educación Parvularia, como un 

instrumento que responde a una necesidad el área educacional, pero que además 

como un referente válido y orientador de la práctica pedagógica y de liderazgo, 

sobre todo en la construcción de los lineamientos y contextualización de los CCEE. 
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 Otros documentos como los referentes institucionales que se sustentan en las 

interacciones cognitivas y los criterios de mediación son orientaciones disciplinares 

que para ellas tienen un alto valor en el trabajo educativo.  

En congruencia, las entrevistadas señalan: 

Vimos que era mucho mejor, las analizamos, estamos mucho más conformes 

con las bases curriculares de ahora, nos dimos cuenta que eran mucho más 

pertinentes, las analizamos y vimos. También encontramos ciertas cosas que 

podrían mejorar. Desde los fundamentos también, también se cambió el 

referente curricular de la institución, también lo analizamos y lo vimos, salen 

lo que son las interacciones cognitivas, salen los criterios de mediación. (María 

E.2).  

 

Complementan señalando que, dentro de la CPA,  

Sí, estábamos como iniciando el uso de las bases en el 2018-2019. Entonces, lo 

que alcanzamos a conversar que decíamos que era súper importante hacer un 

trabajo como técnico de las bases, porque si bien los objetivos de aprendizaje 

estaban dados por nivel o por tramo, eran súper generales. Entonces, 

teníamos ganas de hacer un trabajo como de desprender habilidades, como 

por objetivos de aprendizaje para que nos permitiera una mejor posibilidad 

de observar los avances de los niños y evaluar también el proceso evaluativo 

(Damaris, E.3). 

 

La transferencia desde la CPA al CCEE se genera a través de,  

Por ejemplo, en el año 2019, me enfoqué netamente al hecho de que las tías 

conocieran las bases curriculares, les hice capacitaciones creadas por mí para 

que ellas vieran que no era netamente un cambio a las bases, sino unas nuevas 

bases curriculares y la estructura, más que nada, era lo que ellas tenían que 

aprender a conocer (Tamara, EF, 2019) 

 

Como cuarto punto se encuentra la distribución de roles es entendida como la 

práctica de compartir y designar las tareas en la CPA en congruencia con las 
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necesidades y los objetivos propuestos, asumiendo en concordancia el rol y las 

funciones que se deben desarrollar. En este sentido, los procesos de aprendizajes 

profesionales y de alto empoderamiento alcanzado por las participantes se vincula 

al sello educativo y la validación profesional.  

 

Al respecto las docentes consideran: 

Ahí cada una cuando comenzamos la comunidad, vimos que había ciertas 

características “a usted le interesa participar, sí” y de alguna forma, asumimos 

un rol. Tomamos ciertos acuerdos y lo hemos ido visualizando durante el 

tiempo en que se vayan concretando esas acciones (FC, 2017/ V).  

 

 Junto con ello: 

Elegimos un nombre, elegimos las funciones de secretaria, encargadas y 

comenzamos a fijar metas a través de un plan de acción que venía desde la 

última vez (FC, 2017/NP). 

 

Finalmente: 

El sello “donde pudimos plasmar desde nuestra visión cómo íbamos a tener 

esta participación en la comunidad de aprendizaje…que se conformó (FC, 

2017/V). 

Y continúan, 

Todas participan no hay nadie que tenga un nivel de participación menor, 

tenemos la persona que planifica las reuniones, tenemos otra que va 

sistematizando lo que uno va diciendo, otras que van generando más 

reflexión, tenemos alguien que nos va controlando también y alineando, 

tenemos quién nos da la calma también, entonces tenemos diferentes roles 

súper marcados y que tienen que ver con la personalidad de cada una (María, 

E.F). 

 

Respecto de la transferencia desde la CPA al CCEE señalan que: 
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Acá he tratado de instaurar que todo el trabajo sea colaborativo. Me refiero a 

distribuir, a validar habilidades, a no creer que yo solamente haga las cosas 

bien, o que ciertas personas solo hagan ciertas cosas bien. Y eso se lo he tratado 

de transmitir, en primer lugar, al equipo de educadoras que tengo a cargo, y 

en segundo lugar, al equipo técnico. (María, EF, 2019) 

 

Otro punto refiere a las Aulas abiertas, que comprende la desprivatización de 

la práctica pedagógica que surge al interior de la CPA como una acción dentro del 

proceso de aprendizaje profesional de las participantes, y que luego tras su 

adquisición es transferida a los CCEE, es decir, a sus equipos de trabajo. La 

desprivatización de la práctica en primera instancia surge dentro del proceso de 

colaboración profesional por medio de la exposición de las propias practicas 

pedagógicas a un conjunto de profesionales para su valoración y recepción de 

propuestas de mejoras y/o sugerencias, que tienen por finalidad aportar en el 

proceso de cambio, sin embargo, se profesionaliza a través de su inserción en el 

proceso de investigación- acción que realizan los equipos.  Junto con ello, posibilita 

el conocimiento y la valoración de otros espacios laborales y el contraste con los 

propios.  

Una de las formas que puede tomar refiere a la videograbación, las 

conversaciones profesionales reflexivas y colaborativas, junto con los procesos de 

acompañamiento al aula.   

En este contexto, las participantes: 

Se llevan experiencias del jardín a la comunidad, las comentamos, (no solo a 

mí, de todas) las exponemos (María, E. F). 

 

Además,  

En la comunidad de mediación nos conversábamos de las estrategias, de cómo 

trabajar con esa tía más resistente, cómo encantar a las familias, cómo llegar a 

los niños, cómo ir haciendo cambios de forma paulatina entendiendo todo el 

contexto” (Karla, E.2). 
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Y agregan que: 

Me contribuyó en el sentido que tú ibas viendo las realidades de las colegas 

porque cada una contaba [ respecto de su propia realidad en el centro 

educativo] (Tamara, E.1). 

 

Un último elemento dentro de la Cultura y visión compartida refiere al Sello 

educativo, que contempla la suma de aspectos diferenciadores construidos en la 

CPA, en relación con otros grupos de profesionales. Aspectos claves identificados 

son: la pasión por la educación, la filiación institucional, el interés por la mejora 

continua, la intencionalidad pedagógica como foco del rol directivo, junto con 

prácticas centradas en la confianza y el desarrollo profesional.  

Se relevan dentro de los discursos de las participantes: 

Eso mismo pasaba también en la comunidad de mediación, la comunidad 

Kiri. Estábamos todas súper apasionadas con la educación, entonces había 

hartos elementos característicos que nos unían; la pasión por la educación, 

pertenecer a una institución, poder generar este espacio de contención y esta 

posibilidad como de crear algo distinto (Damaris, E.1).  

 

En relación con la intencionalidad pedagógica expresan: 

Todo eso es la diferencia que yo he visto entre las personas que podemos estar 

en la comunidad y las que no, porque sabemos qué es lo que queremos hacer; 

la intencionalidad pedagógica, qué queremos, y qué va a pasar en el cerebro 

de ese niño si yo hago esta interacción o si no hago esa interacción, o 

aprovechar esos momentos” (Valeria, E.3) 

. 

5.2.5.2. Ruta de construcción y aprendizaje del liderazgo. 

La trayectoria dentro del proceso de aprendizaje del liderazgo considera dos 

aspectos marcados dentro de un mismo contexto que corresponde a la subcategoría 

denominada la institucionalidad.  De acuerdo con las participantes el contexto 

laboral que envuelve al docente dentro de su ejercicio profesional presenta 
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elementos comunes como la entrega de parámetros y prácticas específicas 

esperadas desde la dirección regional.  En virtud de ello, las formas en que las 

docentes establecen su PP y las prácticas de liderazgo se vinculan con los énfasis 

propuestos.  

Entroncada a esta subcategoría se encuentran los contextos institucionales, que 

presenta a las dinámicas dentro de los centros educativos de la institución previos 

al ingreso a la CPA. Es durante este periodo que las docentes experimentaron 

acontecimientos problemáticos, que obstaculizaron su práctica pedagógica y la 

construcción del rol docente y directivo. 

Las experiencias conllevan principalmente la percepción de exposición hacia otros 

y la ausencia de estrategias de afrontamiento ante las dificultades.  

Respecto de esto expresan:  

Eso a mí me generaba un estrés muy grande porque yo no soy mucho como 

de andarse exponiendo y eso de ¨yo, yo, yo¨ o ¨mi jardín hace esto o mi jardín 

hace esto otro ¨. Entonces no, eso me costó mucho” (Valeria, E.3). 

 

En relación con los obstaculizadores presentes y las posibilidades de 

gestionar el quehacer docente durante este periodo: 

Yo era la primera educadora de niveles, entonces era como: haces todo y no 

haces nada. Era bien compleja la figura y más que, bueno, también si la 

directora no estaba tú te hacías cargo, era la directora subrogante” (Karla, E.2). 

 

En relación con las posibilidades de cambio: 

La institución tiene una forma de hacer enseñanza y nosotros estamos 

aplicando currículo en la sala y eso tiene que ver con que…está dado el 

“rayado de cancha” o el deber ser, la política”. (Valeria, E.F). 

Finalmente es: 

Una estructura poco flexible (María, E.F). 

 

Un segundo aspecto dentro de la institucionalidad son los conflictos 

relacionales, que describen las experiencias y situaciones que son comunes y 



CAPÍTULO V: RESULTADOS 

 

197 

cohabitan tradicionalmente en la cultura institucional y sus miembros. 

Principalmente, se relacionan con los espacios prácticos y las brechas profesionales, 

aspectos que complejizan la comunicación con otros y, en consecuencia, tensionan 

las relaciones de las docentes y la comunidad educativa.  

Con relación a la familia expresan: 

Pasa que hay mucha desconfianza cuando llega la familia, mucha. Es un nivel 

alto de desconfianza […] Hay todo un proceso de ganarse a la familia, ganarse 

la confianza y después cuando tenemos ganada la confianza con esta familia 

ya es mucho más fácil trabajar (Karla, E.F). 

 

Respecto de las condiciones socioeconómicas de los centros señalan:  

Después no había quién la reemplazara, igual por un tema que llegan 

directoras ahí y salían arrancando. […] Así que había directoras que no 

querían irse para allá, yo me quería puro ir. Ese lugar era muy, muy peligroso. 

Muchas personas, o sea, mucho riesgo” (Tamara, E.1). 

 

Finalmente, los conflictos comunes con los equipos: 

Bueno, también ahí en ese jardín había mucho… lo más que había era el tema 

de no respetar, no respetarse entre compañeras y ser malas: desde que te 

manchen el delantal con cloro, tú llegas y es lo primero que te hacen, que no 

te hablen, que te ignoren. Todo un equipo que te ignoraba, no te hablaban. Yo 

quería irme, pero dije “¡No, no voy a irme, no me la van a ganar, al contrario, 

yo me las voy a ganar a ellas! No sé cómo lo voy a hacer, pero lo voy a hacer” 

(Tamara, E.2). 

 

La segunda subcategoría dentro de la Ruta de construcción y aprendizaje 

del liderazgo presenta la trayectoria de desarrollo del liderazgo previo al ingreso 

a la CPA. En este contexto describe a las visiones, características y prácticas 

realizadas en el quehacer docente y la PP desde el rol de líder. Las prácticas 

declaradas por las participantes se asocian principalmente al liderazgo de tipo 

estratégico, transformacional y educativo.  
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El liderazgo planteado previo de la CPA, en primera instancia es centrado en 

la dirección y el plano directivo, para posteriormente avanzar al ámbito educativo 

en congruencia con los ejes institucionales. 

 

El liderazgo estratégico considera prácticas de gestión y funcionamiento del 

centro en concordancia con los lineamientos y agendas del sistema. Un 

ejemplo de esté refiere a la visión que tienen las docentes respecto de su 

liderazgo previo a su ingreso a la CPA: “yo creo que mi liderazgo se basaba en 

relación a la política de calidad de institución” (Tamara, E.F). 

 

En el marco del liderazgo transformacional, lo relevante se centra en el cambio 

de la cultura institucional. De ahí que una de las prácticas explicitadas por las 

docentes refiere a la planificación de las tareas hacia la primera infancia:  

Pero yo recuerdo que hice muchos cambios ¡muchos cambios! De la forma 

como se administraban los recursos, planteamos una metodología distinta 

para trabajar las matemáticas en el nivel transición que estaba con una sola 

agente educativa, entonces ella fue ahí super ¨power¨ conmigo y yo le empecé 

a mostrar que podíamos hacer cosas distintas para impactar de mejor forma 

en el aprendizaje y ella enganchó (Damaris, E.1). 

 

En términos del liderazgo de tipo educativo, algunas prácticas son, por ejemplo, 

la vinculación con la primera infancia desde el ámbito emocional:  

El hecho de jugar con los niños, aprender de ellos, de tener niños exquisitos 

porque en ese tiempo había mucho contacto con la familia (Tamara, E.2); El 

hecho de jugar con los niños, aprender de ellos (Tamara, E.3). 

Junto con ello, Valeria agrega: 

Ahí aprendí lo que era el gozo del trabajo con los niños (E.2). Mi trabajo en el 

sentido como directora es bien como de poder estar con los niños, de poder 

participar (E.F). 
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El ingreso a la CPA marca un hito relevante en el desarrollo del liderazgo en 

las participantes. Este periodo es reconocido por la construcción de aprendizajes y 

desarrollo profesional. De acuerdo con las docentes el liderazgo de la CPA aportó 

con modelos para el rol de educador de aula, así como directivo. Asimismo, 

estableció una proyección hacia los centros educativos de procedencia y también 

hacia el nivel regional, por medio de prácticas centradas en la mejora del rol 

docente para la conducción del aula y un CCEE.  

Dentro de la participación en la CPA es posible evidenciar prácticas de 

liderazgo inclusivo y distribuido y que además se vinculan con las posibilidades de 

aprendizaje profesional. Aspectos relevantes dentro de estas prácticas son 

descubrimiento de las fortalezas y la asignación de las tareas, las que responden a 

procesos de desarrollo profesional, más que al cumplimiento de determinadas 

responsabilidades, por ende, la mirada es amplia. En este contexto explican que  

No soy como la que está controlando, sino que cuando ya está más o menos 

la cosa más revuelta, digo: -ya, pero chiquillas, entonces esto, esto y esto, ¿sí? 

¡ya!, y de ahí volvemos de nuevo, como que volvemos y vamos sacando 

resultados, voy concretizando o hago algún aporte (María, E.F). 

 

Y agregan: 

Cómo voy yo fortaleciendo en ellas habilidades de liderazgo, deja 

posibilidades […] para que las profesionales que están en la misma línea que 

yo, que son iguales, también tomen decisiones (Damaris, E.F) 

 

Las prácticas de distribución de las tareas desde la perspectiva de las 

participantes gestionan el desarrollo de los procesos cognitivos y de aprendizaje en 

los equipos. Un ejemplo de ello es que: 

Los mayores aprendizajes tienen que ver con siempre poder flexibilizar y ver 

nuestro trabajo desde la calidad que tenemos (María, E.F). 

También las prácticas desde el liderazgo constructivista consideran que la 

mediación es un proceso que articula el aprendizaje y la enseñanza, por tanto, se 

caracteriza por su transversalidad. También determina la creación de ambientes 
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propicios para el aprendizaje por medio de la organización y articulación de las 

diversas áreas de trabajo. Las docentes consideran como: 

Foco principal como de mi rol es desde el liderazgo pedagógico; cómo voy 

acompañando, asesorando y apoyando la implementación los procesos de 

enseñanza aprendizaje (Damaris, E.F). 

 

Además, el cambio en el liderazgo en la CPA desde la perspectiva de las 

directoras generó motivación y reencanto con la profesión y una mayor confianza 

en sí mismas. De ahí que la comunidad: 

A mí me sirvió mucho eso porque pude trabajar con el equipo, porque 

también nos sirvió como algo motivador (Karla, E.F). 

 

Agregan que una forma es a través de la utilización del: 

Buen humor, entonces yo creo que eso es súper importante para poder 

generar situaciones o momentos de distensión, de poder generar también 

confianza (María, E.F). 

 

En función de los procesos pedagógicos en los CCEE y la CPA, las 

participantes describen que, 

Dentro de la comunidad también existe harto de planificación y es bien lúdico 

la verdad vamos y de verdad nos gusta porque hablamos de temas que son 

de nuestros intereses como te decía anteriormente, y que también se 

relacionan directamente con la práctica pedagógica y con la realidad los 

jardines infantiles, y también con lo que sentimos como profesionales (María, 

E.F).  

 

Lo anterior implica que el: 

Liderazgo efectivamente la sala de clases tiene que ver mucho con un 

liderazgo apreciativo, desde ver los talentos del equipo y poder ponerlos al 

servicio de la gestión del trabajo mismo de la sala” (Karla, E.F). 
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Desde el Liderazgo holístico, las participantes consideran dan cuentas de 

prácticas que consideran una multiplicidad de factores involucrados en el proceso 

de enseñanza y aprendizaje. Uno de los aspectos que cobra relevancia es la 

necesidad de: 

Un equilibrio entre las demandas equipo, familia, y niños; el niño siempre 

tiene que estar por sobre las otras cosas, así como súper pequeñas casi 

domésticas no sé por ejemplo, no sé, dicen -tía justo pusimos poquitos 

materiales porque habían poquitos niños- entonces cómo había poquitos 

niños vamos hacer con poquitos material la experiencia educativa- tú dices, 

no, a los niños independiente de que haya pocos o hayan muchos la calidad 

tiene que ser la misma, ¿cierto? ahí es donde tú tienes que colocar a los niños 

en el centro del quehacer educativo ( Karla, E.F)  

 

5.2.5.3. El perfil profesional  

Finalmente, el Perfil profesional, última categoría que se desprende del 

liderazgo para la primera infancia, considera habilidades interpersonales, las 

habilidades intrapersonales y el desarrollo de valores y habilidades emocionales. 

Estos aspectos configuran el perfil profesional de las docentes que fueron partícipes 

de la CPA y se desempeñan como directoras de estos centros educativos 

institucionales. 

 

Es considerado por las participantes como una suma de características 

presentes en las líderes que fueron construidas o profundizadas a desde la 

observación de las realidades multidimensionales y dinámicas dentro de los 

centros educativos, o hacia sí mismas como líderes en la CPA.  

A nivel de habilidades interpersonales, una de las herramientas que es 

congruente con esta línea es la implementación de la reflexión como un proceso 

analítico. Quienes cumplen el rol de líderes deben situar sus prácticas a partir de 

una visión holística para orientar el aprendizaje permanente de los equipos. De ahí 

la importancia de: 

Su capacidad de reflexionar y de mirar y observar; de observar lo que estamos 

haciendo” (María, E.2). 
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Además, abre posibilidades de mejora, y conduce el actuar y las decisiones 

con una intencionalidad clara. 

La reflexión puede abordar conocimientos disciplinares como la evaluación 

y la concepción de niño como sujeto de derecho. Desde lo pedagógico el proceso 

de remirar la práctica permite a las docentes el descubrimiento de nuevas brechas 

dentro de los equipos y desde su rol directivo. Al respecto las participantes 

consideran que: 

Tienes hacer algo y pararte y plantearte las cosas bien y entregar las cosas con 

una factura de calidad lo mejor posible” (Damaris E.1).  

 

Desde la perspectiva de las docentes, la reflexión es una respuesta a la 

mecanización de las prácticas pedagógicas, de esta forma, gestionarla apertura 

mejores estrategias y cambios, junto con orientar el aprendizaje permanente para 

avanzar hacia la calidad educativa.  En este contexto, es que 

Siempre estamos pensando en crear algo mejor o en diseñar a través del 

espacio de reflexión mejores formas de aprender o enseñar ¡Me gusta mucho 

ese concepto! Mejores formas de aprender y enseñar en los jardines, 

contención también y no tanto de control” (Damaris, E.2). 

 

Un segundo aspecto es la confianza, declarada por las participantes como la 

entrega de posibilidades de mostrar la emocionalidad a otra persona, sin tener la 

necesidad de salvaguardar algunos aspectos de las situaciones o propias 

percepciones que puedan comprometer la imagen de sí misma ante otros.  

La confianza gatilla otros procesos relacionales como son la colaboración 

profesional, la reflexión y la disposición hacia el aprendizaje. Entonces: 

Contribuyó en el sentido que tú ibas viendo las realidades de las colegas 

porque cada una contaba. Al principio todas contaban maravillas como súper 

ideal. Era así como ¡Oh sí, yo lo hago así, todo sale bien!, pero había algunas 

que éramos más disidentes ¨Es que esto no sale bien¨, no siempre todo es 

maravilla, no todo es dulce miel. Entonces ahí íbamos construyendo y creo 

que después se fue dando esa realidad que cada una contaba lo que le pasaba, 
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entonces también sacábamos elementos que pudiésemos incorporar en el 

jardín: en tomar decisiones (Damaris, E.3). 

 

Es importante destacar que las participantes explicitan que mantener 

relaciones basadas en la confianza con los equipos, no implica abandonar los 

procesos de retroalimentación y acompañamiento que realizan las líderes. Un 

ejemplo de ello es que: 

Confío mucho en ella, me apoyo mucho en ella en la parte pedagógica, pero 

eso no quiere decir que mi supervisión o mi retroalimentación no está” (Karla, 

E.2). 

 

También dentro de las habilidades interpersonales se encuentra la disposición 

hacia el aprendizaje, que es considerada por las líderes como la avidez por generar 

aprendizajes profesionales permanentes, la apertura en las posibilidades de 

desarrollo profesional que ofrece la institución u otra que implique la mejora de su 

rol y práctica pedagógica. Asimismo, las participantes expresan que: 

Esta posibilidad o este desarrollo permanente desde la autocapacitación yo 

creo que también ha facilitado enormemente mi rol, porque siempre trato de 

estar actualizada, de conocer formas distintas de enseñar y aprender para 

poder instalarlas en el jardín (María, E.2). 

 

Es importante destacar que la disposición hacia el aprendizaje se conforma por 

un ámbito personal y otro a nivel institucional, donde por una parte las docentes 

tienen el deseo de perfeccionarse desde las ofertas e invitaciones que realiza la 

institución, pero también de la propia búsqueda de programas de acuerdo con sus 

motivaciones e intereses. De ahí que las docentes señalen que: 

Creo que fue de ambas áreas: como una cuota mía personal y otra cuota […] 

como capacitaciones de liderazgo […] Entonces yo creo que eso también 

fueron insumos que me permitieron ir fortaleciendo esas herramientas 

(Damaris, E.3). 
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 Por último, las invitaciones a capacitaciones son bien valoradas por las 

líderes. Al respecto señalan: 

Sí, mucho porque como te digo yo siempre he querido aprender y para mí los 

criterios eran magníficos (Tamara, E.1). 

 

La comunicación asertiva, refiere a las prácticas que utiliza el líder para 

entregar orientaciones para el buen funcionamiento del centro educativo. Permite 

el desarrollo de la confianza entre las personas, facilita los espacios de reflexión, 

retroalimentación y el buen trato. Junto con ello, facilita la validación profesional 

no tan solo desde la figura del líder, sino que para con los miembros del equipo. 

Consecuentemente, las directoras expresan que  

Ha sido un súper acierto, creo yo. Esta posibilidad como de acercarme al 

equipo y estar en esta conversación de uno a uno en donde vamos mirando la 

práctica, donde vamos mirando los aspectos que hay que seguir 

incorporando. Esto me ha ido permitiendo mejorar los espacios de 

comunicación, también los vínculos, eso (Valeria, E.2). 

 

En relación con el establecimiento de la confianza señalan:  

Entonces, no es como que yo digo y se hace o lo que yo creo se hace. Además, 

las chiquillas tienen confianza de venir, decir sus ideas y son bien acogidas y 

si hay algo que en realidad no me parece no les digo que no, sino que las hago 

reflexionar por qué eso tal vez no es pertinente para el jardín o para el nivel o 

para el equipo (Karla, E.2). 

 

Respecto de la comunicación asertiva y los procesos de retroalimentación 

explicitan:  

Entonces, le planteo la pregunta y es ella la que va mostrando, va hablando 

de la pregunta, va mostrando las respuestas y cuando ella va comentando yo 

le digo: ¨Sí¨, por ejemplo, ¨estoy de acuerdo con eso porque yo considero que 

esa es una de sus fortalezas más relevantes que ha permitido impactar…¨ y 
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voy reforzando la respuesta que ella misma va dando de su práctica. Igual, de 

la misma forma de los objetivos de mejora (María, E.1) 

 

Además, el buen trato, corresponde a las prácticas orientadas a resguardar la 

integridad de los niños, niñas y la comunidad educativa. La confianza, compromiso 

profesional y ético, favorecen las prácticas realizadas desde el respeto, el 

reconocimiento del niño y la niña como sujetos de derecho, la familia como primer 

agente educativo entre otras. Desde la perspectiva de las participantes las prácticas 

de liderazgo situadas desde el buen trato son actos de humildad profesional, donde 

el líder asume el papel de aprendiz, co-construyendo realidades con los equipos. 

De ahí que las docentes expresen que,  

Procuro consensuar, procuro llegar a acuerdos siempre para construir. 

Entonces, sin duda que hay un cambio, hay un antes y un después, y que vino 

a ser compatible con esta forma de ser que yo tenía, que hoy día creo que en 

el aprender debe haber un grado de humildad, de no sé si altruismo (Valeria, 

E.3). 

 

Existe una valoración del buen trato como una característica que es vinculada 

por las docentes a “ser buena persona”. Este rasgo personal se conforma a partir de 

la empatía, la confianza, acompañamiento y el reconocimiento hacia otros.  Las 

educadoras señalan que los equipos,  

Valorizaban mucho el hecho de que yo las haya valorado como personas. Me 

decían: “Yo, gracias a ti Tamara, -las educadoras-, sé lo que valgo y sé todo lo 

que puedo entregar “o “te doy las gracias porque yo aprendí a trabajar y a 

querer a los niños, aprendí que esta pega es muy bonita” o las técnicas que 

igual te decían: “Cuando usted me llevó a la oficina, cuando usted me dijo 

que yo había cometido este error pensé que usted me apoyaba, que usted 

estaba conmigo. Yo le agradezco porque desde ahí nunca más me sentí sola”. 

Ahí yo creo que fue, no sé, no sé cómo llamarlo, pero le enseñé como a treinta 

y tres (33) personas a ser mejor persona (Tamara, E.2). 
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En términos de la gestión del establecimiento el buen trato es una declaración 

explicita, por ende, existe una intención clara y conocida de los líderes por marcar 

un sello en las prácticas educativas por medio del PEI y en congruencia en el trabajo 

pedagógico. Las entrevistadas consideran que  

El PEI de los establecimientos, creo yo que eso fue muy significativo […] 

Entonces, fue rápido sacar el sello, el tema de orientar el vínculo con familia, 

el concepto de niño que queríamos formar y así las declaraciones fueron 

siendo de verdad muy representativas de lo que nosotros como 

establecimiento hemos sido. No sé, creo que fue una tarea con harto esfuerzo, 

pero también es muy real, es muy concreto, es muy fidedigno. Esas 

declaraciones están, si alguien viene se va a dar cuenta que están. No son 

solamente declarativas, se llevan a la práctica, eso (Valeria, E.2). 

 

Un último aspecto destacable es que el buen trato se asume como una práctica 

por parte de los equipos que denota compromiso hacia la educación parvularia y 

sentido de pertenencia con la profesión, donde  

Entrar a la sala y darme cuenta que están trabajando con los niños, que lo 

están pasando bien, que están tranquilas, eso es lo que a uno sigue llenándole 

el corazón y saber que uno está muy bien en el lugar que está y que más 

encima te están pagando por eso; lo estás haciendo, disfrutando este trabajo” 

(Karla, E.2). 

 

Junto con ello agregan:  

Entonces, siempre me he preocupado de que la forma que tenga yo de hacer 

las cosas sea la mejor manera en que todas se apañen, se suban […] Lo 

interesante de esto es pasarla bien trabajando y que esto sea como agradable. 

No sea una carga, no sea un peso (Valeria. E.1). 

En conclusión, las participantes describen que las prácticas de liderazgo se 

orientan desde una mirada centrada no tan solo en el bienestar de los niños, sino 

también hacia los equipos, donde la sinergia entre ambos facilita el grado de 

compromiso profesional que muestran los equipos. Un ejemplo de esto es que: 
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Si tú eres un buen líder debes evaluar muchas variables y no porque tú tengas 

metas para alcanzar un logro o tengas que cumplir con ciertas cosas, tengas 

que pasar a llevar personas. Eso siempre ha sido como mi lema, no sé: Si tú 

tienes un equipo empoderado y en bienestar, ellas sin duda van a dar el cien 

(100) o más de eso en pos del objetivo principal (Valeria, E.2) 

 

El último aspecto dentro de las habilidades interpersonales es la visión 

estratégica. Esta corresponde a la mirada a futuro que puede traspasar desde el líder 

a los equipos con relación a la Educación Parvularia como nivel, sus necesidades 

junto con su aporte a los requerimientos mayores como son las necesidades del 

país. Dicha mirada se sustenta en la identificación de fortalezas y brechas en los 

equipos, las posibilidades de las familias en su rol como primer agente educativo 

en el desarrollo del nivel. 

En relación con la identificación de brechas expresan que: 

Creo que por ahí va el tema de la motivación va más centrada en la posibilidad 

de innovar pedagógicamente lo que hacemos en el jardín. Y soñamos harto, 

soñamos harto, reflexionamos harto, cuestionamos mucho la forma en la que 

estábamos entregando los aprendizajes, cuestionamos mucho con el equipo el 

rol del adulto como desde este adulto evaluador de aprendizaje, y nos dimos 

cuenta que había muchos aspectos que teníamos que seguir trabajando 

(María, E.1). 

 

Respecto de las necesidades del nivel plantean que son relevantes, 

El trabajo con redes, creo yo, desde el liderazgo y cómo desde el jardín se 

pueden ir activando redes en beneficio de los niños y de las familias. Yo siento 

que todavía ese tema a nivel país, no solo en Educación Parvularia, sino que, 

en articulación con otras instituciones, está muy en déficit. Como que cada 

uno trabaja desde su propia isla que es su institución y como que no hay 

mucha articulación”, De igual modo, releva en los equipos la necesidad de 

“generar instancias para que el equipo pueda capacitarse, pueda reflexionar 

de su práctica, pueda tener una mirada crítica de su desempeño y desde ahí 

pueda seguir avanzando hacia mejores espacios educativos. (Damaris, E.2). 
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Igualmente, es posible evidenciar dentro del Perfil profesional en las líderes 

las habilidades intrapersonales que fueron desarrolladas por las participantes 

dentro de la CPA.  La primera de ellas corresponde a las el líder como aprendiz 

permanente, que refiere a la posición que asume el líder durante su vida profesional, 

tomando las oportunidades de mejora que se le presentan, pero además 

visualizando su desempeño profesional como un espacio que en dinamismo y 

congruencia con los cambios requiere permanentemente de nuevos aprendizajes 

profesionales que les permitan sortear la contingencia propia de la Educación 

Parvularia, así como reimpulsar los procesos de enseñanza y aprendizaje dentro 

del CCEE. Un ejemplo de ello, desde los discursos de las participantes: 

Y cómo también ahí ¿Cómo decirlo? Como darme cuenta que estoy siendo ese 

ente descubridor de condiciones, de cómo aprende esta comunidad, de cómo 

desarrollamos el cómo debemos reconocerlos para convencernos también y 

que siempre puede ser perfectible. Que siempre puedo continuar, que no hay 

un nivel donde yo me puedo quedar. Siempre hay algo por descubrir, siempre 

hay algo por rehacer o por remirar. Y no cerrarse tampoco a decir ¨hasta aquí 

llegamos y no hay nada más por aprender¨ o que ya no tengo nada más qué 

hacer, porque los niños son distintos, nuestras etapas de vida también, como 

adultos y como personas somos diferentes, las familias van siendo distintas, 

hay una historia detrás. Todo eso”. (Karla, E.1), 

 

Otro aspecto es que las participantes muestran un fuerte interés por la 

innovación y su incorporación en los espacios de aula, inclusive: 

Al principio yo tenía muchas ganas de aprender e incorporar muchas cosas y 

muchas cosas las hacía yo, pero después me fui dando cuenta que en verdad 

el potencial que tenía mi equipo era súper potente (María, E.3). 

 

La percepción de autoeficacia profesional es otro de los ámbitos relevados 

por las docentes. Refiere a la imagen construida respecto de su propio desempeño 

en el marco de las prácticas profesionales y la capacidad de realizar correctamente 

las diversas tareas que se le encomiendan.  Al respecto las docentes expresan:  
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Mira, lo laboral yo siento que ha evolucionado como de menos a más. Al inicio 

lo laboral costaba mucho mantener el contacto con las personas. Yo siento que 

yo me la jugué mucho haciendo muchas cosas” (Tamara, E.1)  

 

Asimismo, agregan: 

Porque uno, así como puede ser un excelente líder también tienes que ser un 

líder participativo, un líder que sea colaborativo y todas las formas de 

liderazgo que tú puedas tener. Yo encuentro que se ha fortificado en cuanto a 

esos conocimientos más que nada (Valeria, E.3) 

 

La relación entre la CPA y la percepción de autoeficacia profesional es 

visualizada como un aporte ya que entonces eso ha hecho como el poder de 

convencimiento. Cuando uno cree fehacientemente que eso da resultado, uno 

habla con convicción y entonces eso me ha pasado también acá en el jardín y 

me ha ayudado mucho también (Karla, E.3). 

 

De igual relevancia en el discurso de las participantes es el empoderamiento, 

que es descrito como el proceso de construcción de seguridad profesional para la 

toma de decisiones en el quehacer docente. En este contexto, las participantes 

identifican como facilitadores las interacciones del equipo, los procesos de 

retroalimentación, el aprendizaje de múltiples herramientas de liderazgo, aspectos 

desarrollados durante la participación en la CPA. Junto con ello, dan cuenta de la 

conciencia respecto de la importancia del rol docente y directivo en el aprendizaje 

de los párvulos. Identifican como relevantes, los procesos de mediación, el 

conocimiento de sus fortalezas que gestiona el avance hacia la mejora. 

Las participantes describen el proceso de empoderamiento, como una habilidad 

de desarrollo paulatino, ya que  

Pero estoy súper contenta porque igual visualizo mi historia, o sea, yo no partí 

súper empoderada. Creo que me empoderé en la medida que fui 

desarrollando la práctica y no me empoderé por mis propios recursos sino 

también por mi equipo. O sea, yo siempre les digo a ellas: ̈ Si ustedes hubiesen 

cerrado la puerta para poder generar cambios, yo no podría haber hecho todo 
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lo que hice en este jardín porque lo hicimos juntas¨ Entonces, yo siempre les 

digo a ellas ¨Todo lo que hemos logrado en el jardín, claro, yo soy el líder 

pedagógico, pero ellas están conmigo, ellas reman conmigo siempre todos los 

días¨ Entonces, se involucran, participan y eso se valora mucho. (Damaris, E.2) 

 

Respecto de la CPA, consideran que, 

Pero sí me contribuyó en tomar decisiones, en tomar ideas, a darme 

empoderamiento, liderazgo, como a darme esa fuerza, eso de creerte el cuento, de 

empoderamiento, de saber que tú puedes y que en tus manos está el aprendizaje de muchos 

niños, y eso es una enorme responsabilidad. (Karla, E.2). 

 

Y agrega: 

Entonces, era como una retroalimentación constante y en cuanto a lo que yo 

me llevé, me llevé del liderazgo obviamente, con mucha fuerza, el liderazgo 

pedagógico desde que todos ejercen un liderazgo pedagógico con los niños, 

no solo las educadoras o las agentes educativas. Como que me ayudó mucho 

más a empoderarme más de lo que yo era, de mi rol, de lo que yo hacía y de 

lo que yo era capaz de seguir haciendo. (Karla, E.3). 

 

Existen también valores y habilidades emocionales presentes en el discurso 

de las directoras que se vinculan a la Educación Parvularia, y relevan la 

importancia del periodo de la primera infancia como trascendental y base en el 

desarrollo de las sociedades. En este punto, el primero es el compromiso y la ética 

profesional, que describe a la toma de decisiones que realizan las líderes en 

congruencia con los principios pedagógicos como es la relevancia del juego como 

una estrategia natural en el aprendizaje de los niños y las niñas.  Además de ello, 

la conciencia respecto de los primeros años como etapa crítica en la vida de un ser 

humano y en consecuencia el valor del trabajo que realizan.   

Las docentes consideran que  

Entonces, ubicarnos, posesionarnos, darnos cuenta que estábamos en esta 

etapa crítica, […] estar atentos a esa ventanita como para poder, no sé si 

estimular, no sé si desafiar, esa es la palabra: desafiar al niño a que él quisiera 
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incursionar en ese aprendizaje o en esa habilidad. Entonces, era por un lado 

era eso, transformarnos en este observador, mediador, pero activo en sala 

cuna. Por tanto, sin duda el que las compañeras observaran que su líder, en 

este caso, estaba desarrollando en esta forma la mediación, en este momento 

adecuado (Valeria, E.2) 

 

La responsabilidad respecto del impacto que genera el desempeño de cada 

una de las profesionales en el desarrollo de los niños y niñas es un valor que desde 

el rol del líder debe transferirse a los equipos con la finalidad de favorecer el 

bienestar de éstos.  De ahí que señalen:  

Pero tú también puedes con esa responsabilidad traspasarla a otros. La 

traspasas al equipo; A la tía del aseo, a todas las que atienden niños porque 

todas tienen una responsabilidad y tomar las decisiones en pro de los niños, 

en pro del aprendizaje, en pro de que los niños aprendan y de que las cosas 

cada vez se pueden hacer mejor (Karla, E.1). 

 

Finalmente, el compromiso y la ética profesional deben siempre 

sobreponerse a las condiciones del nivel, por tanto, es responsabilidad de los 

docentes  

Preocuparnos del área que nos correspondía que era el tema de los 

aprendizajes de los niños. Cómo aprenden los niños, cómo desarrollar 

mejores condiciones para el aprendizaje, que quizás de repente las 

condiciones están, solamente que falta como el ímpetu o la orientación, o la 

remirada de un adulto más motivado para que las guaguas o los niños 

aprendieran (Valeria, E.3). 

Un elemento es el valor de la responsabilidad por el cambio social, que alude a la 

problematización que realizan las profesionales de algunos aspectos sociales como 

el valor del exitismo, la segregación entre otros que son vinculados al ámbito 

profesional. En los discursos de las participantes las reflexiones en el ámbito 

valórico de la sociedad son apoyados por el pensamiento crítico que desarrollaron 

en su participación en la CPA.  A partir de ello, se releva la necesidad del cambio, 
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la conformación de espacios comunitarios, el desarrollo profesional docente desde 

una mirada socio critica. Un ejemplo de esto desde el ámbito social es que:  

Cómo no nos han educado para ver que cuando me equivoco. Puedo aprender 

de eso. Y tiene que ver también con el tema del exitismo que tenemos como 

sociedad, porque a todo el mundo le va bien, todo el mundo está la raja, todo 

el mundo se va a ir de vacaciones al extranjero, no sé, porque todo es éxito, es 

muy difícil que podamos entender que tenemos cierta dificultad o que te 

cuestan algunas cosas, y para eso es confianza y creer en el otro que no te va 

a defraudar (EF, 2019). 

 

En consecuencia, comentan respecto del ámbito laboral que 

Es como sentir que a la larga vas perdiendo institucionalmente los sentidos y 

que vamos como respondiendo como a la demanda, a los resultados porque 

es lo que tiene que ser, claro, pero sentir como que nosotras no queremos eso. 

Queremos generar medidas educativas más conscientes, más conectadas (FG, 

2019, V). 

 

Finalmente, emocionales corresponden a las estrategias de afrontamiento, 

que tienen por finalidad enfrentar diversas situaciones a través del uso de recursos 

emocionales propios o de otros para dar solución a las demandas del contexto. La 

primera de ellas la búsqueda de recursos y apoyos profesionales para la solución 

de una dificultad. La conversación facilita la llegada a otros y con ello, la solicitud 

de ayuda. Un ejemplo señalado por las docentes es que  

Las historias personales, venimos de grupos, nuestras culturas internas son 

distintas, nuestras formas de abordar dificultades son distintas, a veces 

evitamos mucho, a veces somos confrontacional, y sentimos que esto es un 

mal entendido, y se formó la media tole tole, y en realidad no lo fue, 

simplemente como que no hay segundas lecturas (EF, 2019). 
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Asimismo, señalan que: 

Que esta posibilidad de escuchar a otros o compartir experiencias sin duda 

fue facilitador para la toma de decisiones en el jardín en algún aspecto, así 

como puntual” (FG, 2019, V). 

 

Finalmente comentan que,  

Me ayudaron mucho las chiquillas a sentarme, a mirar, a respirar y a decir: 

¨Maca, mira, pasa esto, podemos hacer esto. En tu caso podríamos ver desde 

este punto de vista¨ Y me ayudaron mucho desde la contención y desde el 

apapacho, pero no de este apapacho como técnico sino como de compañera 

de profesión. Se pusieron como en mis zapatos, como súper empáticas. […] 

Entonces, eso me ayudó mucho a mí, fue como un pilar fundamental (María, 

E.2). 

 

La búsqueda de apoyo social corresponde a otra estrategia de afrontamiento 

utilizada por las directoras. En este contexto, la CPA no tan solo ofrece apoyos 

desde un ámbito profesional, sino que desde el ámbito personal que considera a el 

grupo de amigos, familiares u otros, que aportan con apoyo emocional y cariño 

para tolerar o enfrentar una situación. Al respecto las docentes señalan:  

Pero dentro de ese lugar pasan tantas cosas que son tan importantes que no 

tienen que ver solamente con conversar sobre la mediación, sino que tiene 

también que ver con escuchar y contener a la otra. Y tiene que ver con nuestro 

trabajo, uno no va a contener si peleó con su pareja, nuestros mayores 

problemas y mayores sobrecargas tienen que ver con sentimientos que nos 

pasan en el jardín. Nosotras tenemos que contener a un sinfín de tías con sus 

problemas personales y no tenemos a nadie que nos contenga a nosotras 

(Damaris, E.3). 

 

A modo de cierre, el ejercicio de la docencia implica resolver tensiones, lidiar 

con la falta de valoración y validación profesional además de sostener ante la 

presión social la elección profesional o cualquier decisión. 
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Las representaciones de la profesión desde los espacios institucionales y las 

formas en que son resueltas por las profesionales durante en la trayectoria 

profesional presentan características únicas que se vinculan al proceso de DPD y la 

CPA. 

El rol profesional como docente de aula no es símil de la dirección de un 

CCEE. Existe si, un elemento compartido que refiere al liderazgo. Quienes han 

participado de la CPA, establecen parámetros comunes respecto de los roles de aula 

y directivos y que además son vinculantes con las formas en que se establecen las 

relaciones con la comunidad, el trabajo, las responsabilidades, la relación con los 

párvulos, y con los equipos y pares. La identidad profesional construida por las 

docentes se centra en un enfoque comunitario, aspecto que transversalmente se 

incorpora en su desempeño y los procesos de descripción que realizan respecto de 

ellas mismas. 

 

 Las representaciones del rol docente transmutan en el tiempo y se 

desarrollan de acuerdo con los contextos laborales y las posibilidades de desarrollo 

profesional. La realidad institucional y su propia cultura facilitan u obstaculizan y 

la adscripción o sentido de pertenencia que puedan desarrollar las docentes. La 

capacidad de adaptación del docente juega un papel trascendental en esto, ya que 

permitiría de acuerdo con las entrevistadas que la inserción laboral y la adquisición 

del conocimiento profesional se dé con fluidez y naturalidad. 

 

Respecto del liderazgo, es relevada la CPA como un contexto propicio para 

su desarrollo. Asimismo, el aprendizaje profesional construido y transferido a los 

CCEE con la finalidad de promover en otras comunidades el desarrollo profesional. 

El aprendizaje grupal desde la reflexión y el cuestionamiento permite que las 

docentes transiten desde un rol directivo centrado en la verticalidad del poder 

hacia modelos horizontales, inclusivos y potenciadores de los equipos en el trabajo 

realizado en sus CCEE.  

El perfil profesional de las docentes como líder permite mayores 

acercamientos con otros y el establecimiento de relaciones de contigüidad. Desde 

lo personal, el desarrollo de habilidades blandas se ve favorecida en la CPA 
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producto del alto nivel de confianza entre sus miembros y la disposición hacia el 

aprendizaje.  

5.2.6. Trayectoria profesional docente, periodos, tensiones y aprendizajes. 

En el siguiente apartado se entrega una caracterización grupal de los 

principales periodos, tensiones, percepciones respecto del impacto personal y 

aprendizajes profesionales de las directoras durante su vida profesional. Para ello 

se consideraron 4 periodos que consideran hasta el año 2021.    

La conceptualización utilizada es la siguiente: 

 
Tabla 12 - Conceptualización categorías biograma, 

Elemento Conceptualización 

Rol Refiere a la función que desempeña la profesional 

en la institución. Esta puede ser como docente de 

aula o directora de un centro educativo. 

Cronología Alude al momento temporal específico dentro de 

su trayectoria profesional docente. 

Acontecimiento / 

Contexto institucional 

Describe algún hito tanto personal o institucional 

que permita contextualizar un determinado 

periodo dentro de su trayectoria profesional. 

Tensiones y/o 

necesidades 

Presenta las tensiones, problemáticas y/o 

necesidades de las docentes durante un periodo 

puntual. Esta tensión se expresa por medio de 

algún incidente crítico que es recordado como un 

quiebre en su vida profesional.  

Aprendizajes 

profesionales 

Caracteriza los aprendizajes profesionales 

obtenidos en un periodo de tiempo específico que 

se genera a través de la resolución de alguna 

tensión o necesidad.  

Percepción de impacto 

personal y/o profesional 

Refiere a la huella que dejó cada una de las 

tensiones en el ámbito personal y/o profesional. 
Fuente: Elaboración propia en base a los datos de la investigación. 
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Tabla 13 - Reconstrucción de la trayectoria profesional docente. 

Rol Tiempo   

Cronolo

gía / 

Periodo 

Acontecimie

nto. 

Contexto 

Institucional 

 

Tensiones / 

Necesidades 

Aprendizaje

s 

profesionale

s 

Percepcione

s de 

Impacto 

Personal 

 

Educad

ora de 

párvul

os 

Inserció

n laboral 

y rol 

profesio

nal 

Centros con 

modalidades 

asistenciales, 

de 

dependencia 

privada. 

Resolver 

conflictos 

con 

sostenedores

. 

Jornadas de 

trabajo 

extensas 

El campo 

laboral 

muestra 

precariedad 

laboral. 

 

 

Percepción 

negativa del 

campo 

laboral, 

desencanto.  

Falta de 

recursos 

técnicos son 

una 

responsabili

dad 

personal. 

Falta de 

valoración 

social hacia 

las 

Educadoras 

de párvulos. 

Expectativas 

profesionales 

incongruente

s con el 

mercado. 

Bajas 

remuneracio

nes. 

Rol 

profesional 

se construye 

en la 

práctica 

pedagógica. 

Mala la 

valoración 

del rol 

docente 

desde la 

sociedad.  

Búsqueda 

de espacios 

laborales 

acordes a 

sus propias 

expectativas

. 
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Incumplimie

nto de 

aspectos 

legales. 

bajas 

remuneracio

nes. 

La 

inexperienci

a laboral. 

Ausencia de 

cuestionamie

ntos éticos 

profesionales

. 

Trabajo en 

función de 

las 

posibilidade

s del 

contexto. 

Valentía 

como una 

cualidad 

profesional 

relevante. 

Asunción de 

responsabili

dades fuera 

de su 

contrato. 

Cuestionami

ento de sus 

propias 

capacidades 

profesionales

. 

Inexperienci

a laboral 

obstaculiza 

el 

desempeño 

laboral. 

Impacto del 

centro 

educativo 

en la 

impronta 

profesional. 

Rol 

pedagógico. 

Necesidad 

de 

trascender 

en otros. 

Centros con 

modalidades 

alternativos. 

Lucha por la 

validación 

profesional 

con equipos 

de aula. 

Desconocimi

ento de 

contextos. 

Aprendizaje 

por 

observación 

de otros. 

Dificultades 

en la 

adaptación 

a los 

espacios 

laborales. 

Diferencias 

entre las 

expectativas 

personales 

v/s de otros 

Resolver la 

presión 

social  

 

 

Cumplir las 

expectativas 

de otras 

personas 

Búsqueda 

de nuevos 

espacios 

laborales. 
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significativo

s. 

 significativa

s. 

     

Educad

ora de 

párvul

os 

Inserció

n laboral 

y rol 

profesio

nal 

instituci

onal  

Transición 

desde una 

modalidad 

asistencial a 

una 

educativa. 

Adaptación 

a la cultura 

institucional. 

Aprendizaje 

por ensayo 

y error 

Conciencia 

de la 

necesidad 

de 

empoderam

iento. 

Aumento de 

contratacion

es ed. de 

aula. 

Cumplir con 

las propias 

expectativas. 

Transferenci

as de 

aprendizajes

. 

Expectativas 

fijadas son 

muy altas.  

Responder a 

las 

expectativas 

de los 

técnicos. 

Validación 

como 

profesional.  

 

Construcció

n de 

aprendizajes 

desde el 

conocimient

o de la 

institución. 

Validación 

del equipo. 

Reconocimi

ento de las 

cualidades 

personales 

para el rol 

docente. 

Conducción 

de hasta 4 

niveles 

simultáneam

ente. 

Resolver el 

exceso de 

responsabili

dades que 

asumen. 

 

Aprendizaje 

de prácticas 

de liderazgo 

pedagógico 

a partir de la 

transferenci

a de 

conocimient

os 

profesionale

s. 

Percepción 

de 

autoeficacia 

positiva. 
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Validación 

de pares. 

Resolver la 

competencia 

entre los 

equipos de 

aula. 

Cuestionami

ento de la 

elección 

profesional. 

Alcanzar la 

validación 

profesional. 

Conocimien

to de la 

estructura y 

lineamiento

s 

institucional

es. 

Búsqueda 

de espacios 

formativos  

Reconocimi

ento de los 

aprendizajes 

construido. 

 

Docent

e de 

Aula. 

Fuera de 

la CPA 

Programas 

institucional

es con 

centralidad 

en las 

personas. 

Definiciones 

de roles y 

responsabili

dades.  

Revisión de 

los 

conocimient

os y brechas 

profesionales 

existentes. 

 

Reconocimie

nto del rol 

directivo 

como 

trascendente

. 

Prácticas de 

gestión y 

administraci

ón 

institucional

es Vínculos 

profesionale

s genuinos y 

estables con 

sus pares.  

Alto nivel de 

rotación en 

los cargos 

directivos. 

Necesidad 

de 

orientación 

profesional. 

Resolver las 

disputas por 

el liderazgo. 

Reconocimie

nto y sus 

particularid

ades. 

Utilización 

de 

estrategias 

de 

afrontamien

to. 

Reemplazo 

como 

directora. 

Solucionar la 

presión de 

los equipos 

por 

Utilización 

de las 

experiencias 

previas. 

Utilización 

de 

estrategias 

de 
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mantener el 

control. 

 

afrontamien

to. 

Reemplazos 

breves como 

directora 

(pasantías). 

Resolver la 

dualidad de 

roles 

profesionales 

que 

desempeñan. 

Aprendizaje 

de prácticas 

administrati

vas. 

Inserción de 

nuevas 

prácticas de 

liderazgo. 

Reclutamien

to de 

técnicos y 

profesionale

s. 

Reconocimi

ento de sus 

característic

as 

personales 

como un 

aporte al rol 

profesional. 

Percepción 

de bienestar 

y seguridad 

laboral.  

Identificació

n como 

miembros. 

Falta de 

validación 

de los 

equipos 

como 

directora 

reemplazant

e  

Incorporar 

prácticas de 

liderazgo. 

Aprendizaje

s por medio 

de la 

observación. 

 

Sentimiento 

de orgullo y 

realización 

profesional. 

Recepción 

de la 

invitación en 

concursos 

para plaza 

directiva. 

Seleccionar 

las ofertas 

laborales. 

 

Hacer 

ejercicio de 

la 

posibilidad 

de 

seleccionar 

de acuerdo 

Reconocimi

ento de los 

avances en 

su 

trayectoria 

laboral y 

brechas 
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con sus 

expectativas

. 

Percepcione

s de 

seguridad 

profesional. 

profesionale

s. 

Percepción 

de 

consolidació

n en el rol 

de 

educadora 

de aula. 

Directi

vo 

Fuera de 

la CPA 

Equipos con 

prácticas 

maltratantes 

profesionale

s. 

Resolver la 

presión y 

resistencia al 

cambio de 

los equipos. 

Instalación 

de modelo 

de prácticas 

bien 

tratantes. 

Reafirmació

n de la 

“Vocación”. 

Sobrellevar 

el stress 

laboral. 

Inicio del 

proceso de 

perfecciona

miento 

docente, en 

buen trato a 

nivel 

institucional. 

Rigurosidad 

pedagógica 

en el trabajo 

en aula. 

Acompaña

miento a los 

equipos. 

Instalación 

de modelos 

pedagógicos 

bien 

tratantes. 

Asumen 5 

niveles en 

forma 

simultánea. 

Sobrellevar 

el exceso de 

trabajo. 

Responder a 

las 

demandas 

de los 

equipos. 

Prácticas de 

organizació

n y gestión 

de tiempos. 

Mirada 

holística del 

centro 

educativo. 

 

Asumen 

dirección de 

Resolver los 

conflictos  

Cambio en 

las 

Percepción 

de avance 
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centros 

educativos 

pequeños. 

Instalar 

mirada 

analítica en 

los equipos. 

relaciones 

entre 

docentes, 

técnicos y 

familias. 

Expectativas 

laborales 

incongruent

es. 

en su 

trayectoria 

profesional. 

Percepción 

objetiva de 

los equipos.  

Traslados a 

centros de la 

red 

institucional. 

Necesidad 

de construir 

conocimient

os 

profesionales

. 

Estrategias 

de 

adaptación 

al cambio. 

Aprendizaje

s desde la 

experiencia. 

Percepción 

de avance 

en su 

trayectoria 

profesional  

Instalación 

del sistema 

de 

aseguramien

to de la 

calidad 

(SAC) 

Interferencia 

del ego 

profesional. 

La 

distribución 

de tareas. 

Instalación 

de redes de 

trabajo  

Primeras 

nociones de 

prácticas de 

liderazgo 

distribuido. 

Reflexión 

interna de 

las 

característic

as 

profesionale

s. 

Instalación 

de los 

Rendición de 

cuentas 

Determinar 

las labores 

Separación 

de ámbitos 
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convenios de 

logro. 

invade los 

espacios 

personales. 

desde 

criterios de 

urgencia e 

importancia. 

profesionale

s, y los 

personales. 

Percepción 

de soledad 

profesional. 

     

Directi

vo 

Ingreso 

a la 

Comuni

dad 

profesio

nal de 

aprendi

zaje. 

(CPA) 

Instalación 

enfoque de 

derecho en 

la 

institución. 

Sobrellevar 

acusaciones 

de maltrato 

laboral. 

Dar 

cumplimien

to a los 

lineamiento

s 

institucional

es. 

 

Percepción 

de burnout. 

La CPA 

visto como 

acompañam

iento 

profesional 

y emocional 

ante las 

dificultades. 

Establecimie

nto de redes 

en el 

contexto de 

la CPA.  

Invitación 

desde la 

dirección 

regional al 

proceso de 

formación 

profesional.  

Responder a 

una cultura 

institucional. 

Resolver la 

necesidad de 

proyección 

laboral.  

 

Construcció

n de 

aprendizajes 

profesionale

s desde la 

colectividad. 

 

Desarrollo 

de 

habilidades 

profesionale

s reflexivas. 

Inicio del 

funcionamie

nto de los 

Analizar su 

desempeño y 

capacidades. 

Instalación 

de un sello 

Asumen 

centros sin 

historia 
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jardines 

“Meta”. 

 

 

Sobrellevar 

la 

responsabili

dad de un 

cargo 

directivo. 

 

en un 

centro. 

Desarrollo 

de prácticas 

de liderazgo 

pedagógico. 

institucional

.  

Instalan su 

propio sello 

profesional. 

Reflexión en 

la CPA 

instala 

cuestionamie

ntos 

profesionale

s. 

Deconstruir 

los prejuicios 

existentes en 

la educación 

parvularia. 

Resolver los 

egos 

profesionales

. 

Visualizació

n del rol 

directivo 

como 

transformad

or de 

realidades. 

Valoración 

de la CPA 

como un 

aporte. 

Profesionaliz

ación de la 

labor 

educativa. 

Reconocer 

nuevas 

brechas 

profesionales

.  

Ampliar su 

repertorio de 

conocimient

os 

profesionales 

Abolir 

“prácticas 

mecánicas”. 

Transferenci

a de 

aprendizajes 

como 

herramienta 

de 

desarrollo 

profesional. 

Construcció

n de 

“Mejores 

formas de 

aprender y 

enseñar”. 

Disposición 

hacia el 

aprendizaje 

y la mejora 

profesional. 

Referentes 

curriculares, 

institucional

es. 

Reconocimie

nto 

institucional 

Resolver las 

barreras que 

dificultan el 

Cambios en 

las prácticas 

Valoración 

de la CPA 

como un 
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de la CPA 

como un 

espacio de 

desarrollo 

profesional. 

funcionamie

nto de la 

CPA. 

directivas y 

de aula. 

  

 

espacio de 

desarrollo 

de la 

autoestima 

profesional. 

Percepción 

de 

consolidació

n en el rol 

directivo. 

Reconocimie

nto de la 

CPA como 

una 

amenaza a la 

cultura 

institucional. 

Resolver el 

cuestionamie

nto y la 

“Necesidad 

de control” 

que se da 

desde la 

institución. 

Participació

n y 

desarrollo a 

otros 

profesionale

s. 

Avance en 

la 

creatividad 

y 

proactivida

d en los 

procesos 

pedagógicos

. 

Empoderam

iento 

profesional. 
Fuente: Elaboración propia, en base a datos de la investigación 
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Fuente: Elaboración propia, en base a datos de la investigación 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fuente: Elaboración propia, en base a datos de la investigación 
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VI. DISCUSIÓN 

Esta investigación presenta una mirada retrospectiva a la identidad 

profesional de un grupo de educadoras de párvulos. Este apartado pretende 

entregar una visión detallada a los hallazgos de la investigación desde una mirada 

crítica. En sintonía, se abordó la conformación de la identidad profesional docente 

estableciendo una línea temporal de las trayectorias profesionales. En primera 

instancia se describe la representación inicial de la profesión, la inserción laboral y 

el rol profesional, como segunda etapa los procesos de inserción laboral y rol 

profesional en la institución, un tercer ámbito presenta el rol docente y directivo 

durante la participación en la CPA y se concluye con la exposición respecto de la 

CPA como espacio promotor en el desarrollo profesional y del liderazgo. 

Es importante destacar que los resultados de esta investigación muestran que 

los procesos de aprendizaje profesional gatillaron la transformación y el cambio en 

la identidad profesional y el liderazgo a partir de la resolución de las tensiones 

propias del rol docente. En este sentido, la CPA como espacio de desarrollo 

profesional y de acuerdo con los discursos de las participantes, les ofreció múltiples 

oportunidades formativas que facilitaron un mayor aprendizaje y con ello, un 

avance en los procesos de profesionalización. 

En una mirada retrospectiva, el docente construye y modifica su identidad 

profesional por medio de la autoevaluación, reflexión y cuestionamiento respecto 

de la profesión y el rol docente; tanto a nivel individual como social. La tensión que 

se genera, a partir de la construcción profesional, se mueve entre lo subjetivo o 

“identización” y lo objetivo “identificación”. Este proceso en permanente 

movimiento va definiendo la relación entre la profesión, los estudiantes y los pares; 

además, de la relación entre el sistema educativo y la propia educadora, a partir de 

la interacción y proximidad que se establece con el otro/a y el significado que se le 

atribuye a cada experiencia vivida (Gohier et al., 2002). 

En sintonía con lo anterior, esta investigación destaca el proceso de 

construcción de la identidad profesional, precisamente por su marcado dinamismo 

y su carácter holístico en el ejercicio de la docencia. En este contexto, las trayectorias 



CAROLA ZAÑARTU CANIHUANTE 

 

230 

profesionales de las docentes y sus significaciones son únicas y diversas. No es 

posible desarticular la dimensión social de la personal, ya que es la sinergia entre 

ambas, lo que permite la permanente deconstrucción de los significados asociados 

a la profesión. Lo anterior es congruente con el planteamiento de, Kirkby et al., 

(2019) donde se señala que la negociación entre los espacios prácticos, los nuevos 

conocimientos adquiridos contextualmente, a través del tiempo, tensionan el 

desarrollo de la identidad profesional docente.  

Otra característica importante y presente en la identidad profesional, es su 

dinamismo. Un docente puede realizar durante su vida profesional, diversidad de 

significaciones construidas y reconstruidas en distintos contextos y oportunidades 

profesionales. Esto permite que pueda formar parte de un grupo u otro, según sea 

su adscripción. González-Alfaya, (2019) plantea que, en la construcción de la 

identidad profesional, “los docentes organizan la información que interactúa entre 

sí y dan forma a este proceso” (p.31). Se va modificando la representación del rol 

docente, a través de la construcción de los aprendizajes profesionales que surgen 

de la observación de otros, en la participación conjunta en espacios de trabajo 

compartidos. 

Los discursos de las directoras evidencian, en primera instancia, un rol 

docente, que actúa como ejecutor pasivo; que estaría relacionado con prácticas 

educativas funcionales específicas, que responden a los requerimientos básicos 

profesionales. En segunda instancia, se aprecia un rol activo participativo, que sitúa 

el quehacer docente desde la intencionalidad pedagógica, que se sustenta en 

procesos reflexivos y de retroalimentación, que están dados por la colaboración 

docente.  

Asumir un rol activo-participativo en la docencia desde las educadoras, 

refiere principalmente al desarrollo de prácticas pedagógicas responsables con el 

proceso de aprendizaje tanto de los párvulos, como de los propios equipos 

pedagógicos; y con ello relevar, la importancia de la valoración que tiene el trabajo 

desempeñado en el nivel de Educación Parvularia. 

 Consecuentemente, el trabajo docente realizado desde la reflexión y el 

cuestionamiento de acuerdo con Gohier et al., (2002), se vincula con la definición y 

redefinición profesional, donde el rol activo – participativo, da cuenta del ejercicio 

de la profesionalización y la responsabilización de los docentes, respecto al proceso 

formativo en los niños y niñas.  
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La CPA de acuerdo con las participantes incidió en la formación de este 

nuevo rol profesional, de ahí que, la participación en estas instancias de desarrollo 

profesional resulte reconocida como una oportunidad de profesionalización 

docente. 

La construcción del rol profesional depende entonces, de una multiplicidad 

de factores. No obstante, el acceso a la formación continua y de calidad, es 

reconocido por diversas investigaciones como un aspecto fundamental (Borko, 

2004; Chen y Wang, 2015; Kirkby et al., 2019; Sparkman y Wesley, 2003). Junto con 

ello, la gestión que realicen los docentes respecto de la resolución de las tensiones, 

que se dan en diversas situaciones o acontecimientos dentro de la vida profesional, 

ponen al docente en una posición de cuestionamiento constante de su actuar y 

quehacer docente.  

La resolución de las tensiones propias, compartidas, de una institución o 

gremio en general, requieren de la gestión de procesos analítico-reflexivos, que 

permitan conjugar lo externo con lo interno; y con ello establecer una relación entre 

las condicionantes del entorno laboral y el sentido profesional y personal de los 

educadores, que los oriente.  Recchia y Mc Devitt (2018) explicitan que es esta 

reflexión, acerca del medio circundante, lo que permite negociar la construcción de 

nuevos significados, que nacen como resultado de las ideas y respuestas a los 

entornos, de las personas que aportan a la docencia. De ahí la importancia única 

que tiene el contexto.   

6.1. Representación inicial de la profesión; inserción laboral y rol profesional. 

La trayectoria profesional del grupo de docentes investigadas previa al 

ingreso a la institución se inicia con los primeros significados que las educadoras 

atribuyen a la docencia desde los modelos educativos y roles profesionales que han 

visto en su recorrido como estudiante. Las participantes reportaron una primera 

percepción de la educadora de párvulos como una profesional que en una 

constante vinculación emocional con los párvulos se visualiza felizmente realizada; 

sin embargo, esta imagen no incluye, por ejemplo, los contextos o las tensiones 

propias del ejercicio profesional, o las desigualdades y/o diferencias en los estratos 

sociales.  Llama la atención en esta representación que el sentido profesional sólo 

concibe la ejecución de acciones orientadas a satisfacer las necesidades básicas de 
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los párvulos, por ende, el carácter asistencial se encuentra muy presente. Muñoz – 

Zamora et al., (2022) exponen que dentro de los componentes que conforman la 

identidad profesional en las educadoras de párvulos la felicidad y el 

asistencialismo es una representación transversalmente legitimada y que producto 

de su fuerte anclaje social contribuye a la desvalorización profesional.  

 

 Dicho esto, los hallazgos dan cuenta que, durante la representación inicial de 

la profesión, el deseo de ser docente se vio interpelado por la valoración social y 

retribución económica esperada. Lo anterior, a partir de la evaluación de las 

expectativas laborales, la búsqueda de movilidad social y la mejora del status social 

familiar. En consecuencia, la primera tensión que las docentes tuvieron que 

resolver es la decisión de asumir la docencia o continuar en la búsqueda de otros 

tipos de profesiones que otorguen un mayor nivel de reconocimiento social. Cabe 

destacar, que dos de las cinco participantes de este estudio no consideraron en 

primera instancia la docencia como una opción laboral, producto de su poca 

valoración, aun cuando fue considerada como una posibilidad viable y coherente 

con sus capacidades, habilidades y proyección ocupacional futura. 

Si bien existe una clara conciencia respecto del bajo status social de la carrera 

y de los docentes, esta condición no fue determinante en la decisión vocacional de 

las participantes ya que la vinculación con la primera infancia y la motivación 

intrínseca fueron concluyentes en la elección profesional que realizaron. En este 

sentido, Androusou y Tsafos (2018) dan cuenta que uno de los principales motivos 

por los cuales las personas escogen la docencia alude al amor por los niños. De 

igual forma, García-Poyato (2022), plantea que dentro de las motivaciones que 

intervienen en la decisión vocacional se encuentra la necesidad de ayudar a los 

niños y las niñas. 

En relación con la movilidad social, la condición de estudiantes de acuerdo 

con Sautu et al., (2020) es trascendente para el cambio o la reproducción de una 

determinada clase social.  Son las oportunidades educativas las que permiten la 

identificación con una u otra clase social. Las docentes visualizaron a los estudios 

superiores como facilitadores de la movilidad social, de ahí que explicitan la 

diferencia dentro del espacio familiar respecto de su condición de profesional en 

función de otros miembros que no lo son. Desde la percepción de las participantes, 
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alcanzar el status de “profesional” aporta mayor seguridad laboral y, en 

consecuencia, una mejora en la calidad de vida para ellas. 

El ingreso a la formación inicial [FID] inició un proceso de acercamiento a 

una mirada que considera lo educativo como una de las responsabilidades propias 

de la docencia. Estas primeras representaciones fueron transferidas en la 

interacción con otros significativos (como los formadores) y posteriormente 

legitimados por las docentes (que durante este periodo eran aprendices). La 

primera construcción que realizaron las docentes se basó principalmente en un 

conocimiento teórico y experiencias profesionales ajenas que aportaron una serie 

de elementos característicos de la profesión, pero que no necesariamente son 

significativas o congruentes con la auto representación de la profesión presente en 

las participantes. 

Figueroa – Céspedes et al., (2022) plantean que durante el proceso de FID 

existen discrepancias en los procesos de construcción de la identidad profesional 

que pueden explicarse a partir de la poca vinculación que existe entre el pregrado 

y los acercamientos reales al ejercicio docente, de ahí que durante este periodo se 

evidencie en las futuras docentes una escasa integración entre el plano personal y 

el formativo. Es importante destacar que estas condiciones obstaculizan la 

resignificación de experiencias; la construcción de una identidad profesional 

situada y congruente con la representación profesional respecto de ellas mismas 

como educadoras de párvulos, del gremio y de la profesión. 

 

El siguiente periodo corresponde a la inserción laboral, que para las 

participantes representó un choque constante entre las expectativas profesionales 

versus la realidad. Ruvalcaba- Coyaso et al, (2011) consideran que las expectativas 

respecto del rol docente y el contexto profesional adquieren características que son 

internalizadas, etiquetadas, valoradas y organizadas por las personas. En esta línea 

las experiencias de ingreso al mercado laboral en Chile crearon una percepción de 

precariedad respecto del sistema educativo y sus prácticas.   

De acuerdo con las participantes, este periodo se caracteriza por un 

aprendizaje vicario, donde el quehacer docente se sustenta, principalmente, en la 

repetición de las acciones y/o prácticas realizadas por otros profesionales. Estas son 

concebidas, en el contexto laboral, como un medio eficaz para mantener el empleo 
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y alcanzar mayor experiencia. Sobre esto, cuando la primera experiencia laboral se 

desarrolla en una institución educativa que pertenece al sector privado, las 

entrevistadas, refieren que se valida una imagen de la educadora de párvulos 

pasiva, ejecutora y alejada completamente del ámbito educativo.  Ahora bien, el 

significado de lo “educativo” durante este periodo para las participantes, se trata 

de otorgar un espacio de cuidado, bienestar y desarrollo de determinadas 

habilidades en la infancia, circunscritas principalmente al desarrollo 

socioemocional. 

 Dos de las cinco participantes tuvieron experiencias laborales en centros 

educativos de dependencia privada y tres de ellas realizaron acercamientos 

prácticos durante su FID. Sin embargo, todas plantean que la falta de 

profesionalización histórica en la Educación Parvularia puede ser visualizada en 

las prácticas asistencialistas que desarrolla el gremio en general; de ahí que las 

instituciones privadas cuenten con una valoración negativa y sean consideradas 

como espacios poco propicios para el desarrollo profesional. 

  La falta de conciliación entre la identidad profesional deseada y la realidad 

del aula desde la perspectiva de García y Gallego – Domínguez (2018) obliga a las 

docentes a enfrentar estas discrepancias por medio de acciones o decisiones que les 

permitan reequilibrar el sentido identitario. Consistentemente, las participantes 

decidieron refocalizar su búsqueda hacia las instituciones públicas, como espacios 

laborales coherentes con sus expectativas y miradas educativas, descartando de 

plano al sector privado como una posibilidad laboral. 

La propuesta de Gohier (2002) plantea que los momentos de tensión y 

cuestionamiento vivenciados por las docentes tienen una clara influencia en la 

toma de decisiones. Igualmente, Androusou y Tsafos (2018) señalan que el 

significado que los docentes crean respecto de las prácticas que son aceptables o 

no, en el marco profesional y la idealización de la profesión, es una tensión 

recurrente que obliga a replantearse la visión del rol docente presente y la 

proyección futura como educadora y grupo profesional. Es por esto, que las 

experiencias se van transformando a través de la reflexión para construir y 

reconstruir su identidad profesional una y otra vez. Las elecciones y las 

expectativas aportan a los procesos de autoconocimiento y percepción de 

competencias profesionales; todos aspectos involucrados en la identidad 
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profesional (Recchia y Mc Devitt, 2018) y que fueron evidenciados en los hallazgos 

de esta investigación. 

6.2. Inserción laboral y rol profesional en la institución. 

 El ingreso a la institución corresponde a una nueva etapa que presentó a las 

participantes un contexto laboral con muchas particularidades.  Dentro de éstas, el 

modelo educativo inicia un proceso de cambio desde una mirada asistencialista 

hacia una educativa. Esta condición generó en las participantes un sentido de 

ambigüedad profesional; en otras palabras, alinearse con la institución implicó para 

las directoras (antes docentes de aula) hacerse partícipes de ideologías y valores 

que no eran completamente compartidos. Cabe destacar que durante este periodo 

las docentes no participaron de algún proceso de formación continua como es la 

CPA. Prego (2016), menciona que durante este periodo se observa un proceso de 

despersonalización, que influye en la manera en que las docentes establecen 

relaciones profesionales dentro del contexto institucional. Las docentes relevan en 

esta etapa, la existencia de un marcado carácter asimétrico que legitimado por la 

autoridad. Además, se establece el uso de un lenguaje profesional 

institucionalmente, que va limitando el ejercicio profesional y obstaculiza cualquier 

posible aporte, de ahí que debieron reformular su práctica pedagógica con la 

finalidad de adaptarse con mayor facilidad al nuevo contexto laboral. 

En este periodo el sentido de sí mismas que describieron las docentes se 

caracterizaba por una marcada responsabilidad para con las prácticas y formas 

institucionales esperables; siempre orientadas a alcanzar la excelencia, es decir, un 

estado de perfección o desempeño ideal. Es importante destacar que ceñirse a esta 

visión de acuerdo con las docentes dentro del contexto laboral facilita el 

reconocimiento como un buen docente, como modelo a seguir. Es significativo 

considerar que las participantes durante este periodo relevan constantemente la 

necesidad de “ser” modelo de referencia, de ahí que el reconocimiento se 

constituya en una meta profesional. De este modo, tal como lo expone García y 

Gallego – Domínguez (2018) cuando la representación profesional se encuentra 

focalizada en la mantención de las reglas y el orden,  las interacciones y la cultura 

institucional, cualidades como la organización, responsabilidad, el manejo de la 

disciplina y los lineamientos institucionales, son reconocidos y bien valorados en 
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la docencia, en contraposición a la innovación, reflexión y desarrollo, que son 

consideradas como poco relevantes en el rol docente.  

 

La segunda etapa del periodo de inserción dentro de la institución presenta 

a las docentes la necesidad de validación y consolidación profesional. El 

conocimiento profesional adquirido en la institución permitió a las docentes 

establecer transacciones entre los aspectos colectivos y los personales, para alcanzar 

un sentido de pertenencia dentro del lugar de trabajo. Una de las estrategias que 

permitió resolver esta tensión refiere al “posicionamiento activo” (Coldron y Smith, 

1999) que es descrito como la posibilidad que tienen los docentes de gestionar la 

práctica pedagógica dentro de un espacio de relativa libertad y con ello crear 

nuevas referencias que cambian la conformación de la identidad profesional a 

partir de la resignificación del sentido de sí mismos como docentes. 

 A juicio de Galaz (2018) para obtener el reconocimiento profesional los 

docentes requieren estrategias que se vinculan con demostrar a las posiciones de 

igual o superior jerarquía, la posesión de recursos profesionales mayores y que tras 

ser sometidos a evaluación son confirmados o desestimados al igual que el 

reconocimiento profesional reclamado. Las experiencias dentro del lugar de trabajo 

producen vinculación y dan sentido al quehacer docente (Kim, 2019); asimismo, los 

docentes apelan a la identidad profesional construida previamente en su 

trayectoria, para interpretar la cultura institucional y responder a ella (Otondo-

Briceño et al., 2021). 

 Según lo expuesto por las educadoras, la validación profesional desde las 

competencias desarrolladas sólo es alcanzada por medio del reconocimiento de 

parte de los equipos; de ahí que la construcción del capital profesional durante la 

primera etapa en la institución les permitió transar y gestionar acciones que 

demostraron el manejo de las prácticas institucionales, junto con un claro liderazgo 

pedagógico. Todo esto, finalmente les posibilita ser reconocidas por la comunidad. 

En coherencia, con lo anterior, Bolivar (2016) considera que la transacción permite 

generar equilibrios entre los aspectos personales y sociales presentes en la 

identidad profesional; por lo tanto, facilitaría los procesos de adaptación y 

validación.  
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Briggs et al., (2018) plantean que generalmente los docentes reaccionan al 

cambio de dos formas; aceptándolo, puesto que visualizan y valoran los aportes 

que pueden realizar los profesionales que se incorporan a un nuevo espacio laboral, 

o rechazándolos producto de la percepción de inseguridad y amenaza. Las 

participantes resaltan que el uso de barreras interpuestas por los equipos hacia la 

incorporación y/o validación profesional para con otros, es una práctica 

institucional recurrente. En sintonía, Otondo-Briceño et al., (2021) plantean que el 

periodo de inserción a los espacios laborales constituye una prueba a las creencias 

personales y la decisión vocacional de las docentes. Ya que, como mencionan 

Monlomo et al., (2018) la identidad profesional se determina por las creencias, 

actitudes, demandas laborales, presiones y condiciones sociales de los docentes. Es 

por eso que los obstáculos interpuestos por los equipos son considerados por las 

participantes como una respuesta propia de una cultura institucional, que por una 

década funcionó bajo un paradigma asistencialista. 

 

 El rol directivo institucional previo a su ingreso a la CPA de acuerdo con las 

participantes plantea la encrucijada respecto de las decisiones que se toman en 

función de las prioridades y los requerimientos del centro educativo versus los 

realizados por la dirección regional. Lo anterior, posiciona a las docentes en un 

contexto complejo que desequilibra la identidad profesional (Beauchamp y 

Thomas, 2009), y las obliga a optar entre los aspectos técnico-pedagógicos que 

tienen mayor valoración dentro de los equipos o los administrativos que le aportan 

el reconocimiento desde las jefaturas y autoridades institucionales. La cultura 

institucional se orienta hacia la existencia de un tipo de identidad profesional 

denominada “emprendedora” que se caracteriza por el énfasis en la rendición de 

cuentas y prácticas corporativas que buscan homogenizar la cultura institucional 

(Gibson, 2015).  En este contexto, las participantes optan por responder al centro 

educativo, priorizando las áreas educativas por sobre lo administrativo. En la 

búsqueda de reconocimiento profesional intentan equilibrar ambas tareas. Esta 

tensión es recurrente y de difícil resolución, ya que depende en gran medida de 

factores externos al docente, que son instalados a nivel institucional sin una previa 

consulta o participación de las directoras. Así, Venegas (2019) considera que la 

configuración de la nueva identidad docente siempre está influenciada por los 

contextos institucionales. 
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6.3. Rol docente y directivo durante la participación en la CPA.  

El ingreso a la CPA marca un hito en la trayectoria profesional de las 

docentes. Existe una resignificación del rol como docente de aula y directivo de un 

centro educativo. Las participantes relevan la toma de conciencia respecto de la 

profesionalización docente y la necesidad de asumir un rol activo – participativo, 

de ahí que las participantes identifiquen “un antes y un después” en su identidad 

profesional. Robinson (2019) refiere a la construcción de la identidad docente como 

un proceso continuo que implica la evolución respecto de las creencias, valores, 

saberes u otros en el ámbito profesional con la finalidad de incorporar nuevos 

saberes en coherencia con la realidad educativa, contextual y personal, a través de 

la reflexión y evaluación de la práctica pedagógica.  

 

La CPA abre un proceso de exploración y conocimiento respecto de los 

contextos laborales, un sentimiento de proximidad a la docencia y con ello un 

aumento en su autonomía profesional. La resignificación del rol de educadora de 

aula como un actor importante en el cambio social implicó en las participantes 

posicionarse desde un enfoque educativo que otorga centralidad al rol del niño y 

la niña en los procesos de aprendizaje. No obstante, la construcción de nuevos 

significados en relación con el rol profesional fue posible gracias a la incorporación 

de la reflexión como un proceso relevante que permite a las docentes deconstruir 

prácticas reproductoras de tareas por prácticas intencionadas que incluyen todos 

los contextos presentes en la realidad educativa.  

De acuerdo con Gohier (2002) es el carácter reflexivo lo que convierte a la 

docencia en una profesión puesto que se generan cambios en las prácticas, en las 

acciones estandarizadas y los repertorios tradicionales ejecutados por otros nuevos. 

En este contexto, las docentes muestran una identidad fuertemente vinculada a los 

procesos pedagógicos y a la necesidad de cambio. Coincidentemente, la CPA se 

conforma con la finalidad de desarrollar herramientas profesionales que les 

permita a las educadoras mejorar su práctica pedagógica, focalizándose en los 

procesos técnico-pedagógicos; en este sentido, el cuestionamiento y la reflexión 

respecto de las prácticas, desarrolla la innovación docente y con ello los 

aprendizajes de los párvulos. No obstante, cuando este proceso considera a otros 
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profesionales la conexión, el intercambio y aprendizaje profesional desarrolla un 

fuerte vínculo que trasciende a la identidad profesional (Chen y Ting, 2014).  

El rol directivo dentro de la CPA de acuerdo con las participantes impulsa el 

aprendizaje de herramientas profesionales como el desarrollo de espacios de 

trabajo colegiados, la instalación de prácticas de investigación y la reflexión. Es 

importante destacar que la participación en espacios de desarrollo profesional 

como es la CPA, según Almeida et al., (2018) y Androusou y Tsafos, (2018) aporta 

mayores posibilidades de desarrollar la identidad profesional. Un ejemplo de esto 

es que las participantes redefinen el rol directivo caracterizándose como una figura 

que activamente gestiona el desarrollo profesional de los equipos y también la 

mejora en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Para ello, las directoras utilizan 

los procesos de acompañamiento, la distribución de tareas, la identificación de 

potencialidades y cuidado de los equipos del centro educativo.  

Otra tensión dentro del contexto institucional refiere a la dualidad de roles 

que asumen las directoras producto del modelo educativo. En los centros con una 

matrícula baja las directoras deben además cumplir funciones como educadora de 

aula. Esta estructura es visualizada por las docentes como un obstaculizador, ya 

que la doble función interfiere en su desempeño profesional, puesto que no logran 

conciliar las labores de aula y las directivas. El alto nivel de exigencia laboral 

conlleva el cuestionamiento a su labor y una percepción de constante desgaste 

profesional que según las docentes las impacta negativamente. En concordancia, 

Scherr y Johnson (2019) exponen que las profesionales de la primera infancia 

presentan un nivel de agotamiento mayor que otras profesionales, de ahí que afecte 

negativamente las percepciones del docente y causen sentimientos de marginación 

y aislamiento. 

En relación con la imagen social de la Educadora de párvulos, las 

participantes relevan tres aspectos que dentro de este ámbito representan tensiones 

que interfieren en la valoración profesional.  La primera de ellas refiere a la falta de 

participación en los procesos de construcción de políticas y lineamientos para el 

nivel por parte de las autoridades.  Consideran que la falta de representación 

minimiza el rol profesional que desempeñan y atenta contra el ejercicio de la 

agencia profesional y el liderazgo.  Al respecto Monje (2018) señala que en el nivel 

de Educación Parvularia existe escasa participación de los educadores de párvulos 

en la gestión de políticas públicas, de ahí que se requiera con urgencia espacios de 
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trabajo conjunto para la mejora educativa. Es importante destacar que Correa y 

Falabella (2022) identifican la falta de participación como uno de los factores que 

interviene en la percepción de desprofesionalización presente en los docentes. La 

constante influencia que ejercen las políticas internacionales respecto del 

desempeño académico empuja al Estado a asumir un rol “evaluativo” que se 

cimenta en la estandarización, organización y creación de instituciones reguladoras 

que permitan asegurar un piso mínimo entre los proveedores de Educación 

Parvularia. Estos ejes buscan resolver la fragmentación del sector y la igualdad en 

las condiciones de funcionamiento para todos (Subsecretaria de Educación 

Parvularia, 2021), sin embargo, socavan el status profesional de la docencia, por 

este motivo resulta trascendente para las docentes contar con mecanismos que 

permitan profesionalizar este nivel educativo. 

Alderstein y Pardo (2023) consideran que la identidad profesional de las 

docentes en el área educativa se distingue específicamente por su énfasis tripartito: 

lo educativo, la promoción por el desarrollo y finalmente el cuidado de los 

párvulos. De acuerdo con estas autoras la profesionalización de la Educación 

Parvularia comprende la interacción reiterada entre la participación en la 

transformación y cambio de políticas educativas; el desarrollo constante del 

aprendizaje profesional y el empoderamiento de las educadoras; la mejora en las 

condiciones laborales de las profesionales a partir de acciones que permitan 

dignificarla acorde con su status profesional y la defensa de la identidad histórica 

de la carrera. 

Dentro de los cambios percibidos en el rol directivo dentro de la CPA, las 

participantes consideran que este espacio de desarrollo profesional favorece el 

liderazgo positivamente. Señalan que la madurez profesional alcanzada les permite 

identificarse como un grupo distinto, con características únicas que fueron 

construidas colectivamente y que son cruciales en el desarrollo y la gestión de los 

centros educativos. Igualmente, Nghia y Tai (2017) señalan que la identidad 

profesional se entrelaza al conocimiento y la adhesión social, en este sentido, los 

docentes son moldeados por el entorno, así como recíprocamente las prácticas 

desarrolladas moldean a la comunidad. 
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6.4. La CPA como un espacio promotor en el desarrollo profesional y del 

liderazgo. 

El liderazgo para la primera infancia dentro de la comunidad profesional de 

aprendizaje está caracterizado por tres aspectos claves. El primero de ellos refiere 

a la transferencia de aprendizajes desde la CPA a los centros educativos; un 

segundo aspecto da cuenta de las formas en que se construye y resignifica el 

liderazgo y por último el cambio en el perfil profesional de las educadoras.   

 

El desarrollo del capital profesional en los espacios de aprendizaje como son 

las CPA se gesta a partir de procesos colaborativos y reflexivos propios de la 

dinámica de funcionamiento. Principalmente la revisión y el diálogo continuo 

respecto de la práctica pedagógica permite a los docentes adquirir conocimientos 

profesionales que se caracterizan por estar situados en un contexto determinado y 

centrados en la innovación.   

Algunas prácticas colaborativas utilizadas por las docentes refieren a 

compartir materiales, experiencias, ideas e intereses. El trabajo colectivo y la 

diversidad de experiencias presentes en la CPA es un factor que facilita el 

aprendizaje profesional ya que amplía las miradas y posibilidades de acción dentro 

del quehacer docente. De acuerdo con las participantes, los aprendizajes adquiridos 

no tan solo se constituyen en un repertorio profesional propio, sino que puede ser 

transferido a los equipos a través de la gestión técnico-pedagógica realizada por la 

directora. Así pues, se evidencia que la transferencia realizada se produce por dos 

vías; en un primer momento a nivel interpersonal dentro de la CPA entre sus 

miembros por medio de las interacciones y en un segundo momento desde cada 

directora hacia los equipos de los centros educativos que lideran. 

Cabezas et al., (2021) considera que la colaboración docente es promotora en 

el desarrollo del liderazgo distribuido y el empoderamiento sobre todo cuando se 

realiza en el nivel de Educación Parvularia, pues existiría mayor tiempo para 

trabajar en actividades colaborativas con los equipos. Igualmente, una mayor 

participación en espacios de aprendizaje colectivos promovería un mayor grado de 

autonomía y horizontalidad en las estructuras e interacciones al interior de una 

comunidad educativa. La transferencia de aprendizajes es reconocida por las 

docentes como un proceso que aporta a la construcción del capital profesional, 
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consideran que la co-construcción de conocimientos tiene un mayor grado de 

eficiencia y eficacia, razón por la cual es una herramienta que debe formar parte 

del repertorio docente.   

Otro aspecto que fue aprendido y transferido a los equipos alude a la 

investigación – acción. Álvarez – Blanco y Mesa (2022) sitúan a la IA como una 

herramienta que ayuda en la resolución de las tensiones docentes. Las principales 

dificultades que han abordado las docentes desde los procesos de investigación 

acción se relacionan con la didáctica del aprendizaje, la resolución de conflictos, la 

gestión logística y el trabajo en equipo. Además, atribuyen la mejora en los 

resultados alcanzados en su desempeño profesional al desarrollo de los procesos 

de indagación. 

 Según Ros Faraco y Gómez (2020) cuando los docentes presentan actitudes 

profesionales reflexivas las decisiones que se toman al interior de una comunidad 

en gran parte son colegiadas y provienen de procesos de retroalimentación previos. 

Para las docentes el desarrollo de procesos de feedback en la CPA  les permitió 

replantearse la imagen de sí mismas como docentes, sus necesidades y brechas 

profesionales. De igual manera, comprender sus propios procesos les otorgó una 

mirada más cercana para con la inserción laboral de otros, donde la experiencia 

pasada les aportó la orientación necesaria para apoyar a las nuevas profesionales y 

su adaptación institucional. 

Desde la transferencia de aprendizajes, las directoras iniciaron la instalación 

de espacios de acompañamiento al aula y modelaje profesional. Estas prácticas por 

una parte orientaron a los equipos respecto del paso a paso en los procesos de 

enseñanza posibilitando la construcción de metas y visiones mancomunadas, pero 

además desde lo vincular, establecieron cercanía y alteridad con los equipos. Sáez 

y Barraza (2020) reconocen como una característica propia del liderazgo femenino 

a la emocionalidad como aspecto trascendente.  En este contexto, las mujeres que 

ejercen el rol directivo establecen prácticas de cuidado, apoyo y colaboración social 

y profesional. No obstante, la CPA en sí misma es reconocida por las directoras 

como un espacio protegido y de cuidado personal.  

En esta misma línea, las CPA presentan condiciones únicas en sus dinámicas 

que contribuyen al desarrollo profesional. La confianza mutua, el apoyo y respeto 

entre sus miembros (Cherrington y Thorton, 2014) cobran mayor relevancia ya que 

de acuerdo con las directoras la tranquilidad y el bienestar de en los centros 
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educativos depende de ellas, por esta razón deben mostrar constantemente 

disponibilidad hacia los equipos de aula y sus demandas. 

 

Si bien, las participantes asumen el cuidado de los equipos como una más de 

las responsabilidades asociadas al cargo, no existen a nivel institucional 

dispositivos orientados al mismo fin en el caso de las directoras, por este motivo 

consideran que este rol es solitario y carente de apoyos emocionales y profesionales 

que les permitan lidiar con el stress y la alta carga emocional propia del cargo. 

Igualmente, exponen que esta condición se constituye en una gran problemática 

que no cuenta con una resolución clara y consistente por parte de la institución. 

Coincidentemente Quiles et al., (2014) relevan el hecho que la falta de satisfacción 

de las necesidades profesionales y personales conlleva un alto nivel de agotamiento 

en los docentes que obstaculiza además su desempeño profesional (Aguilar et al., 

2015). En este contexto la CPA se transformó en un apoyo emocional para las 

directoras, la colaboración, retroalimentación y contención realizada por sus pares 

generó la percepción de seguridad y acompañamiento mutuo. Asimismo, este 

espacio les permitió conectarse con ellas mismas, remirar su emocionalidad y 

reelaborar el sentido que le atribuyeron a cada experiencia generando de esta forma 

nuevos aprendizajes profesionales. 

 

Según Grossman et al., (2001) las CPA se caracterizan por desarrollar una 

visión compartida que aporta a sus participantes un sentido identitario común. Las 

directoras señalan que dentro de la CPA pudieron resignificar los nuevos marcos 

curriculares vigentes, así pues, su análisis paulatinamente les permitió fijar un sello 

educativo. Tener claridad respecto del objetivo colectivo aportó no tan solo en 

organizar roles y tareas, sino que fortaleció la cohesión como grupo de 

profesionales y con ello el desarrollo de prácticas de exploración del propio 

quehacer docente con mayor profundidad. La desprivatización de la práctica 

pedagógica para las participantes en primera instancia generó una percepción de 

exposición que fue mitigada por la protección y el cuidado con la que se abordaban 

los análisis. El respeto profesional se ve en acciones como las mencionadas. En 

segunda instancia las intervenciones realizadas fueron expuestas en la colectividad 

fuera del marco jerárquico institucional, en otras palabras, las directoras perdieron 

el miedo a expresar sus problemáticas y su sentir profesional. En concordancia con 
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Gibson (2015) se evidencia en las docentes una identidad activista, que se 

caracteriza por la ejecución de prácticas que buscan desafiar a los grupos 

mayoritarios donde se concentra el poder y con ello, abrir mayores posibilidades 

futuras. 

La institucionalidad plantea relaciones verticales que trascienden a los 

centros educativos, no obstante, las problemáticas que cohabitan en la cultura 

institucional, por un lado, les mostraron a las líderes la ausencia de estrategias de 

afrontamiento y con ello la necesidad de desarrollarlas, y por otra, la ausencia de 

valores primordiales en el establecimiento de interacciones, como es el respeto y la 

desconfianza en la comunidad educativa que lideran. La experiencia al interior de 

la CPA les permitió a las directoras visualizar más allá del plano individual las 

relaciones que se establecían dentro de los centros educativos. En este contexto, y 

tras la reflexión del impacto en las profesionales generaron estrategias de 

acercamiento y comprensión entre los miembros del equipo focalizadas en el 

desarrollo de la empatía.  

Dicho esto, Day (2018) considera que cuando los directivos gestionan sus 

emociones correctamente generan diversas formas de manejar los conflictos de la 

sala de clases, los docentes, las expectativas propias y de otros junto con las 

demandas del sistema escolar. El sentido emocional de los docentes de igual forma 

es parte relevante en la conformación de la identidad profesional, ya que los 

cambios que pueden darse durante la trayectoria profesional dependen en gran 

medida de estas. 

En otro aspecto desde el rol directivo es importante destacar, que previo a la 

incorporación a la CPA las prácticas de liderazgo utilizaban eran de tipo 

estratégico, transformacional y educativo, lo anterior implica que las interacciones 

que se desarrollaban asumían una postura vertical y jerárquica en congruencia con 

la cultura institucional. Igualmente, en el caso de las prácticas del liderazgo 

estratégico, las directoras buscaban prioritariamente responder a los lineamientos 

y políticas de calidad.  Para Mikailova y Radsky (2013) el liderazgo transaccional 

se basa en “transacciones entre el gerente y los empleados, como promesa y 

recompensa por un buen desempeño o amenaza y disciplina por un desempeño 

deficiente” (p.199). En este sentido, dada la falta de experiencia de las docentes en 

cargos directivos, la falta de formación en el área y la complejidad en las relaciones 

de los equipos, las directoras optaron por utilizar prácticas que se sustentaban 
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principalmente en el control de modo que ninguno de los ámbitos involucrados en 

el funcionamiento del centro se alejara de los marcos regulatorios. Este enfoque fue 

utilizado en los periodos en que las directoras asumían el liderazgo de un nuevo 

centro educativo. 

Un segundo periodo fue focalizado en el desarrollo de las prácticas de 

liderazgo transformacional y educativo. Según las directoras, el conocimiento de 

los equipos les permitía avanzar en ampliar las miradas de los equipos más allá de 

las propuestas institucionales. Sin embargo, esta meta presentó mayores 

complejidades, ya que alinear a los equipos en torno a un único propósito requería 

de un nivel de confianza profesional mayor. 

Desde el liderazgo educativo, el papel que desempeñaron las directoras 

refería principalmente al modelaje, donde asumían el liderazgo de un grupo de 

párvulos y desarrollaban una experiencia de aprendizaje que permitiera a los 

equipos comprender las formas de organizar los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, sin embargo, este proceso no comprendía una progresión y 

sistematicidad, y con ello la práctica pedagógica se tornaba mecánica. 

Algunos de los obstaculizadores presentados por las participantes en la 

conducción de los centros educativos son la falta de espacios para desarrollar las 

labores administrativas y las pedagógicas, especialmente cuando existe una 

dualidad en los roles de aula y dirección. Esta problemática es propia del nivel y se 

evidencia internacionalmente como una tarea sin resolución, que de acuerdo con 

Hujala et al., (2013) se debe a la heterogeneidad presente en la formación de las 

directoras que tienen un claro manejo en el ámbito pedagógico, pero no en lo 

administrativo, de ahí que desarrollar y coordinar la gestión y logística en los 

jardines infantiles no resulte fácil. Igualmente, el factor de mayor incidencia en la 

percepción de estrés en los líderes de la primera infancia refiere a la alta rotación 

laboral y consecuentemente la búsqueda de reemplazantes que presenten las 

competencias necesarias para el trabajo con niños y niñas. Finalmente, resulta 

trascendente considerar que el liderazgo de las participantes fue construido 

principalmente por ensayo y error, a través de la experiencia práctica.  

 

En relación con el liderazgo en la CPA, las participantes plantean que la 

permanencia en este espacio de desarrollo profesional les permitió construir un 
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liderazgo diverso, que principalmente se adscribe a uno de tipo distribuido, sin 

embargo, considera prácticas del liderazgo inclusivo, holístico y constructivista. 

La flexibilidad en las formas en que se lidera un centro educativo es uno de 

los aspectos de facilitó su trabajo. El liderazgo se encuentra inextricablemente 

vinculado al contexto. Considerando la mirada de Bronfenbrenner, en Hujala 

(2013) la lógica sistémica involucrada en el ámbito educativo conlleva una serie de 

interrelaciones entre lo micro, meso y macro que influye en las realidades y con ello 

obliga a los líderes a desarrollar estrategias que deben adecuarse a contextos 

específicos, de ahí que represente una dificultad recurrente. En este sentido, los 

aprendizajes profesionales deben considerar las fortalezas y debilidades de una 

comunidad educativa.  

La inclusión de las docentes de aula y las técnicas junto con los trabajadores 

que desempeñan otras labores en la solución de las dificultades de un centro 

educativo de acuerdo a las participantes generó mayor adhesión al proyecto 

educativo. El trabajo desarrollado por medio de la CPA dotó a las líderes de una 

mirada holística que desarrolló aprendizajes profesionales y modelos de liderazgo 

descentralizados, lo anterior implica redistribuir las tareas y responsabilidades en 

distintos miembros de los equipos, de acuerdo con las habilidades demostradas en 

su trabajo diario. Según Carrasco Sáez y Barraza Rubio (2021) el trabajo del líder se 

inicia cuando comprende su propio rol como gestor del mejoramiento escolar, que 

en el caso del liderazgo educativo refiere principalmente a garantizar las 

condiciones propicias para el desarrollo de aprendizajes colectivos orientándolas a 

los procesos educativos que se realizan.  Junto con ello, cuando las líderes 

reconocen las capacidades de los equipos impulsan a las profesionales a buscar 

estrategias de desarrollo de aprendizajes profesionales, aspectos que son un 

prerrequisito para la construcción de una comunidad profesional de aprendizaje 

(Bolívar, 2019). 

Para las directoras los cambios mencionados generaron mayor motivación, 

un clima laboral distendido y una percepción de autoeficacia positiva en los 

equipos y en ellas, redefiniendo el sentido de sí mismas como educadoras de 

párvulos. Según Bernal Guerrero et al., (2013) el liderazgo que desarrollan las CPA 

se vincula con los niveles de satisfacción docente y el compromiso profesional. En 

este contexto los líderes entregan a los equipos por medio de su influencia el ímpetu 

y la fuerza para sostener los valores y creencias que forman parte de la identidad 



CAPÍTULO VI: DISCUSIÓN 

 

247 

profesional, desde el sentido ético transmiten el valor social de la docencia, además 

de crear la avidez por el desarrollo profesional; crean la necesidad de aprender 

como una responsabilidad colectiva.  

Ahora bien, las líderes señalan haberse “reencantado con la profesión” a 

partir de su ingreso a la CPA, refiriéndose a la reconstrucción del vínculo emocional 

con la profesión, refocalizando su atención hacia los aspectos que tienen mayor 

valoración para ellas versus las problemáticas que deben enfrentar a diario. 

En Chile desde el año 2015 se instala como política de estado la Subsecretaría 

de Educación Parvularia, institución que tiene por finalidad apoyar en conjunto 

con el Ministerio de Educación al nivel, especialmente, su misión principal es 

diseñar y definir las políticas, estructuras y marcos regulatorios que permitan 

entregar una educación de calidad.  En esta línea la Subsecretaría de Educación 

Parvularia, ha generado una serie documentos orientadores para el nivel como la 

actualización de las Bases curriculares de la Educación Parvularia (2018); el Marco 

para la Buena Enseñanza (2019) y el Marco para la Buena Dirección y Liderazgo en 

Educación Parvularia (2021).  

Liderar los equipos de trabajo de acuerdo con el Marco para la Buena 

Dirección y Liderazgo en Educación Parvularia y desarrollar prácticas de liderazgo 

holístico refiere a considerar dentro de las responsabilidades del líder incluir al 

contexto interno y externo donde se favorecen las relaciones con las comunidades 

circundantes y los entornos colaborativos (Subsecretaría de Educación Parvularia, 

2021). 

El trabajo realizado en la CPA les permitió redefinir el perfil profesional y 

con ello adquirir mayores recursos personales vinculados a las habilidades intra e 

interpersonales. Desde lo ético las directoras revalorizaron los principios 

fundamentales de la Educación Parvularia como son el juego, la creatividad, el 

buen trato entre otros. Las habilidades intra e interpersonales según Vásquez 

Villanueva (2021) fortalecen el liderazgo al interior de una comunidad, de ahí que 

les permita a las líderes responder adecuadamente a los acontecimientos que 

surgen en el campo laboral. 

Es importante relevar que los procesos reflexivos permiten el desarrollo del 

liderazgo. Asimismo, el quehacer docente cuando se somete a una revisión 

analítica-reflexiva replantea no tan solo lo que se hace, sino que también se genera 
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una proyección futura de metas y objetivos colectivos. Cuando la reflexión se 

realiza en comunidad crea una cultura colectiva y también se responde a las 

necesidades de desarrollo profesional de los docentes (Herrera-Seda et al., 2021). 

Igualmente, Camargo y Moreno (2019) señalan que la reflexión respecto de los 

saberes profesionales que se presentan a través de la práctica pedagógica permite 

que los docentes localicen los conocimientos teóricos y en consecuencia 

transformen el quehacer docente. En relación con lo expuesto, las directoras 

señalan que los procesos reflexivos que se inician al interior de la CPA son una 

respuesta a la mecanización de la práctica pedagógica, así pues, la reflexión es una 

forma de gestionar estrategias y cambios que conduzcan a la calidad educativa. 

 

Otra de las habilidades interpersonales es la confianza desarrollada en la 

CPA y su relación con el liderazgo que utilizan las docentes en la tarea de guiar un 

centro educativo. En este contexto, Carrasco y Barraza (2020) caracterizan el 

liderazgo femenino describiendo las prácticas como recíprocas y sustentadas en un 

vínculo emocional. Además, confiar en el otro origina expectativas positivas 

respecto del desempeño profesional. Louis y Murphy en Carrasco y Barraza (2020) 

vinculan el liderazgo femenino con la existencia de prácticas que se orientan a 

cuidar al otro a partir de la confianza.  Las líderes señalan que percibir un mayor 

grado de confianza les permitió presentarse ante otros sin la necesidad de 

establecer estrategias de resguardo de su propia imagen profesional, así como 

validar la emocionalidad presente.  Comprender la emoción según Day (2018) 

permite a los docentes establecer mecanismos de regulación respecto de las 

expectativas a partir de la valoración que se atribuye a una determinada práctica. 

Finalmente, la confianza es percibida como un apoyo en el proceso de desarrollo 

profesional. 

Tradicionalmente el liderazgo es un campo que presenta una lógica 

androcéntrica ya que su desarrollo surge desde el mundo empresarial. En este 

contexto, las comunicaciones verticales son valoradas positivamente (Falabella et 

al., 2022). Sin embargo, en el nivel de Educación Parvularia el 99% de los 

profesionales son mujeres (Ovando y Falabella, 2021) así pues, se caracteriza por 

una marcada dedicación y protección hacia los equipos, familias y los párvulos, de 

ahí que tienda a reproducir las inequidades de género y los estereotipos como 

“cuidadora incondicional”. 
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El perfil profesional de las líderes también se caracteriza por presentar un 

marcado énfasis y disposición hacia el aprendizaje, las directoras durante su 

trayectoria docente constantemente se encuentran en la búsqueda de espacios de 

desarrollo profesional. Consideran que participar en la CPA les permitió fortalecer 

las herramientas profesionales y gestionar el aprendizaje de otras que no tenían. Es 

importante destacar que desde la institución se ofrecen alternativas de 

perfeccionamiento en diversos ámbitos, sin embargo, dos de las cinco participantes 

consideraron que estas opciones no responden a sus necesidades profesionales a 

excepción de la CPA. Las docentes señalan como requerimiento urgente incluir 

dentro de las alternativas de desarrollo profesional la gestión de las habilidades 

blandas. Para Hujala y Eskelinen (2018) las educadoras de párvulos utilizan el 

tiempo de la jornada laboral principalmente en el manejo de los recursos humanos 

y la gestión. Liderar el cambio conlleva cuidar el bienestar de los equipos, de ahí 

que estos requerimientos resulten relevantes para las docentes.  

La comunicación asertiva constituye un puente entre las prácticas de 

liderazgo implementadas y los equipos. Según Ugalde Villalobos y Canales García 

(2016) su importancia radica en que cuando existe interés entre sus miembros, se 

produce empatía y un aumento en los desempeños profesionales. También desde 

el rol del líder comunicarse asertivamente permite que exista una mayor 

comprensión respecto de las percepciones del otro, ya que la honestidad y la 

presentación de un punto de vista de manera clara y consistente transfiere a los 

equipos las ideas referentes a la innovación y la gestión del cambio esperado 

motivándolos. Continuando, las líderes expresan que la CPA les entregó nuevas 

estrategias para comunicarse con los equipos. Junto con esto facilitó los procesos 

de retroalimentación, reflexión y acompañamiento que en sintonía con la confianza 

desarrollada generaron mayor cercanía.  

Es importante destacar que la comunicación asertiva es un requisito 

ineludible en la instalación de nuevas prácticas y también para el buen 

funcionamiento de los centros educativos. La Educación Parvularia 

característicamente presenta un trabajo que se inicia desde la vinculación con el 

otro, de ahí que la comunicación asertiva pueda relacionarse con el liderazgo para 

el cuidado y las políticas con enfoque de derecho como el buen trato. Desde una 

perspectiva relacional cuando las personas establecen una comunicación 
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respetuosa existe una bidireccionalidad en el cuidado, razón por la cual reporta 

beneficios a ambas personas. (Carrasco y Barraza, 2020). 

En Chile el Marco para la buena dirección y liderazgo en Educación 

Parvularia (2021) vincula un buen liderazgo con el desarrollo de las habilidades 

intra e interpersonales, destacando la transversalidad en su impacto dentro de las 

organizaciones y en el sistema de creencias y valores que van construyendo los 

docentes en su trayectoria profesional y que se encuentran presentes en su 

identidad profesional. Las políticas educativas en Chile durante la última década 

han enfatizado en sus orientaciones y lineamientos el enfoque de derechos como 

un aspecto prioritario en el ejercicio docente y en los procesos de aprendizaje de los 

niños y niñas.  La construcción del concepto de infancia considera a los niños como 

actores y protagonistas de los procesos educativos, así pues, las docentes estiman 

que las prácticas deben sustentarse en la convención de los derechos de los niños y 

las niñas resguardando de esta manera su integralidad.  

Igualmente, el buen trato debe expresarse en los equipos y sus relaciones. Un 

liderazgo positivo reconoce expresamente el desarrollo de prácticas respetuosas 

como una de sus responsabilidades. Una forma de accionar el buen trato es por 

medio del reconocimiento hacia los equipos. Desde el ámbito de la gestión 

curricular el proyecto educativo y los planes de mejoramiento educativo deben 

considerar expresamente la incorporación de este lineamiento en el trabajo 

pedagógico. Según las Bases Curriculares de la Educación Parvularia (2018) una 

práctica pedagógica se sustenta en el enfoque de derechos cuando “se reafirma una 

visión del niño y la niña, en especial de los más pequeños, como sujetos activos de 

su educación, superando posturas que les atribuyen un rol pasivo y reactivo” 

(p.21). 

Otra de las prácticas de liderazgo reconocidas como importantes en el nivel 

de Educación Parvularia refiere a la visión estratégica. Quienes lideran deben tener 

la habilidad de proyectar más allá del momento la misión del centro educativo. 

Para esto se requiere un exhaustivo conocimiento de la multiplicidad de contextos 

y realidades presentes. Junto con ello, debe considerar vincular su rol como docente 

formador con las necesidades del país en el ámbito educativo, transfiriéndolas a los 

equipos certeramente y motivándolos a asumir nuevos desafíos. La visión 

estratégica se define por la capacidad del líder para convocar a otros (Subsecretaría 

de Educación Parvularia, 2021), no obstante, comprender las necesidades desde lo 
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político, social, cultural, económico entre otros aspectos, implica para las docentes 

actualizar constantemente el capital profesional, de ahí que la CPA sea percibida 

como una alternativa respecto de los deberes inherentes a la profesión. 

Otro aspecto que se vio favorecido en la CPA es el desarrollo de las 

habilidades intrapersonales. Las directoras plantean que adquirieron mayor 

conciencia respecto de aspectos y/o conocimientos que no tienen o se encuentran 

parcialmente desarrollados, y en consecuencia, necesitan aprender. Sangra et al., 

2018 plantean que cuando los docentes son “conscientes de la necesidad de 

aprendizaje hace que éste sea más eficaz y rápido mientras que si la persona no es 

consciente de esa necesidad del aprendizaje tiende a ignorarse, rechazarse o no se 

asimila de forma significativa” (p.44). 

 Conocer la propia trayectoria implica acercarse a las brechas y fortalezas que 

forman parte de la imagen de sí mismos profesionalmente. Los significados 

atribuidos son parte de la autoeficacia profesional. En sintonía, las docentes 

describen a la CPA como un espacio que propicia una proyección positiva de sí 

mismas en el rol docente, de ahí que se vincule con la confianza y los procesos 

reflexivos que se gestan colectivamente. Así pues, el docente líder transfiere a los 

equipos la confianza necesaria para emprender nuevos caminos. Por otra parte, 

cuando la percepción de autoeficacia profesional es elevada, los resultados 

alcanzados también aumentan. La autoeficacia se desarrolla según Covarrubias 

Apablaza y Mendoza Lira (2013) se desarrolla a través de cuatro ámbitos: en 

primera instancia las experiencias de dominio que se alcanzan a través del ejercicio 

profesional; lo segundo son las experiencias vicarias que se ven durante este 

estudio en el periodo de inserción laboral de la trayectoria profesional, así como 

dentro de los procesos de acompañamiento realizados, la persuasión social es el 

tercer punto que se evidencia en las conversaciones dentro de la CPA, el liderazgo 

que se ejerce y  como cuarto y último aspecto las experiencias afectivas, que pueden 

encontrarse presentes en el proceso de consolidación profesional, en la CPA a 

través de la percepción de protección y seguridad profesional que otorga a las 

directoras el trabajo dentro de esta colectividad y que inclusive en pandemia les 

permitió acompañarse ante la incertidumbre presente. 

El empoderamiento profesional fue también reconocido por las líderes como 

un aspecto afianzado. Afirman que su desarrollo fue paulatino y surgió desde el 

ejercicio profesional, se consolidó en la CPA por medio de un cambio en la 
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percepción de autoeficacia y la confianza relacional. Las investigaciones lo destacan 

como uno de los ámbitos favorecidos por las CPA. Muñoz Martinez y Garay Garay 

(2015) afirman que el aumento en la capacidad de decidir se debe a que los docentes 

se atreven a generar críticas a la práctica por intermedio de los procesos de 

retroalimentación, discusión y entrega de apoyos que les entrega protagonismo 

dentro del rol docente.  Para Bolívar (2014) los buenos líderes se caracterizan por 

desarrollar habilidades y capital profesional en los equipos. En este contexto, el 

empoderamiento se produce cuando existe un desarrollo profesional efectivo que 

permite la resolución de problemas, y un avance paulatino en los docentes, los 

alumnos y en los centros educativos como organizaciones. Empoderarse 

profesionalmente, permite potenciar la capacidad transformadora desde el plano 

individual, así como colectivamente, de ahí que su impacto trascienda a la 

confianza, la autoestima, mejore las habilidades para relacionarse con otros. 

Paralelamente, se evidencia en las directoras un fuerte compromiso y ética 

profesional a partir de la reflexión de los fundamentos y principios pedagógicos 

discutidos en la CPA. La relevancia del juego, la visualización de la infancia como 

un periodo crítico conllevó el desarrollo y la posterior transferencia de una fuerte 

responsabilización de su actuar docente en función de los niños y las niñas.  Lo 

anterior, consideró repensar el cómo se desarrollaban las prácticas y desafiarse 

profesionalmente a trabajar a través de propuestas pedagógicas e incursionar en la 

instalación de mejores condiciones para el aprendizaje. El marco para la buena 

dirección y liderazgo en Educación Parvularia (2021) considera que los líderes 

transfieren a los equipos la necesidad de resguardar el sentido y significado de la 

profesión, de ahí que la capacidad de relacionar el ejercicio profesional con la 

didáctica utilizada sea relevante, así como también, la incidencia de las creencias 

en los procesos de interacción y co-construcción entre los docentes y las 

instituciones. 

Los dos últimos aspectos planteados por las educadoras como aprendizajes 

adquiridos al interior de las CPA son las estrategias de afrontamiento y la 

responsabilidad del cambio social. 

 En relación con el primer punto las docentes explicitan que la forma en que 

se resolvían las dificultades sufrió cambios sustanciales tras la participación en la 

CPA. Según Ibarra Aguirre et al., (2014) los contextos profesionales y sus 

particularidades presentan el desafío a los docentes de gestionar herramientas que 
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les permitan hacer frente a las experiencias estresantes que surgen en la interacción 

del entorno con las personas. Tradicionalmente la forma en que las líderes resolvían 

las dificultades fue la confrontación, así pues, los malos entendidos eran una 

problemática permanente dentro de los equipos.  

Para Krichesky y Murillo (2011) las CPA son un espacio que permite dar 

respuesta a esta necesidad, ya que los aprendizajes construidos conjuntamente 

instalan una cultura de preocupación por el bienestar de otros como un valor 

colectivo, de ahí que el cuidado hacia sí mismo y sus pares no tan solo impacte los 

espacios profesionales, sino que también sea transferido a los personales. 

Es destacable considerar que en los discursos de las líderes, el desarrollo de 

habilidades emocionales y la construcción de un mayor repertorio de estrategias 

de afrontamiento aportó dentro de los centros educativos al bienestar en el equipo, 

puesto que el aprendizaje de estrategias de afrontamiento centradas en la entrega 

de apoyos profesionales y sociales por parte de sus pares les permitió ofrecer 

mayores posibilidades de entablar espacios de conversación y resolución a partir 

de la empatía  y la creación conjunta de posibles acuerdos. 

En cuanto a la responsabilidad por el cambio social, último aspecto tratado 

en esta discusión refiere a la constante preocupación de las líderes por el sistema 

educativo, el exitismo, la inclusión y la justicia social.  Permanentemente en la CPA 

se discutieron las creencias respecto de la función de la escuela como institución 

social y del docente como gestor del cambio. Las participantes plantean que los 

procesos formativos en la docencia no incluyen el debate de las ideologías y 

sistemas educativos. La revisión e interpelación de las propias concepciones desde 

una perspectiva crítica estableció el desafío colectivo de trabajar en la construcción 

de una cultura en el Jardín Infantil centrada en avanzar hacia el desarrollo de una 

sociedad más justa ecuánime, especialmente cuando las familias que forman parte 

de los centros educativos pertenecen al estrato social de mayor vulnerabilidad y 

con ello, las posibilidades de participación y desarrollo son menores a otros 

estratos. 

Paz Maldonado (2019) señala que la justicia social considera la igualdad de 

acceso y distribución de recursos y capital humano en todos los miembros de una 

sociedad a partir de interacciones que se sostienen en un genuino reconocimiento 

a las personas como iguales y con las mismas posibilidades de participar en la toma 

de decisiones personales o sociales. En Chile, la segregación y desigualdad son 
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problemáticas reconocidas internacionalmente, que además se evidencian con 

fuerte claridad en el sistema educativo. Según Silva Peña (2017) son los docentes 

quienes tienen la responsabilidad de “interpretar y entender el rol transformativo 

de lo que implica la profesión; y con ello desarrollar prácticas con la intención de 

generar el cambio educativo” (p.3). 
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VII. CONCLUSIONES 

En relación al objetivo general comprender cómo la participación en las 

comunidades profesionales de aprendizaje aporta a la construcción de la identidad 

profesional docente y las prácticas de liderazgo de educadoras de párvulos de 

instituciones educativas de la región Metropolitana y de Valparaíso en Chile es 

posible sostener que desde el ámbito social el sistema educativo Chileno ha 

comenzado un proceso de cambio y promoción de la Educación Parvularia como 

nivel, la instalación de una mirada educativa resulta ser un desafío a mediano 

plazo; este debería ser abordado en forma paralela a la conformación de un sistema 

integrado que considere tanto el ámbito público como privado. Otro aspecto 

importante, es que desde la política pública los esfuerzos se han centralizado 

principalmente en la carrera docente y la definición de tareas y roles.  Para ello, se 

han generado marcos regulatorios por primera vez a nivel nacional para las líderes; 

esto, sin duda, reafirma la validación del Estado hacia este nivel como trascendente 

en el sistema educativo, lo cual es un requisito esencial en el fortalecimiento del 

cambio, que sin duda impacta los procesos identitarios. 

Otro ámbito que se ha fortalecido refiere a generar espacios de desarrollo 

profesional docente, sin embargo, pensando principalmente en las diferencias de 

acceso a la formación continua, es que debería considerarse como un eje prioritario 

en el fortalecimiento del nivel, con una mirada inclusiva; es decir, que todas y todos 

los profesionales puedan acceder a ellos de acuerdo con sus necesidades y 

trayectorias profesionales. 

La transformación de la identidad es un proceso paulatino, interprofesional 

e introspectivo para cada una de las participantes. Cada cambio realizado gatilla 

otros, pero también es un proceso de aceptación respecto de aspectos que son 

determinados externamente, por ejemplo, los lineamientos institucionales y 

consecuentemente, su reestructuración, no depende en gran medida de las 

docentes. Entonces, ajustar las expectativas es una de las acciones que permitiría 

reducir la frustración y el agotamiento que surge desde el choque entre lo esperado 

y lo alcanzado, problemática que es recurrente en la docencia. 
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Las trayectorias en las educadoras de párvulos son distintas y varían de 

acuerdo a los años de ejercicio profesional. Durante los periodos de inserción 

laboral consideran un rol docente que presenta características maternales marcadas 

por el asistencialismo, y una mirada de la infancia como un estado incompleto. La 

creencia es que la función del docente de educación inicial es entregar a los niños 

pautas esquematizadas, reproductoras de acciones, que posteriormente 

contribuirán a su inserción social.  

 

Sin embargo, durante el proceso de desarrollo profesional institucional la 

identidad profesional se vincula mayoritariamente con un rol docente, 

reproductivo de las dinámicas institucionales; en este sentido existe muy poca 

reflexión respecto de ¿Quién soy? ¿Dónde Actúo? ¿Qué hago? ¿Cómo me 

visualizo? así como también existieron muy pocas posibilidades de acceso a 

espacios de desarrollo profesional. El aprendizaje de las prácticas de liderazgo se 

realiza por ensayo y error, y las relaciones en el equipo son gestionadas desde una 

posición que marca distancia y jerarquía, por ello no es de extrañarse que la 

centralización del trabajo docente y la falta de agencia se evidencie como un aspecto 

significativo de la identidad profesional. 

La participación en la CPA transforma el rol profesional y el sentido de sí 

mismo radicalmente, asumiendo desde entonces, una identidad profesional donde 

el rol docente es visualizado como aprendiz permanente, participe y ejecutora de 

prácticas para el cambio social y el reconocimiento profesional.  

Además, se caracteriza por un amplio desarrollo de habilidades 

interpersonales como la confianza profesional, la utilización de espacios de 

comunicación asertiva, prácticas de buen trato y valoración hacia el trabajo en 

equipo, junto con una visión estratégica. En el plano intrapersonal son 

profesionales que se destacan por una elevada percepción de autoeficacia, 

empoderamiento. Finalmente, en los valores y habilidades emocionales, las líderes 

entregan relevancia al desarrollo constante de estrategias de afrontamiento. Dentro 

de su discurso se explicita la relación profesional y responsabilidad con los 

procesos de cambios sociales, además de reforzar las prácticas orientadas a 

promover el compromiso profesional. 
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La CPA en este contexto, permite a las docentes no tan solo reflexionar 

respecto de su práctica pedagógica, sino que organiza su actuar considerando 

siempre al equipo como un bastión dentro de la labor educativa que desarrollan. 

Los aprendizajes profesionales entonces, se producen en primera instancia desde 

un espacio interpersonal hacia uno personal. La CPA ejerce un rol mediador entre 

ambos espacios desde el ámbito cognitivo, pero también el emocional.  

 

Respecto a los objetivos específicos de esta investigación vinculados a la 

identidad profesional docente: a) Conocer cuáles elementos de la práctica 

pedagógica han sido facilitadores u obstaculizadores para las educadoras de 

párvulos en la construcción de la Identidad profesional, en las comunidades 

profesionales de aprendizaje de instituciones educativas de la región metropolitana 

y de Valparaíso de Chile; e b) Identificar qué elementos de la práctica pedagógica 

contribuyen a la construcción de la identidad profesional de las educadoras de 

párvulos en las comunidades profesionales de aprendizaje de instituciones 

educativas de la región metropolitana y de Valparaíso de Chile, es posible sostener 

que son las tensiones el  actor principal en la construcción de los procesos 

identitarios dentro de la CPA. 

 Las tensiones pueden asumir tanto el rol de facilitador como de 

obstaculizador dependiendo de su naturaleza. La imagen social de la Educadora 

de párvulos interfiere negativamente en la construcción de un rol 

profesionalizante, ya que se caracteriza por la invisibilización y falta de valoración 

social, sin embargo, en la cultura institucional si bien existen obstaculizadores 

presentes también se relevan algunos facilitadores como los procesos de gestión del 

desarrollo profesional docente que se han implementado desde la institucionalidad 

como apoyo a la labor de las directoras; dentro de ellas la CPA. Finalmente, la 

comparación y búsqueda de congruencia entre las creencias personales y la imagen 

social de la Educadora de párvulos, la adhesión a la cultura institucional son 

interdependientes, de ahí que la relación entre ambos sea una tensión permanente 

que trasciende desde el plano social al personal y viceversa. 

 

Respecto de los objetivos específicos vinculados al liderazgo en  el nivel; a) 

Identificar qué elementos de la práctica pedagógica contribuyen a la construcción 
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de prácticas de liderazgo en las educadoras de párvulos en las comunidades 

profesionales de aprendizaje de instituciones educativas de la región metropolitana  

y de Valparaíso de Chile, y b) Conocer cuáles elementos de la práctica pedagógica 

han sido facilitadores u obstaculizadores para las educadoras de párvulos para el 

desarrollo de prácticas de liderazgo, en las comunidades profesionales de 

aprendizaje de instituciones educativas de la región metropolitana y de Valparaíso 

de Chile es posible señalar que la CPA representa un espacio protegido para las 

participantes, se destaca que el liderazgo en Chile es un tema que fue considerado 

como relevante en la dirección de los centros educativos solo durante los últimos 

años. Si nos situamos desde la Educación Parvularia, esta temática no estuvo en 

discusión desde el ámbito de las políticas públicas hasta hace poco, de ahí que la 

preparación de las líderes represente un foco a desarrollar en los próximos años.  

Una situación que da cuenta de esta necesidad es que la mayoría de las 

docentes que asume cargos directivos en el nivel lo hace desde un ofrecimiento 

externo; es decir, no es un desafío que surja desde la motivación intrínseca, de ahí 

que vale la pena cuestionarse, ¿Por qué las docentes no visualizan la carrera 

directiva como una opción dentro de su trayectoria profesional? La ausencia de 

proyecciones futuras en las directoras puede asociarse a la exclusión que 

tradicionalmente tuvo lugar en el sistema educativo, como por ejemplo la carrera 

docente, donde la incorporación del nivel fue forzada por las profesionales a través 

de las movilizaciones y demandas públicas del gremio. 

Una forma de abordar la falta de preparación en el rol directivo es a través de 

iniciativas como las CPA, vale la pena destacar, que el trabajo en comunidad se 

desarrolla transversalmente, puesto que las relaciones son sustentadas a través de 

prácticas de acompañamiento, protección y cuidado profesional, es decir, incluyen 

el ámbito emocional.  Las tareas del líder consideran la implementación de procesos 

de retroalimentación en un marco de cuidado y respeto a la integridad de todos sus 

participantes, es por ello que la experiencia práctica dentro de la CPA en este rol 

aporta también en los centros educativos, puesto que es transferida a los equipos 

por medio de los procesos de acompañamiento. Junto con ello, facilita el desarrollo 

de habilidades blandas como por ejemplo la comunicación asertiva y la confianza 

profesional.  

La transferencia de aprendizajes presenta una lógica integrada y sistémica ya 

que cambia las prácticas dentro y fuera del aula y con ello indirectamente influye 
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en los aprendizajes que desarrollan los niños y niñas. Es importante destacar que 

el liderazgo es uno de los factores claves en la mejora educativa, sin embargo, este 

objetivo no se cumple si el avance y el desarrollo no contempla a todo el equipo.  

Reconocer a los centros educativos como organizaciones que aprenden, implica 

asumir que el desarrollo profesional es un estado continuo, donde se enseña, pero 

también se aprende constantemente. 

 

Los procesos de enseñanza y aprendizaje planteados dentro de la CPA se 

caracterizan por su diversificación, no tan solo para los niños y las niñas, sino que 

también para los adultos. Por ende, son situados y dan cuenta de una clara 

intencionalidad pedagógica; es por ello, que cuando son transferidos mejoran las 

condiciones y el funcionamiento de los centros educativos. 
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VIII. LIMITACIONES Y FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 

Los alcances y limitaciones de esta investigación se presentan en los 

siguientes ámbitos: 

Un primer aspecto se refiere a las particularidades presentes en las 

comunidades.  El contexto en que se situó esta investigación es único ya que 

conjuga la participación dentro de un proceso formativo, la conformación de la 

comunidad y su historia personal e institucional, de ahí que sus resultados y 

hallazgos no puedan ser generalizados a otros contextos educativos. 

 Un segundo aspecto corresponde al carácter transversal de este estudio. Pese 

a que es presentado desde una mirada retrospectiva, da cuenta de un momento 

particular en las trayectorias identitarias de las docentes, sabemos fehacientemente 

que las significaciones cambian, de ahí que una mirada longitudinal sea 

trascendental en el reconocimiento de las tensiones y la modificación de las 

significaciones presentes en la identidad profesional. Junto con ello, las trayectorias 

profesionales y experiencias asociadas a la participación en la CPA presentadas en 

esta investigación son solo representativas de una institución en particular dentro 

del contexto nacional. En este sentido abordar los procesos identitarios en otras 

instituciones con características distintas permitiría comprender la diversidad de 

experiencias, identificar aspectos que son comunes en las profesionales y otros que 

se diferencian tangencialmente producto de su dependencia administrativa, sobre 

todo cuando existe un amplio reconocimiento a la diversidad existente en Chile en 

el nivel tanto en los procesos de formación profesional, así como también de los 

centros educativos. 

Con relación a las comunidades profesionales, es importante destacar, que 

experiencias como la investigada constituye un acercamiento en los procesos de 

profesionalización docente: la profundización e identificación de las necesidades 

del sector, permitirá comprenderlas y abordarlas sobre todo desde las políticas 

educativas. Asimismo, realizar investigaciones en las distintas regiones, también 

posibilitará establecer diferencias y con ello un abordaje por ejemplo desde la teoría 
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de la complejidad, sobre todo en territorios rurales, donde el acceso a espacios de 

perfeccionamiento resulta todo un desafío para las docentes. 

Los hallazgos de esta investigación muestran que las características de los 

diferentes momentos profesionales por los que transita la educadora en la 

construcción del sentido respecto a ¿Quién soy? ¿En qué contexto me desenvuelvo? 

¿Cuál es mi función?, varían de acuerdo con la filiación institucional, los años de 

experiencia profesional, las dinámicas relacionales que se establecen en los centros 

educativos y los contextos territoriales. Desde el liderazgo, los resultados presentan 

la misma lógica evolutiva, así pues, la gestión del cambio en las prácticas de 

liderazgo utilizadas por las docentes avanza en forma paralela a la construcción del 

capital profesional. En virtud de ello, considerar el abordaje de estos procesos y sus 

relaciones puede constituirse en un nuevo nicho investigativo. 

Poco se sabe respecto de los procesos de desarrollo profesional docente en las 

Educadoras de párvulos. La constante invisibilización, falta de comprensión y 

reconocimiento se evidencia en la escasa investigación realizada. Hacer 

investigación en Educación Parvularia constituye siempre un desafío ya que 

debido a sus particularidades plantea la necesidad de desarrollar enfoques 

intersectoriales que en complementariedad permitan una mayor comprensión 

respecto de su funcionamiento y sus dinámicas profesionales. 
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X. ANEXOS 

ANEXO 1 - Consentimiento informado. 

 

Universidad Católica de Murcia. 

Programa de Doctorado en Ciencias Sociales 

Tesis de doctorado “La transformación de la identidad profesional docente y 

el liderazgo en comunidades profesionales de aprendizaje en educadoras de 

párvulos de la región Metropolitana y Valparaíso en Chile”. 
Investigadora responsable: Carola Zañartu Canihuante 

Profesores guías: 

Dr. D. Juan José González Ortiz 

Dr. D. Paula Guerra Zamora 

 

CONSENTIMIENTO INFORMADO 

Se me ha invitado a participar en el proyecto de tesis de doctorado titulada 

“La transformación de la identidad profesional docente y el liderazgo en 

comunidades profesionales de aprendizaje en educadoras de párvulos de la región 

Metropolitana y Valparaíso en Chile”, de la estudiante Carola Zañartu Canihuante- 

Universidad Católica de Murcia.  

La siguiente investigación tiene por objetivo comprender cómo la 

participación en las comunidades profesionales de aprendizaje aporta a la 

transformación de la identidad profesional docente, la práctica pedagógica y la 

expresión de estilos de liderazgo de educadoras de párvulos de instituciones de la 

región Metropolitana y de Valparaíso de Chile. 

La participación en el siguiente estudio consiste en: 1) tres entrevistas 

narrativas con duración aproximada de 90 minutos; 2) participación en un focus 

group con duración aproximada de 45 minutos; 3) observaciones no participantes 

en las reuniones de Comunidad Profesional de Aprendizaje (CPA).  Aspectos 

importantes a considerar:  
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Mi participación no implica ningún riesgo o efecto negativo identificable. 

Tendré la oportunidad de retirarme de él en cualquier momento, sin ser obligada a 

dar razones y sin que ello me perjudique. 

La información sobre mi identidad no es anónima para el investigador, pero 

sí es confidencial. Aunque mi nombre real sea conocido para el investigador, mi 

nombre será reemplazado por un seudónimo al momento de presentar los 

resultados del estudio.  

Las entrevistas narrativas y el focus group serán realizadas por la 

investigadora y grabadas en un dispositivo de audio y video en modalidad on-line 

dada la emergencia sanitaria. Las observaciones dentro de la CPA serán grabadas 

por un dispositivo de audio y video. Estos serán transcritos a formato Word y 

resguardados en un sistema de almacenamiento con acceso restringido. 

La información recolectada será utilizada exclusivamente para fines 

académicos. Los resultados de la investigación podrán ser publicados, pero mis 

datos personales nunca serán declarados. 

El uso de los datos obtenidos según lo indicado en el párrafo siguiente: 

En cumplimiento del Reglamento (UE) 2016/679 del Parlamento Europeo y 

del Consejo, de 27 de abril de 2016 y Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y Garantía de los Derechos Digitales, le 

comunicamos que la información que ha facilitado y la obtenida como 

consecuencia de las exploraciones a las que se va a someter pasará a formar parte 

del fichero automatizado INVESOCIAL, cuyo titular es la FUNDACIÓN 

UNIVERSITARIA SAN ANTONIO, con la finalidad de INVESTIGACIÓN Y 

DOCENCIA EN LAS ÁREAS DE CONOCIMIENTO CIENCIAS SOCIALES, 

JURÍDICAS, DE LA EMPRESA Y DE LA COMUNICACIÓN. Tiene derecho a 

acceder a esta información y cancelarla o rectificarla, dirigiéndose al domicilio de 

la entidad, en Avda. de los Jerónimos de Guadalupe 30107 (Murcia). Esta entidad 

le garantiza la adopción de las medidas oportunas para asegurar el tratamiento 

confidencial de dichos datos. 

Puedo solicitar un informe escrito que resuma los resultados del estudio o 

asistir a la defensa final de tesis por parte de la investigadora.  
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La participación en el estudio no implica beneficios monetarios. Sin embargo, 

sí comprende un beneficio para otras personas, para las instituciones de educación 

y para el estado de arte actual sobre el tema investigado. 

El proyecto ha sido revisado por el Comité de Ética del Departamento de 

Ciencias Sociales. 

 

ACTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO 

 

Hoy ___________________Yo,___________________________________ con 

Rut _____________________ y con domicilio en______________________, Comuna 

de_________________________, habiendo sido informada, manifiesto aceptar y 

participar voluntariamente en el proyecto de investigación “La transformación de 

la identidad profesional docente y el liderazgo en comunidades profesionales de 

aprendizaje en educadoras de párvulos de la región metropolitana, Chile”, 

desarrollado por la estudiante Carola Zañartu Canihuante del programa de 

Doctorado en Ciencias Sociales de la Universidad Católica de Murcia, periodo 2017 

al 2021. Cualquier pregunta será resuelta por la estudiante. Teléfono: 

(+56)994121969. 

                                                                                  

…..…........................................................                          …............................................... 

Firma investigadora                                                      Firma de la 

participante 

Rut:       Rut:  
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ANEXO 2 - Instrumento  Focus Group. 

Temas Preguntas 

Tensiones identitarias 

asociadas al análisis y 

reflexión sobre la 

práctica pedagógica 

¿Cuáles han sido los principales incidentes críticos 

que han experimentado dentro de su aula de 

clase? 

 

Participación en la CPA ¿Cuáles han sido los principales incidentes críticos 

que han experimentado dentro de la CPA? 

¿Qué caracteriza dentro de la CPA el análisis y 

reflexión de la práctica pedagógica? 

¿En qué aspectos cree que usted le aporta a la 

CPA? 

¿Quién considera que es el líder de la CPA y por 

qué? 

 

 

ANEXO 3 - Principios profesionales, habilidades inter e intrapersonales de 

las Educadoras de Párvulos.  

Principios profesionales 

Compromiso con 

la Educación 

Parvularia 

Las decisiones de los directivos reflejan un compromiso 

permanente con los principios pedagógicos de la 

Educación Parvularia, asegurando su concreción en la 

comunidad educativa. A través de sus actuaciones, los 

directivos resguardan los elementos esenciales y 

características de la primera infancia, de tal forma que 

contribuyen a concebir, organizar, implementar y evaluar 

la práctica pedagógica, en torno a una visión común sobre 

cómo y para qué aprenden los párvulos en esta etapa. 
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Buen trato y 

Bienestar 

Consideran en sus decisiones y acciones, el bienestar 

integral y buen trato de los equipos, las familias y los 

párvulos. El buen trato asegura que los adultos que se 

vinculan con los niños y niñas brinden cuidado, respeto y 

protección en función de sus particularidades, intereses y 

necesidades. 

Equidad Orientan sus decisiones y acciones resguardando un trato 

equitativo en todos los aspectos de su trabajo, con especial 

cuidado en la identificación y reducción de las posibles 

barreras para el desarrollo, bienestar integral y 

aprendizaje efectivo de niños y niñas. 

Singularidad Guían sus acciones considerando la particularidad de cada 

niño y niña, independientemente de la etapa de vida y 

nivel de desarrollo en que se encuentre. Lo entienden 

como un ser único con características, necesidades, 

intereses y fortalezas que se deben conocer, respetar y 

considerar efectivamente, para hacerlo protagonista de sus 

aprendizajes. 

Inclusión y no 

discriminación 

Guían su actuar por el respeto a la diversidad social, de 

género, cultural, lingüística y religiosa de todos los 

párvulos, y sus familias, asegurando medidas de 

protección, respeto y derecho a la educación por sobre 

cualquier diferencia, evitando toda forma de 

discriminación. 

Ética e integridad 

profesional 

Orientan sus decisiones y acciones dentro de un marco de 

valores compartidos y aceptados por la comunidad 

educativa, donde el principal valor es el niño y niña como 

sujeto de derechos. Demuestran integridad, honestidad, 

probidad y sapiencia al examinar críticamente sus 
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actitudes y creencias personales y profesionales, a fin de 

resguardar y mejorar permanentemente su práctica como 

líder en el ámbito educativo y en su interacción con los 

miembros de la comunidad 

Habilidades intrapersonales 

Aprendizaje 

permanente 

Reflexionan y analizan críticamente su propia experiencia 

como líderes y la del equipo, a través de la evaluación de 

sus acciones con el fin de aprender e innovar. Para esto, 

cada integrante se considera y tiene disposición a ser un 

aprendiz permanente de su propia gestión 

Creatividad Analizan situaciones y desafíos desde nuevas 

perspectivas. En lugar de mirar un problema desde un 

ángulo, exploran nuevas ideas y soluciones colaborativas 

que crean un resultado beneficioso para todos. 

Resiliencia Se reponen y siguen adelante ante las dificultades o bajos 

resultados, manteniendo altas expectativas de logro con 

respecto a los párvulos y otros integrantes de la 

comunidad educativa, y con respecto a su propia gestión. 

Autocuidado Incorporan en su rutina momentos para lograr espacios 

que signifiquen un descanso y distracción, que permitan 

equilibrar la presión asociada a la gestión de un 

establecimiento educativo. Para esto tienen la habilidad de 

equilibrar el trabajo con el bienestar personal. 

Sentido de 

autoeficacia 

Creen en las capacidades personales para organizar y 

emprender las acciones requeridas para alcanzar los 

objetivos esperados. Esto tiene una gran influencia en la 

eficacia de la organización, lo que incluye, sin perder 
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sentido de realidad, mantener altas expectativas en los 

equipos y crear una mentalidad positiva de crecimiento. 

Habilidades interpersonales 

Visión estratégica Demuestran capacidad para convocar y guiar a la 

comunidad a pensar creativamente el futuro, analizando 

contextos emergentes y tendencias en el ámbito educativo, 

social, político, económico, cultural y medioambiental, 

para determinar sus implicancias en la educación del 

nivel. 

Confianza 

relacional 

Implementan acciones que demuestran honestidad, 

apertura, benevolencia y capacidad profesional, 

fortaleciendo la confianza relacional con la comunidad, lo 

que posibilita y crea condiciones para lograr colaboración 

entre sus miembros y una mayor disposición a innovar y a 

aprender de forma continua. 

Empatía Comprenden la perspectiva de los demás y asumen una 

intencionalidad positiva en sus acciones y sentimientos 

que se perciben en los actos y mensajes de niños, niñas y 

familias. La empatía genera una cultura de la recepción, 

incluye la acción de estar dispuesto a apoyar, colaborar y 

solidarizar 

Adaptabilidad Realizan ajustes oportunamente junto a su equipo, 

respondiendo a cambios que ocurren en las rutinas o 

situaciones de su entorno inmediato, demostrando 

flexibilidad y capacidad de adaptación a situaciones 

emergentes o disruptivas. Los líderes utilizan la reflexión 

y la autoconciencia y responden rápidamente a las 

necesidades que emergen en los demás. 
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Iniciativa y 

proactividad 

Muestran disposición activa para establecer o sumarse a 

agendas colectivas que promueven el logro de objetivos 

comunes en torno al bienestar, desarrollo e interés 

superior de los párvulos y de las necesidades de la propia 

comunidad y sus miembros. 

Colaboración y 

trabajo en equipo 

Convocan y articulan a las educadoras y técnicos del 

establecimiento educativo, transformándolos en equipos 

de trabajo con una misión, objetivos y metas comunes. 

Para lograr una eficacia colectiva, trabajan 

colaborativamente estableciendo relaciones que permiten 

el intercambio de experiencias. 

Comunicación y 

escucha con 

respeto 

Comunican de manera comprensiva, transparente y 

oportuna, lo cual constituye un elemento fundamental 

para generar espacios de conversación, escucha activa, en 

ambientes de respeto, reflexionando sobre lo que otros 

miembros de la comunidad dicen. 

Mediación y 

resolución de 

conflictos 

Demuestran capacidad de afrontar y no evadir situaciones 

complejas que pueden ser fuentes de conflictos. Para esto, 

generan espacios que promueven el diálogo, intentando 

comprender su origen, probando alternativas de solución 

y/o mediación en conjunto con los interesados. 

Conocimientos sobre política y normativas fundamentales del nivel inicial 

Acuerdos y 

políticas 

·    Convención de los Derechos del Niño 

·       Política Nacional de Niñez y Adolescencia 2015 - 2025 
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Legislación ·    Ley General de Educación (Ley N°20.370) 

·    Ley de Inclusión Escolar (Ley N°20.845) 

·    Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad 

de la Educación Parvularia, Básica y Media y su 

Fiscalización (Ley N° 20.529) 

·       Sistema de Desarrollo Profesional Docente en 

Educación Parvularia (Ley N° 20.903) 

Normativa 

ministerial y otros 

organismos 

oficiales 

·    Bases Curriculares de la Educación Parvularia 

(BCEP) Marco para la Buena Enseñanza de Educación 

Parvularia (MBE EP) 

·    Estándares Indicativos de Desempeño para los 

establecimientos que imparten Educación Parvularia y sus 

sostenedores (EID EP) 

·    Orientaciones técnico-pedagógicas para el nivel de 

la Educación Parvularia 

·    Requisitos de adquisición, mantención y pérdida 

del reconocimiento oficial del Estado a los 

Establecimientos educacionales de Educación Parvularia, 

Básica y Media. (Decreto 315/2010) Criterios y 

orientaciones de adecuación curricular para estudiantes 

con necesidades educativas especiales de Educación 

Parvularia y básica (Decreto N°83/2015) 

·    Sistema de acreditación de la calidad de los 

establecimientos de Educación Parvularia subvencionados 

o que reciben aportes regulares del Estado. (Decreto 

N°84/2020) 

·    DFL 2: Texto refundido, coordinado y 

sistematizado del Decreto con Fuerza de Ley N°2 de 1996, 
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sobre subvención del Estado a Establecimientos 

Educacionales. 

·    Principios y definiciones técnicas para la 

elaboración de una estrategia de transición educativa para 

los niveles de Educación Parvularia y primer año de 

Educación Básica (Decreto N°373) 

·       Circulares de la Superintendencia de Educación, 

Protocolos oficiales (alimentación, seguridad, limpieza, 

desinfección, reglamento interno, entre otros) 

Programa nacional 

de protección a la 

Infancia 

Sistema de Protección Social Chile Crece Contigo. 

Conocimientos sobre mejora y liderazgo educativo 

Inclusión y 

equidad 

Deben estar interiorizadas de los conceptos centrales del 

debate acerca de inclusión y equidad educativa ya que son 

transversales en la implementación del currículum. El 

principio central es conocer los fundamentos y estrategias 

que aseguran que todos los niños y niñas tengan acceso a 

un proceso educativo que responda a sus características, 

intereses, necesidades, habilidades y actitudes, y que 

puedan desarrollar una trayectoria educativa exitosa, 

independientemente de sus diversos antecedentes o 

habilidades, minimizando las barreras que limitan su 

aprendizaje y participación. 
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Calidad Deben tener conocimientos sobre las distintas acepciones 

del concepto de calidad desarrolladas en el nivel. Desde 

una perspectiva integral, el concepto se incorpora a la 

totalidad de los procesos que se desarrollan en el 

establecimiento educativo y se explican en tres 

documentos fundamentales del nivel: Bases Curriculares 

de Educación Parvularia, Marco para la Buena Enseñanza 

de Educación Parvularia y los Estándares Indicativos de 

Desempeño para los centros que imparten Educación 

Parvularia y sus sostenedores 

Mejora continua y 

cambio educativo 

Deben conocer cuáles son las condiciones organizacionales 

que permiten iniciar y mantener estrategias de cambio, 

mejora e innovación en los centros educativos, 

distinguiendo los aspectos que las facilitan o dificultan y 

los métodos de autoevaluación, planificación, monitoreo, 

evaluación, análisis de datos y toma de decisiones a partir 

de la información disponible. 

Liderazgo Deben conocer las definiciones, evolución y tipos de 

liderazgo educativo. Esto permite a los equipos directivos 

comprender su importancia e impacto en el desarrollo de 

una visión común para el logro de los objetivos 

estratégicos del establecimiento, reconociendo su 

influencia en la implementación de procesos, mejora de 

prácticas y generación de confianza en las relaciones de la 

comunidad educativa. 

Planificación 

institucional 

Tienen conocimiento conceptual y de uso de herramientas 

para desarrollar Planes de Mejora (PME), ajustar y corregir 

la planificación tanto a nivel de aspectos institucionales 

como pedagógicos, de largo, mediano y corto plazo. 



CAROLA ZAÑARTU CANIHUANTE 

 

328 

Gestión 

Pedagógica 

Requieren conocer y comprender las políticas, 

procedimientos y prácticas de organización, preparación, 

implementación y evaluación de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, considerando las necesidades de 

todos los niños y niñas mediante acciones concretas, con el 

fin último de que éstos logren los objetivos de aprendizaje 

y se desarrollen en concordancia con sus potencialidades, 

de manera integral y en bienestar 

Evaluación Conocen los conceptos, modalidades y la práctica de 

evaluar sistemáticamente la evolución de un niño o niña 

en múltiples dominios del desarrollo. Conocen las 

herramientas de detección y evaluación, y las formas de 

interpretar correctamente los resultados, de acuerdo con la 

condición de base de cada párvulo. 

Desarrollo 

profesional 

Tienen conocimientos fundamentales sobre desarrollo 

profesional, formación en servicio y distinguen los 

principios del aprendizaje de adultos, en particular, que lo 

que se aprende sea aplicable para su trabajo; que las 

estrategias de aprendizaje fomenten la autonomía 

profesional y que se valore la experiencia y se den 

muestras de reconocimiento y motivación por un trabajo 

bien realizado y en forma consensuada. 

Gestión de 

proyectos 

Tienen conocimiento conceptual y técnico de diseño e 

implementación de proyectos, identificando los hitos 

fundamentales, formas diversas de monitoreo y tipos de 

resultados esperados 

Administración de 

recursos 

Requieren de conocimientos básicos de administración y 

gestión de recursos, ya que gestionan una gran variedad 

de recursos físicos, logísticos, sanitarios, alimenticios, de 



CAPITULO X: ANEXOS 

 

329 

seguridad, didácticos, e incluso, en algunos casos, 

económicos. 

Canales de 

comunicación y 

usos de redes 

sociales 

Conocen acerca del uso de estrategias de comunicación 

para mantener informados y lograr participación 

interactiva entre los miembros de la comunidad. Una 

buena comunicación facilita las acciones de coordinación y 

toma de decisiones en el establecimiento que imparte 

Educación Parvularia. Hoy en día es muy efectivo el uso 

de las redes sociales a través de plataformas y/o 

herramientas como Facebook, Instagram, Twitter o 

WhatsApp. 

Elaborado en base a (Marco para la Buena Dirección y Liderazgo de la Educación Parvularia, 2021) 
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ANEXO 4 - Instrumento. Entrevista Semiestructurada y Narrativa Biográfica. 

 

Objetivo General. Comprender cómo la participación en las comunidades 

profesionales de aprendizaje aporta a la construcción de la 

identidad profesional docente y la expresión de prácticas de 

liderazgo de educadoras de párvulos de instituciones 

educativas de la región Metropolitana y de Valparaíso en 

Chile.  

 

 

Objetivo. Eje Temático Preguntas Preguntas 

Auxiliares. 

1.Identificar qué 

elementos 

biográficos son 

relevantes en la 

construcción de la 

identidad 

profesional 

docente en 

educadoras de 

párvulos que 

participan en 

comunidades 

profesionales de 

aprendizaje. 

1.Aspectos 

personales de la 

conformación de 

la Identidad 

Profesional 

Docente 

1.1Cuéntame cómo 

llegaste a 

convertirte en 

Educadora de 

párvulos. ¿Cuáles 

eran tus 

expectativas de 

desarrollo laboral 

y personal? 

 

1.2Brevemente 

cuéntame ¿cómo 

fue tu experiencia 

en la universidad? 

 

1.3Pensando en su 

vida laboral y los 

trabajos y lugares 

en los que se ha 

¿Podrías 

hablarme de 

alguna 

experiencia? 
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desempeñado 

como docente, en 

una línea de 

tiempo ¿cómo ha 

sido tu experiencia 

de trabajo como 

docente en cada 

uno de ellos? 

Desde el primero 

hasta la fecha. 

1.4 En qué 

momento de esta 

trayectoria laboral 

ingresa a la CPA. 

¿Cómo surge este 

proceso? 

 

1.5 Desde tu 

experiencia y 

trayectoria laboral 

a la fecha: ¿Cuál ha 

sido tu vivencia 

respecto de la 

valoración social 

que tienen las 

educadoras de 

párvulos? 

 

1.6¿Cómo valoras 

tu rol como 

educadora de 

párvulos? 
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1.7¿Qué emociones 

o pensamientos te 

evoca esta 

valoración social? 

 

2.Conocer cuáles 

experiencias han 

sido facilitadores 

u 

obstaculizadores 

en la 

transformación de 

la Identidad 

profesional en las 

educadoras de 

párvulos que 

participan de 

comunidades 

profesionales de 

aprendizaje. 

2.Facilitadores y 

obstaculizadores 

en el proceso de 

construcción de 

la identidad 

profesional 

docente. 

2.1¿Qué o cuales 

experiencias han 

obstaculizado tu 

desarrollo como 

educadora de 

párvulos? 

 

 

 

 

2.2¿Qué o cuales 

experiencias han 

facilitado tu 

desarrollo como 

educadora de 

párvulos? 

 

 

 

 

 

2.3¿De qué forma 

las experiencias 

vividas en la 

comunidad (Kiri o 

Mediación) han 

afectado tu 

¿Qué ha sido lo 

más complejo de 

trabajar como 

educadora de 

párvulos? 

 

¿Qué ha sido lo 

más 

enriquecedor de 

trabajar como 

educadora de 

párvulos? 

 

¿Cuáles fueron 

los principales 

aprendizajes 

experimentados 

en la CPA? Y 

¿Cuáles fueron 

las principales 

tensiones 

experimentadas 

en la CPA 

¿Cómo las 

enfrentaste?  
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desarrollo como 

educadora de 

párvulos en el 

ámbito laboral y 

personal? 

 

3.Identificar qué 

vivencias, 

elementos y 

situaciones 

relevantes de la 

comunidad 

profesional de 

aprendizaje 

contribuyen a la 

construcción de la 

identidad 

profesional de las 

educadoras de 

párvulos. 

3.Comunidades 

profesionales de 

aprendizaje como 

mediador en la 

construcción de 

la identidad 

profesional 

docente. 

 

 

3.1¿Cómo valoras 

la experiencia de 

formar parte de la 

comunidad? (Kiri 

o de Mediación) 

 

3.2¿Qué 

expectativas tenía 

Ud. respecto de la 

conformación de la 

CPA? 

 

 

3.3¿Qué 

características te 

diferencian 

profesionalmente 

de otras 

educadoras de 

párvulos que no 

han participado de 

una comunidad? 

(Kiri o Mediación) 

 

3.4¿Qué aspectos 

de tu desempeño 

docente crees que 

Podrías 

señalarme 3 o 4 

aspectos 

relevantes en los 

cuales visualizas 

el cambio. 

¿Cómo definirías 

estos aspectos, 

antes y después 

del cambio? 

 

¿Se ha discutido 

en la comunidad 

de ellos? 

 

¿Sientes apoyo 

desde Integra a 

tu rol como 

líder?  
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han cambiado o 

has modificado en 

tu trabajo actual? 

¿Cómo crees tú 

que han surgido 

estos cambios? 

¿Cuál crees tú que 

ha sido el rol de la 

CPA en estos 

cambios? 

 

 

3.5¿Cómo observas 

los cambios 

actuales en 

educación 

parvularia? Por 

ejemplo, en las 

Bases Curriculares 

de la Educación 

Parvularia: Marco 

para la Buena 

Enseñanza, la 

Subsecretaría de la 

Educación 

Parvularia. 

 

3.6¿Cómo esos 

cambios se 

visualizaron en 

INTEGRA? 
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3.7¿Cómo crees 

que Integra te 

valora como parte 

de la comunidad? 

3.8¿Cuáles crees tú 

que son las 

dificultades más 

comunes en el 

gremio de las 

Educadoras de 

párvulos? ¿Qué rol 

ha tenido la 

comunidad en esta 

reflexión?  

 

4.Conocer qué 

experiencias 

relevantes de las 

comunidades 

profesionales de 

aprendizaje 

contribuyen a la 

construcción del 

liderazgo en las 

educadoras de 

párvulos. 

4.Desarrollo del 

Liderazgo en las 

Comunidades 

Profesionales de 

aprendizaje. 

A partir de tu 

participación en la 

comunidad (Kiri o 

de Mediación), 

4.1¿Qué 

experiencias 

aportaron a partir 

de tu participación 

en la comunidad a 

la formación de tu 

liderazgo? 

 

4.2¿Cuáles 

prácticas de 

liderazgo 

incorporaste a tu 

trabajo diario? 

 

¿Qué rol juega la 

CPA en tu 

liderazgo? 

¿Sientes que tu 

equipo de 

trabajo se ha 

visto favorecido 

también con los 

aprendizajes que 

has construido 

en la 

comunidad? 
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4.3¿En tu rol de 

directora tiene un 

nivel a cargo? 

¿Cómo equilibra 

usted el rol de 

docencia y de 

directora dentro de 

la institución 

donde trabaja 

actualmente? (solo 

sí es el caso) 

 

4.4¿Cómo ha sido 

su experiencia 

como directora 

partícipe de una 

organización como 

la CPA? 

 

4.5¿Qué cualidades 

desde tu visión 

tiene el liderazgo, 

específicamente en 

Educación 

Parvularia? 

4.6Antes de la 

CPA, ¿Cómo era tu 

liderazgo? 

4.7¿Cómo valoras 

tu liderazgo actual 

como docente y / o 

directora? 
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4.8¿Cómo ha 

variado tu interés 

y motivación por 

impactar en tu 

equipo a partir de 

su participación 

dentro de la 

comunidad?  

4.9¿De qué forma 

la comunidad ha 

apoyado o 

contribuido en la 

toma de decisiones 

respecto de las 

problemáticas que 

surgen en una Sala 

Cuna y Jardín 

Infantil? 

 

4.10¿Qué logros 

has tenido, los que 

te hagan sentir 

orgullo?  

 

4.11¿Cuál sería tu 

desafío como 

directora en este 

momento? ¿Cómo 

lo realizarías? 

¿Cómo la CPA te 

invita a pesar en 
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esas proyecciones, 

te apoya? 

 

4.12¿Cómo 

proyectas tu rol 

como líder de una 

Sala Cuna y Jardín 

Infantil? 

 

4.13¿Cómo ha 

influido la CPA en 

esta proyección? 

Conocer de qué 

forma educadoras 

de párvulos han 

vivenciado  la 

Pandemia 

(PAPER) 

Proceso de 

Pandemia Covid-

19 

5.1¿Qué 

herramientas pudo 

adquirir en la CPA 

y que dada 

contingencia actual 

sanitaria apoyaron 

su desempeño 

pedagógico y 

como director el 

año 2020 y 2021? 

 

5.2¿De qué forma 

la pandemia ha 

impactado las 

formas de trabajar 

como educadora 

de párvulos? 

5.3¿Qué 

diferencias 

visualizas con el 
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trabajo antes de la 

pandemia? 

5.4¿Qué 

herramientas 

incorporó al 

trabajo en el 

contexto de la 

pandemia? 

5.5¿Qué 

aprendizajes ha 

desarrollado 

durante este 

tiempo? 

5.6¿Cuáles han 

sido las principales 

necesidades y 

dificultades? 

5.7¿Qué apoyos ha 

recibido desde la 

institucion? 

5.8¿Qué formas de 

comunicación 

mantiene la 

comunidad (Kiri o 

de Mediación) 

durante la 

pandemia 
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OBJETIVOS DE 
INVESTIGACIÓN 

Identificar qué elementos de la práctica pedagógica 
contribuyen a la construcción de la identidad profesional de 
las educadoras de párvulos en las comunidades 
profesionales de aprendizaje de instituciones educativas de 
la región metropolitana de chile.  
 
Conocer cuáles elementos de la práctica pedagógica han sido 
facilitadores u obstaculizadores para las educadoras de 
párvulos para la construcción de identidad profesional en las 
comunidades profesionales de aprendizaje de instituciones 
educativas de la región metropolitana 
1. La identidad profesional docente es una 
representación de sí mismo como profesor, comprendiendo 
procesos dinámicos de identización (construcción 
individual) e identificación (construcción colectiva).  
 

SUPUESTOS 
TEÓRICOS 

2. El análisis y la reflexión de la práctica pedagógica 
provoca tensiones en los procesos de identización e 
identificación profesional docente, condicionadas por el 
contexto sociocultural de las instituciones educativas.  
 
3. Las Comunidades profesionales de aprendizaje 
(CPA) son espacios con características concretas que buscan 
aportar a la formación continua sobre la práctica pedagógica 
y la transferencia de experiencias profesionales, teniendo 
además un impacto en la identidad profesional del docente.  
 

 

ANEXO 5 - Biograma de trayectoria profesional docente. 

 

 Tie

mpo 

Objetivo Subjetivo 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho / 

acontec

imient

o. 

Contex

to 

Institu

cional 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es / 

Necesid

ades 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

Tam

ara 

1987

- 

2006 

 

Asumir 

el 

lideraz

go e 

impuls

No 

existía 

dentro  

de la 

institu

Técn

ico  

en 

Edu

caci

Trabajo 

en 

zonas 

de 

riesgo y 

Amplia

r su 

reperto

rio de 

aprendi

Disfrut

e de la 

profesi

ón y la 

“Plenit

Alcanza

r la 

indepen

dencia 

persona



CAPITULO X: ANEXOS 

 

341 

CCE

E 1 

 

Hér

oes 

de la 

Con

cepc

ión / 

Goti

tas 

de 

amo

r 

ar 

aspecto

s 

pedagó

gicos, 

(puesto 

que la 

condici

ón de 

líder 

innato 

es 

relevad

a por la 

partici

pante, 

con 

indepe

ndenci

a de su 

rol). 

 

Adquis

ición la 

primer

a 

experie

ncia 

laboral 

como 

técnico. 

ción ni 

educa

doras 

ni 

directi

vos. Se 

trabaja 

en la 

modali

dad de 

centro 

abierto

, 

abocad

a a la 

entreg

a de 

cuidad

os y 

cobert

ura de 

necesi

dades 

básicas 

(asiste

ncial). 

ón 

Parv

ulari

a 

vulnera

ción 

social. 

Trabajo 

en 

redes. 

Generar 

espacios 

de 

integrac

ión. 

(NEE). 

 

 

zajes 

profesi

onales 

Con 

relación 

al 

desarro

llo 

cogniti

vo de 

niños y 

niñas.  

ud de 

estar 

con 

niños” 

Postul

ación a 

beca 

institu

cional 

para 

cursar 

Educac

ión de 

párvul

os". 

 

Apoya

r la 

vulner

abilida

d de 

los 

niños y 

las 

niñas. 

Dejar 

huellas 

ante 

situaci

ones 

de 

aband

ono. 

 

l, 

económ

ica. 

Percepc

ión de 

aportar 

a una 

realida

d social 

con 

necesid

ades y 

vulnera

bilidad   

(en 

todo 

aspecto)

, desde 

lo 

persona

l, como 

agente 

de 

cambio. 

 

 

 2006

- 

2007  

 

Conoce

r y 

compre

nder la 

dinámi

Cambi

o en la 

modali

dad, a 

lo 

 

Técn

ico  

en 

Edu

Product

o del 

desemp

eño 

demostr

Definici

ón de 

roles 

desde 

técnico 

Transf

erencia 

de 

aprend

izajes 

Recono

cimient

o de los 

saberes 

construi



CAROLA ZAÑARTU CANIHUANTE 

 

342 

CCE

E 2 

 

Rinc

onci

to 

Mág

ico 

ca 

instituc

ional. 

 

Concie

ncia de 

las 

brechas 

profesi

onales 

y la 

necesid

ad de 

perfecc

ionami

ento. 

 

Práctic

a 

profesi

onal de 

educad

ora de 

párvul

os. 

 

 

 

 

educat

ivo. Se 

gestion

a un 

plan 

de 

apoyo 

al 

desarr

ollo 

profesi

onal 

docent

e. 

Progra

ma de 

Modali

dades 

no 

conven

cionale

s, en 

educac

ión 

parvul

aria. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

caci

ón 

Parv

ulari

a 

ado en 

el aula, 

director

a 

transfie

re 

conoci

mientos 

de 

liderazg

o 

pedagó

gico 

Saberes 

discipli

nares y 

pedagó

gicos, 

Lideraz

go 

técnico. 

Práctica

s de 

buen 

trato, en 

la 

primera 

infancia

. 

 

 

. 

 

 

 

 

 

 

 

a 

docente  

 

Apego 

y 

vincula

ción 

hacia el 

centro, 

ambien

te 

laboral 

enrique

cedor.  

 

desde 

la 

univer

sidad 

al aula. 

 

Fortale

ció su 

conoci

miento

, 

lideraz

go 

desde 

el 

trabajo 

con 

familia

s. 

 

Experi

encias 

más 

consoli

dadas 

con 

relació

n al 

trabajo 

con 

niños 

de 

NEE. 

dos son 

aprendi

zajes 

que 

trascien

den 

hasta el 

día de 

hoy. 
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Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Institu

cional 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es / 

Necesid

ades 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2008 

– 

2012 

 

CCE

E 3 

 

Clau

dio 

Arra

u (a) 

Transfe

rencia 

desde 

un 

nivel a 

otro. 

 

Asunci

ón de 3 

- 5 

niveles 

en 

forma 

simultá

nea. 

 

 

Primer 

reempl

azo de 

directo

ra. 

Polític

a de 

trabajo 

con un 

model

o de 1 

docent

e como 

respon

sable 

de 

varios 

cursos 

o 

niveles

. 

  

Creaci

ón de 

los 

primer

os 

progra

mas de 

vincul

ación 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Trabajo 

con 

niños 

desde 

SC 

hasta 

transici

ón, 

donde 

asumió 

el 

liderazg

o 

pedagó

gico de 

más de 

tres 

niveles 

en 

forma 

simultá

nea, es 

decir, 

sala 

cuna, 

medios 

Adapta

ción a 

las 

caracter

ísticas, 

de los 

nuevos 

context

os de 

aula. 

 

Aprend

er y 

acostu

mbrars

e a 

trabajar 

en un 

context

o social 

vulnera

ble, 

(riesgo 

social)  

Resign

ificar 

la 

profesi

ón, 

desde 

un rol 

profesi

onal. 

 

Capaci

tación 

a los 

equipo

s que 

se 

desem

peñan 

en un 

rol 

técnico

. 

Dificult

ades en 

la 

salud. 

 

Impacto 

respect

o a los 

aconteci

mientos 

del 

sector 

product

o de la 

vulnera

ción.  

 

Necesid

ad de 

protege

r tanto 

al 

equipo 

como a 

los 

niños 
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con la 

familia 

y la 

SCJI en 

apoyo 

al 

desarr

ollo de 

los 

niños 

y las 

niñas. 

 

Se 

comien

za con 

los 

progra

mas de 

central

idad 

en las 

person

as, se 

analiza

n por 

primer

a vez 

la 

carga 

de 

trabajo

.  

 

 

y 

transici

ón. 

 

Product

o de la 

asunció

n de 

nuevos 

desafíos

, ahora 

en el rol 

de 

docente 

de aula, 

tuvo 

que 

demostr

ar 

conoci

mientos 

y 

habilida

des en 

su 

quehace

r 

profesio

nal. 

 

Rol 

docente 

debe 

llevarse 

como 

una 

respons

abilidad

, 

que son 

parte 

del 

jardín 

infantil. 

 

Habilid

ades 

para 

capacita

ción, en 

espacio

s 

comuni

tarios, 

que 

aluden 

a rasgos 

identita

rios 

como es 

la 

ascende

ncia 

indígen

a. 
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demostr

ándolo 

en 

acciones 

como 

ser un 

referent

e 

técnico 

hacia el 

equipo. 

 

Organiz

ación 

del 

quehace

r 

docente 

de aula  

a través 

del 

liderazg

o 

pedagó

gico. 

 

 

 2010 

 

CCE

E 4 

 

El 

Ray

en 

Asunci

ón del 

reempl

azo 

(pasant

ía) en 

un rol 

directiv

o. 

Equipo 

del 

centro 

con 

práctic

as 

maltrat

antes. 

 

Territo

rio de 

violenc

Dire

ctivo 

Impone

r los 

criterios 

profesio

nales 

por 

sobre 

las 

percepc

iones y 

sentimi

entos 

Rechaz

o a 

práctica

s 

maltrat

antes. 

 

Gestion

ar 

denunc

ias a la 

DR de 

Agobi

o 

laboral 

gatilla

do por 

las 

caracte

rísticas 

del 

grupo 

social 

que se 

Auto 

reconoc

imiento 

de la 

valentía 

como 

una 

caracter

ística 

persona

l. 
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ia 

extrem

a. 

Centro 

educat

ivo con 

alta 

rotació

n en el 

cargo 

de 

direcci

ón, 

dada 

sus 

caracte

rísticas

. 

persona

les. 

miembr

os del 

equipo 

por 

maltrat

o. 

 

Instalac

ión de 

práctica

s desde 

el buen 

trato. 

tiene 

en el 

CCEE. 

Trasla

do. 

 

 

 

Agrad

ecimie

nto 

respect

o del 

trabajo 

realiza

do. 

 

Valora

r la 

partici

pación 

desde 

las 

experie

ncias 

como 

un 

factor 

de 

desarr

ollo 

del 

profesi

onalis

mo 

“La 

hizo 

más 

Percepc

ión de 

superac

ión de 

las 

dificult

ades en 

el 

ámbito 

persona

l y 

profesio

nal. 
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profesi

onal” 

 

 

 

 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Institu

cional 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es / 

necesid

ades 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2011

-

2014 

(pri

mer 

sem

estre

) 

 

 

CCE

E 3 

 

Clau

dio 

Arra

u (b) 

Reingr

eso al 

centro 

de 

proced

encia 

(CCEE 

4) 

retorna

ndo al 

rol 

como 

educad

ora de 

aula. 

(Cargo 

titular) 

 

Inicio 

del 

primer 

proces

o de 

perfecc

ionami

ento, 

respect

o de 

Asunci

ón de 5 

niveles 

en 

forma 

paralel

a. 

 

Equipo

s 

valida

n su 

desem

peño 

profesi

onal 

pero 

no la 

necesi

dad de 

traslad

o de 

Teresa. 

Percep

ción de 

aband

ono en 

el 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

 

 

 

 

 

 

Admini

stración 

de la 

logística 

del 

centro 

educati

vo. 

 

Gestión 

de 

protocol

os 

respecto 

de 

situacio

nes de 

vulnera

ción de 

derecho

s, que 

acontec

en con 

los 

párvulo

s. 

 

Dificult

ad para 

generar 

desape

go al 

equipo 

de 

proced

encia. 

 

Activac

ión de 

protoco

los y su 

impact

o en la 

propia 

estabili

dad 

emocio

nal. 

 

Conscie

ncia de 

la falta 

de 

prepara

ción 

Consol

idación 

del rol 

profesi

onal 

como 

docent

e de 

aula. 

 

Recono

cimien

to de la 

necesi

dad de 

conten

ción en 

ella 

misma. 

 

 

 

Desmo

tivació

n 

respect

o de su 

partici

Percepc

ión de 

sufrimi

ento 

frente al 

cambio 

y a las 

proble

máticas 

del 

CCEE. 

 

Impacto 

persona

l 

ocasion

ado por 

la 

realizac

ión de 

la 

denunci

a por 

violenci

a y 

vulnera

ción de 

derecho
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lideraz

go y 

mediac

ión 

educati

va. 

 

2012 

primer 

curso 

de 

Mediac

ión 

 

Inicio 

del 

proces

o de 

postula

ción la 

direcci

ón de 

un 

CCEE. 

 

equipo 

del 

CCEE. 

Antepo

ner sus 

necesid

ades 

por 

sobre 

las del 

equipo. 

para 

asumir 

la 

direcció

n como 

titular 

de un 

centro 

educati

vo. 

 

Hacers

e cargo 

de las 

dificult

ades de 

las 

familias

, 

asumie

ndo 

roles 

que 

van 

más 

allá de 

su 

formaci

ón 

profesi

onal. 

(Psicólo

go, 

asistent

e social, 

docente

), 

visualiz

ando la 

pación 

en 

proces

os de 

recluta

miento 

futuros

. 

 

Cambi

o a 

otro 

espaci

o 

educati

vo. 

s hacia 

una 

determi

nada 

familia, 

y la 

capacid

ad de 

poder 

enfrent

ar esta 

situació

n más 

allá de 

la 

emocio

nalidad, 

con una 

mirada 

profesio

nal y 

humana

. 

 

Recono

cimient

o por el 

colegio 

de 

Educad

oras de 

Párvulo

s, 

regional 

respect

o a su 

trayecto

ria 

profesio
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necesid

ad de 

separar 

rol 

profesi

onal de 

docente 

de los 

ámbitos 

persona

les y 

familiar

es. 

 

Necesi

dad 

conscie

nte de 

otros 

espacio

s 

profesi

onales 

dentro 

de la 

instituc

ión, 

que le 

permita

n 

asumir 

un rol 

como 

director

a. 

“siemp

re 

busque 

esto” 

nal. 

“Carme

n 

Fischer

” 

 

Integra, 

reconoc

imiento 

por 

trayecto

ria y 

profesio

nalismo

.  
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Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es / 

Necesid

ades 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2014

-

2015 

/ 

Mar

zo 

 

CCE

E 5 

 

Lom

as 

del 

Prad

o (a) 

Ingreso 

a otro 

centro 

educati

vo. 

 

Equipo 

pedagó

gico 

del 

CCEE 

sin 

experie

ncia 

laboral 

previa) 

Reenc

uentro 

con 

familia

s que 

fueron 

una 

década 

atrás 

fueron 

acomp

añadas 

por 

Teresa 

en 

años 

anterio

res 

como 

docent

e, 

(CCEE 

3) 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Gestion

ar el 

camino 

hacia la 

meta 

propues

ta (ser 

director

a) 

mostrán

dose 

como 

una 

profesio

nal 

compet

ente 

para el 

cargo. 

Readap

tación 

al rol 

docente

, en un 

nuevo 

centro 

educati

vo y 

nuevo 

equipo 

de 

trabajo. 

 

Inducci

ón a 

persona

s 

nuevas 

a la 

instituc

ión. 

Recono

cimien

to de 

las 

familia

s. La 

gratific

ación 

de la 

comun

idad 

respect

o a su 

rol y 

aporte 

a sus 

vidas. 

Autorec

onocimi

ento del 

desemp

eño 

propio.  

 2015

-

2017 

 

CCE

E 6 

Quil

icur

a 

Asume 

de 

nuevo 

reempl

azo  

Equipo 

del 

centro 

con 

práctic

as 

maltrat

antes 

en 

todo 

ámbito 

Dire

ctivo 

Trabajo 

con la 

diversid

ad: 

Espacio

s 

multicu

lturales. 

 

Resoluc

ión de 

Resolve

r 

acusaci

ón de 

maltrat

o 

laboral. 

 

Genera

r 

espacio

Recono

cimien

to del 

equipo 

respect

o a su 

compr

omiso 

profesi

onal. 

 

Percepc

ión de 

bienesta

r y 

segurid

ad 

persona

l. 
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Respal

do 

institu

cional 

ante 

tensió

n. 

 

conflict

os 

desde el 

sentido 

común 

(sin 

estudios

)  

s de 

acompa

ñamien

to al 

equipo. 

(centro 

abando

nado) 

Activar 

redes 

de 

apoyo. 

 

Padres 

castiga

dores, 

donde 

los 

niños 

llegaba

n con 

signos 

evident

es de 

maltrat

o(Prote

cción 

del 

niño) 

 

Recono

cimien

to 

desde 

la DR 

respect

o de su 

trabajo 

con 

familia

s 

extranj

eras y 

logros 

alcanz

ados, 

como 

la 

mejora 

en los 

proces

os 

comun

icacion

ales, 

equipo

s- 

familia

s. 

 2017 

/ 

Una 

sem

ana. 

 

CCE

E 5 

 

Reingr

eso al 

centro 

educati

vo de 

proced

encia 

desde 

un rol 

Equipo 

acoge 

a 

Teresa 

durant

e su 

breve 

reingre

so. 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Avance

s en su 

desarrol

lo 

profesio

nal 

docente: 

constru

cción de 

Búsque

da de 

un 

nuevo 

espacio 

laboral 

para su 

desarro

llo 

Adjudi

cación 

del 

cargo, 

media

nte 

concur

so 

Recono

cimient

o del 

propio 

desemp

eño. 
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Lom

as 

del 

Prad

o (b) 

docent

e 

 

Llamad

o desde 

la 

Direcci

ón 

regiona

l (DR) 

para 

solicita

r su 

partici

pación 

en el 

concur

so para 

el 

cargo 

de 

directo

ra. 

 

 

aprendi

zajes 

para la 

mejora 

desde el 

profesio

nalismo

. 

profesi

onal. 

interno

. 

 2017 

 

 

INI

CIO 

DE 

LA 

CPA 

Ingreso 

a la 

CPA 

 

Coordi

nadora 

de la 

CPA. 

 

 

Diplom

ado 

(interac

ciones 

Invitac

ión 

surge 

desde 

la 

Direcci

ón 

Region

al, a 

partir 

de la 

visuali

zación 

de las 

Dire

ctor

a 

Trabajo 

con los 

criterios 

de 

mediaci

ón 

requiere 

de 

habilida

des 

creativa

s y de 

consoli

dación 

Necesi

dad de 

proyecc

ión de 

la 

comuni

dad 

profesi

onal de 

aprendi

zaje 

otros 

espacio

s; 

Necesi

dad de 

poder 

transfe

rir el 

conoci

miento 

constr

uido a 

otros 

extern

os a la 

CPA. 

 

Autoest

ima 

profesio

nal. 

“me 

encuent

ro más 

capacita

da" 

 

Consoli

dación 

de 
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afectiv

as y 

cogniti

vas en 

un 

context

o 

social) 

asesor

as y 

directo

ra 

como 

una 

candid

ata al 

cargo 

con las 

compe

tencias 

requeri

das. 

de los 

conoci

mientos

. 

Identific

ación de 

los 

criterios 

de 

mediaci

ón. 

Modific

abilidad 

cognitiv

a y su 

impacto 

en las 

persona

s. 

Experie

ncia de 

aprendi

zaje 

mediad

a. 

 

Super 

Class, 

aspecto 

emocio

nal del 

rol de la 

mediad

ora en 

el 

proceso 

de 

aprendi

zaje. 

centros 

educati

vos que 

no son 

particip

es, de 

este 

espacio 

de 

desarro

llo 

profesi

onal. 

 

Gestión 

de 

capacit

ación 

hacia 

otros 

centros 

insertos 

en 

territori

os 

geográf

icos 

distinto

s, 3 (20 

jardines 

en cada 

uno).  

 

60 

director

as más 

capacit

adas en 

los 

Inscrip

ción 

volunt

aria a 

la 

carrera 

docent

e. 

“Desaf

ío 

Pedag

ógico” 

 

Dejar 

“huella

” en 

los 

centros 

en que 

ha 

estado, 

desde 

los 

aprend

izajes 

alcanz

ados 

en la 

CPA. 

habilida

des: 

Proacti

vidad; 

creativi

dad. 
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Trabajo 

colabor

ativo 

para la 

mejora 

pedagó

gica. 

 

 

 

 

criterio

s de 

mediaci

ón. 

 2017 
→ 
 

CCE

E 7 

 

Vicu

ña 

Mac

ken

na 

Asume 

la 

direcci

ón del 

CCEE 

como 

titular. 

Equipo 

con 

brecha

s 

import

antes 

en los 

sabere

s, 

percep

ción de 

aband

ono. 

 

Equipo 

conflic

tivo, 

malas 

relacio

nes 

con las 

familia

s, 

descon

fianza 

hacia 

el 

Dire

ctivo 

Instalaci

ón de 

proceso

s de 

investig

ación 

acción 

dentro 

del 

aula. 

 

Gestión 

de 

instanci

as para 

la 

mejora 

en la 

convive

ncia del 

equipo. 

 

Constru

cción de 

una 

nueva 

red de 

Agenci

a 

profesi

onal 

dismin

uida. 

(Cambi

o Dir. 

Region

al) 

 

Dificult

ades en 

la 

instalac

ión en 

el 

equipo 

de 

práctica

s 

mediaci

onales. 

(Criteri

os de 

mediaci

ón). 

Consol

idación 

en el 

rol 

directi

vo 

 

Instala

ción de 

proces

os de 

alianza 

con las 

familia

s. 

 

Capaci

tacione

s de 

promo

ción de 

derech

os, 

formar 

agente

s de 

cambio 

Falta de 

preocu

pación 

por ella, 

“Preocu

parme 

más de 

mi” de 

las 

emocio

nes y el 

descans

o. 

“vive 

para 

trabajar

” 

 

Aprend

er a 

delegar, 

especial

mente a 

los 

reempla

zos, en 

función 
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trabajo 

del 

otro 

(par) 

saberes 

pedagó

gicos y 

discipli

nares a 

partir 

de la 

CPA. 

(Criteri

os de 

mediaci

ón) 

 

Retoma

r post 

pande

mia a la 

comuni

dad 

profesi

onal de 

aprendi

zaje. 

Inicio 

de 

contact

o con la 

direcció

n 

regiona

l para 

su 

reinicio

. 

social. 

(Instal

ación 

de 

visión 

y 

misión 

desde 

una 

perspe

ctiva 

apegad

a a los 

referen

tes 

curricu

lares) 

 

Promo

ver en 

la 

comun

idad y 

en la 

DR la 

necesi

dad de 

amplia

r la 

cobert

ura del 

CCEE.  

 

Consol

idar al 

equipo 

del 

CCEE 

de 

temer 

mayore

s 

espacio

s a nivel 

persona

l 

 

Autorec

onocimi

ento de 

su 

pasión 

por el 

trabajo 

con la 

primera 

infancia

. 

 

La 

necesid

ad de 

respond

er a las 

expecta

tivas:  

postula

r a un 

espacio 

laboral 

más 

grande, 

“Siente 

que 

tiene 

mucha 

energía 
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para 

hacer 

cambio

”. 

 

Necesid

ad de 

conoci

miento 

y 

avance 

por lo 

cual 

plantea 

posibili

dades 

de 

realizac

ión de 

estudio

s de 

Magiste

r, en el 

área. 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

Vale

ria 

Talc

ahua

no 

1993  

CCE

E 1 

 

Primer

a 

experie

ncia 

laboral 

Centro 

educat

ivo de 

depen

dencia 

Particu

lar, 

jornad

a 

Edu

cado

ra 

de 

Párv

ulos 

aula. 

Poner 

en 

práctica 

los 

aprendi

zajes 

construi

dos 

durante 

su 

Técnico

s llevan 

el 

lideraz

go del 

aula. 

Por 

tanto, 

el rol 

del 

Experi

encia 

del 

primer 

accide

nte de 

un 

párvul

o, y el 

peso 

Percepc

ión de 

autoefic

acia 

positiva  

“Salió 

airosa 

de la 

experie

ncia”. 
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compl

eta. 

 

La 

propue

sta 

hacia 

los 

padres 

refiere 

a un 

servici

o 

educat

ivo, sin 

embar

go, la 

dinámi

ca del 

centro 

da 

cuenta 

de un 

nivel 

asisten

cial, 

(guard

ería) 

No 

existe 

preocu

pación 

por la 

calida

d de 

educac

ión 

entreg

ada. 

formaci

ón 

inicial 

docente.  

 

Modific

ar el 

ímpetu 

e ideal 

del 

campo 

laboral. 

La 

educaci

ón 

parvula

ria 

como 

un 

espacio 

laboral 

perfecto

. 

“otro 

cuento 

es con 

guitarra

” 

 

Necesid

ad de 

encontr

ar un 

nuevo 

espacio 

laboral 

que se 

aboque 

a lo 

educad

or se 

subsum

e en las 

dinámi

cas 

instituc

ionales. 

 

Se 

asume 

con 

pasivid

ad los 

espacio

s que 

son 

entrega

dos por 

el 

equipo 

dentro 

del aula 

para 

trabajar

. 

Visuali

zación 

del 

Marketi

ng 

hacia 

los 

apoder

ados, 

como 

una 

dinámi

ca que 

de la 

respon

sabilid

ad 

marca 

la 

visión 

del rol 

del 

educad

or de 

párvul

os. 

 

Mante

nerse 

como 

trabaja

dora 

del 

centro 

educati

vo, 

pese a 

las 

discor

dancia

s con 

la 

visión 

y 

dinámi

ca de 

trabajo 

del 

CCEE. 

 

Percibe 

un 

cambio 

en las 

flexibili

dad y 

adaptac

ión al 

cambio. 

 

Aún 

con las 

dificult

ades 

valora 

su 

experie

ncia 

como 

docente 

buena. 

 

 

  



CAROLA ZAÑARTU CANIHUANTE 

 

358 

 

Espaci

os 

físicos, 

llamati

vos y 

atraye

ntes, 

trae 

consig

o un 

mayor 

númer

o de 

matríc

ulas e 

ingres

os 

econó

micos. 

 

educati

vo. Se 

propon

e 

entregar 

“de 

verdad” 

educaci

ón en 

los 

niños. 

“no 

todo 

por el 

show, 

sino 

porque 

realmen

te 

aprendi

eran” 

 

no es 

compar

tida. 

 

Ajustar 

las 

expecta

tivas de 

los 

centros 

educati

vos que 

son de 

depend

encia 

pública 

versus 

los 

privado

s. 

 

Tranzar 

aspecto

s 

profesi

onales 

para 

encajar, 

estar 

dispues

ta a 

hacer lo 

que la 

autorid

ad 

solicitar

a. 
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Resolve

r la 

presión 

social 

de los 

cercano

s, que 

le 

refuerz

an la 

ausenci

a de 

plazas 

laboral

es, por 

tanto, 

debe 

manten

erse en 

el 

CCEE. 

 1994 

– 

1995 

 

CCE

E 2 

 

Hei

di 

Asume 

reempl

azo en 

centro 

abierto, 

que 

funcion

a bajo 

una 

modali

dad 

asisten

cial. No 

tiene 

experie

ncia 

laboral 

dentro 

Centro 

abierto 

en 

modali

dad 

asisten

cial, 

ubicad

o en 

un 

context

o, 

semiru

ral. 

Las 

relacio

nes y 

la 

Dire

ctivo 

Inicio 

de la 

constru

cción 

del rol 

directiv

o, 

aprendi

zaje por 

ensayo 

y error. 

 

Falta de 

experie

ncia 

como 

obstacu

lizador 

del 

desemp

eño 

profesi

onal. 

 

Lideraz

go se 

ejerce 

desde 

el 

Ratific

a sus 

capaci

dades 

para 

llevar 

el rol 

directi

vo. 

 

Percibe 

mayor 

seguri

dad 

profesi

onal. 

 

 

Evalúa 

su 

desemp

eño 

dentro 

del 

centro 

educati

vo 

como 

un 

espacio 

de 

aprendi

zaje 

profesio

nal. 
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de la 

instituc

ión. 

comun

icación 

se 

estable

cen 

desde 

la 

horizo

ntalida

d, 

dinámi

ca que 

se 

eviden

cia en 

los 

roles, 

las 

tareas 

y 

respon

sabilid

ades 

dentro 

del 

centro, 

donde 

todas 

tienen 

igual 

partici

pación 

y 

capaci

dad de 

decisió

n. 

 

  

equipo 

técnico. 

Práctica

s 

asistenc

ialistas, 

por 

tanto, 

asume 

un rol 

secund

ario. 

 

Dualid

ad de 

roles, 

Educad

or 

versus 

director

. 

 

Cohabit

ar con 

persona

lidades 

distinta

s y 

fuertes 

en el 

equipo, 

que 

obstacu

lizan el 

trabajo. 

Disputa

s por el 

lideraz

go 

Recono

cimient

o de sus 

caracter

ísticas 

persona

les 

como 

aportad

oras al 

rol 

directiv

o. 
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entre 

técnico

s y 

director

a. 

 

 1996 

- 

1998 

CCE

E 3 

Las 

Rosa

s 

Asume 

como 

directo

ra 

titular. 

Invitaci

ón de 

la DR a 

realizar 

la 

licencia

tura en 

educaci

ón. 

Solicit

ud 

desde 

la DR 

en 

funció

n de su 

desem

peño 

previo. 

 

Dire

ctivo 

Relacio

nados 

con la 

gestión 

y 

adminis

tración 

del 

CCEE. 

Contrat

ar, 

seleccio

nar, 

generar 

entrevis

tas. 

 

Reconoc

imiento 

hacia la 

expertiz 

del otro. 

Constr

ucción 

del rol 

docente 

y 

directiv

o desde 

otros 

con 

mayor 

experie

ncia y 

mejor 

jerarquí

a. 

Rol 

directiv

o, 

subsum

ido en 

el 

lideraz

go de 

los 

equipos 

técnico

s. 

Asume 

el papel 

de 

“hija”, 

rol de 

Valora

ción de 

las 

oportu

nidade

s que 

se 

gestion

an 

desde 

la 

institu

ción y 

aporta

n a su 

DPD. 

 

Adquis

iciones 

práctic

as 

desde 

un 

referen

te 

releva

nte, 

ademá

s 

iniciaci

ón en 

el 

concep

Reafirm

ación 

de la 

percepc

ión de 

autoefic

acia, 

desde 

lo 

positivo

. 

 

Vínculo

s 

profesio

nales. 

Percepc

ión de 

relacion

es 

genuina

s. 
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aprendi

z. 

to de 

“media

ción” 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 1999 

– 

2000 

 

CCE

E 4 

 

Semi

llitas 

Solicitu

d de 

traslad

o, 

mejora 

calidad 

familia

r. 

Sector 

de 

vulner

ación 

socioec

onómi

ca 

extrem

a, 

delinc

uencia, 

vulner

ación 

de 

derech

os. 

“pobre

za 

dura" 

Dire

ctivo 

Generar 

la 

resilienc

ia como 

una 

estrateg

ia de 

afronta

miento  

Trabajo 

desde 

las 

potenci

alidades 

que 

tiene la 

familia. 

 

Generar 

interacc

iones 

desde la 

cultura 

familiar 

y del 

territori

o a 

través 

de un 

lenguaj

e 

Mal 

desemp

eño del 

centro 

educati

vo. 

 

Dualid

ad de 

roles: 

conseje

ra 

familiar 

y el 

cuestio

namien

to 

respect

o a que 

las 

interve

nciones 

realiza

das 

desde 

su rol 

no 

genera

n 

cambio

s  

Compr

ensión 

respect

o del 

CCEE 

como 

uno de 

los 

ámbito

s 

dentro 

del 

espaci

o 

social. 

 

 

Percepc

ión de 

autoefic

acia 

negativ

a. 

 

 

Percepc

ión de 

peligro 

hacia la 

propia 

integrid

ad. 
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coloqui

al. 

 

Transfe

rencia 

de 

práctica

s 

aprendi

das en 

otros 

espacio

s 

laboral

es 

fallida. 

 2001 

– 

2006 

 

CCE

E 5 

 

Hiti

pan. 

Traslad

o 

laboral 

XII 

región. 

Rurali

dad. 

(1 

nivel 

hetero

géneo) 

Ampli

ación 

al final 

del 

period

o a 

nivel 

SC) 

Dire

ctivo 

Admini

strativo 

y de 

regulari

zación 

del 

CCEE 

en torno 

a los 

estánda

res 

guberna

mentale

s. 

 

Compar

tir su 

experie

ncia con 

otros. 

 

Hacer 

cierre 

del 

cargo y 

Adapta

ción al 

cambio, 

de 

acuerd

o con 

los 

énfasis 

y 

caracter

ísticas 

del 

territori

o. 

 

Ingresa

r a un 

exogru

po, 

romper 

cultura 

y 

hacerse 

parte 

de esta 

Presen

tar el 

trabajo 

realiza

do a 

ámbito

s 

extern

os sin 

ánimo 

de 

relevar 

la 

compe

tencia 

como 

motivo

. 

 

Formal

idad 

de 

entreg

a de 

cargo, 

Percepc

ión de 

autoefic

acia 

positiva

. ( Salió 

airosa 

del 

context

o 

difícil) 

 

Región, 

falta de 

redes,  

depresi

ón dado 

el 

context

o.  
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desafíos

. 

sin el 

estereot

ipo 

“foraste

ra” 

 

Descon

fianza 

instituc

ional 

hacia el 

rol 

directiv

o, 

percepc

ión 

constan

te de 

que es 

“puesta 

a 

prueba

” 

“contro

l”, 

“haber 

si ella 

puede” 

 

Alcanz

ar la 

validaci

ón de 

sus 

pares.  

 

Dualid

ad de 

roles, 

desde 

una 

interac

ción 

lejana, 

que 

genera 

estrés 

y 

revisió

n 

particu

lar de 

cada 

aspect

o para 

no 

fallar.  
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desde 

las 

necesid

ades 

del 

context

o, 

cumple 

funcion

es de 

auxiliar

. 

 

Alcanz

ar el 

reconoc

imiento 

social, 

factor 

de 

estrés. 

Exposic

ión del 

trabajo 

a 

ámbitos 

externo

s al 

CCEE. 

 

Compe

tencia 

dentro 

del 

gremio 

docente

. 
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Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2007

. 

 

CCE

E 6 

 

Estr

ella 

lumi

nosa 

Traslad

o a la 

región 

de 

origen. 

Oferta 

de 

traslad

o a otro 

CCEE. 

 

 

Ausen

cia de 

espaci

os que 

requier

an un 

directi

vo. 

Prome

sa 

desde 

la DR 

a 

gestion

ar el 

cambio 

de 

acuerd

o con 

las 

posibil

idades. 

Proces

o de 

jardine

s 

META. 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Cambio 

de roles 

de 

directiv

o a 

docente. 

“Me fue 

fácil 

estar en 

el 

jardín” 

Enfoque 

en “el 

rol para 

el cual 

había 

sido 

formad

a” 

 

Transfer

encia de 

aprendi

zajes 

desde la 

direcció

n hacia 

el aula. 

 

Relació

n con la 

director

a, se dio 

 Sin 

dificult

ades 

con 

ningún 

estame

nto. 

Ratific

ar su 

rol 

docent

e, 

dentro 

del 

context

o 

institu

cional. 

“de la 

educad

ora 

que 

era” 

“Dejo 

buenas 

cosas 

donde 

voy” 

Segurid

ad.  



CAPITULO X: ANEXOS 

 

367 

como 

un par.  

(La fue 

a dejar 

el DR 

en 

persona

). 

 

Gestión 

de 

proceso

s de 

recluta

miento 

más 

técnico. 

 2007 
→ 
CCE

E 7 

 

Ant

u 

Liw

en. 

Zona 

de 

confort

. 

Ampli

ación 

de la 

red 

institu

cional. 

Nuevo

. 

Dire

ctivo

. 

Reconoc

imiento 

de la 

experie

ncia y el 

paso en 

distinto

s roles 

como 

relevant

es. 

 

Equipo 

confor

mado 

por 

hijas de 

funcion

arias 

anterior

es, por 

tanto, se 

Ámbito

s del 

lideraz

go poco 

resuelt

o.  

 

Mayor 

experie

ncia y 

edad, 

con 

capacit

ación 

reciente

. 

 

Comun

icación 

con 

migran

tes, 

Consol

idación 

profesi

onal 

como 

directo

ra. 

 

Trabaj

o de 

calidad

, 

respal

do 

desde 

la 

comun

idad 

“boca 

a 

boca” 

Recono

Orgullo 

por el 

trabajo 

y 

reconoc

imiento

s 

alcanza

dos. 
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asumen 

desde 

un foco 

persona

l más 

que 

profesio

nal “las 

sintió 

como 

hijas” 

 

Práctica

s que 

buscan 

propon

er, más 

que 

impone

r en el 

CCEE. 

 

Asumir 

a la 

diversid

ad, 

“migran

tes en 

las 

nuevas 

práctica

s 

profesio

nales”  

 

No 

existió 

la 

práctica 

haitian

as, sin 

proble

mas. 

 

Interacc

iones 

con las 

familias 

venezol

anas, 

está en 

constan

te 

tensión 

por 

factores 

cultural

es. 

 

 

Equipo 

con 

interve

nción y 

asesorí

as 

desde 

la DR. 

Suma 

de 

nuevos 

miembr

os, que 

han 

existido 

proble

mas, 

pero se 

cimien

to de 

las 

familia

s. 

 

 

Desde 

la 

direcci

ón, hay 

que 

human

izar, al 

equipo

.  
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por 

ensayo 

y error.  

 

han 

podido 

solucio

nar”.  

 

 

 2017 
→ 
Ingr

eso 

a la 

CPA 

Invitaci

ón 

desde 

la DR a 

este 

espacio

. 

 

Diciem

bre se 

reinicia 

CPA, 

post 

pande

mia. 

La 

institu

ción 

releva 

los 

proces

os de 

desarr

ollo 

profesi

onal.  

 

Cultur

a con 

consta

ntes 

requeri

miento

s,. 

Dire

ctivo 

Sentimi

ento de 

pertene

ncia a 

un 

determi

nado 

espacio. 

 

Cuidad

o con el 

otro 

como 

un 

interloc

utor 

válido. 

Cuestio

namien

to de su 

autoefic

acia en 

función 

de los 

aprendi

zajes 

adquiri

dos 

dentro 

de la 

CPA. 

 

Recono

cimient

o de 

sus 

dificult

ades 

para 

enfrent

ar un 

proceso 

formati

vo. 

 

Retroce

der y 

entrega

r 

espacio

Empod

eramie

nto de 

su rol 

con 

indepe

ndenci

a del 

context

o en 

que se 

desenv

uelvan

. 

 

Recono

cimien

to a su 

desem

peño 

desde 

las 

familia

s y la 

institu

ción. 

 

El 

adulto 

en 

funció

n del 

niño. 

Segurid

ad 

persona

l. 

 

Satisfac

ción del 

trabajo 

realizad

o. 

 

Sentimi

entos 

positivo

s en 

relación 

a la 

CPA y 

su 

persona

. 

 

Aceptac

ión de 

uno 

mismo. 

 

Autocri

tica.  

Orgullo 

respect

o de su 
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s a 

nuevos 

miembr

os.  

 

 

Capacit

ación y 

transfer

encia 

de los 

conoci

mientos 

al 

nuevo 

miembr

o del 

equipo. 

 

 CPA, 

represe

nta un 

peligro 

para la 

instituc

ionalid

ad. 

Organi

zación, 

pensar, 

cuestio

namien

to, 

reflexió

n, 

cuestio

namien

to de 

los 

 

Reacti

vación 

de la 

CPA 

en 

Diciem

bre . 

desemp

eño  

Recono

cimient

o del 

otro 
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lineami

entos 

instituc

ionales. 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

Marí

a 

2009 

 

CCE

E 1 

 

Parti

cula

r (a) 

Ingreso 

al 

campo 

laboral. 

Baja 

remun

eració

n. 

Jornad

as 

laboral

es de 

10 

horas. 

 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Valoraci

ón de la 

expertiz 

profesio

nal. 

Búsque

da por 

trascen

der en 

otros. 

Búsqu

eda de 

espaci

os 

profesi

onales 

congru

entes 

con 

sus 

necesi

dad1es

. 

Expecta

tivas 

laborale

s muy 

amplias

. 

 2009  

 

CCE

E 2 

 

Parti

cula

r (b) 

Cambi

o de 

CCEE. 

Sosten

edor 

que no 

cumpl

e con 

los 

aspect

os 

legales

. 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Adquisi

ción de 

conoci

mientos 

discipli

nares. 

Metodo

logía 

aprendi

da, se 

transfor

ma en el 

sello, la 

impront

a como 

docente 

que se 

Solicitu

d 

constan

te de 

pago 

de 

remune

racione

s. 

 

Resoluc

ión de 

conflict

os 

product

o del 

maltrat

Búsqu

eda d{e 

espaci

os 

profesi

onales 

congru

entes 

con 

sus 

necesi

dades 

gatilla 

su 

primer 

contact

o con 

Incomo

didad, 

percepc

ión de 

desarrai

go. 

Poca 

valoraci

ón del 

rol 

profesio

nal del 

educad

or de 

párvulo

s, 

“hacien
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ha 

transfer

ido a la 

instituci

ón 

o 

laboral. 

 

Falta de 

adscrip

ción al 

CCEE 

la 

institu

ción. 

do un 

favor” 

 2010  

 

CCE

E 3 

 

Mill

aray 

Ingreso 

a la 

instituc

ión. 

Docent

e 

Reempl

azo 

Primer 

acerca

miento 

a la 

cultura 

institu

cional. 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

 

Reconoc

e la 

figura 

directiv

a como 

un 

referent

e 

profesio

nal. 

Rechaz

o del 

equipo 

a su 

ingreso. 

Validac

ión 

profesi

onal 

ausente

. 

 

Resoluc

ión de 

conflict

os 

product

o de la 

diferen

cia de 

mirada

s 

pedagó

gicas. 

 

Adapt

ación 

al 

cambio 

y 

nueva 

realida

d 

Adscrip

ción 

instituci

onal.  

Percepc

ión de 

segurid

ad 

respect

o del 

espacio 

laboral 

en 

función 

de sus 

necesid

ades. 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2011 

 

Extensi

ón 

Comie

nzo de 

Edu

cado

Resilien

cia. 

Postula

ción a 

Cuesti

onami

Emocio

nalidad 
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CCE

E 3  

 

MIll

aray 

tempor

al (pre 

y post 

natal) 

Docent

e 

reempl

azo 

 

Primer 

proces

o de 

postula

ción a 

una 

plaza 

como 

titular. 

 

Segund

o 

proces

o de 

postula

ción a 

una 

plaza 

como 

titular. 

 

la 

amplia

ción de 

profesi

onales 

en los 

CCEE 

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

una 

plaza 

como 

titular 

resulta 

negativ

a. 

(traslad

o, 

impost

ergable

) 

 

 

 

 

Segund

a 

postula

ción a 

una 

plaza 

como 

titular 

positiv

a. 

ento 

de su 

desem

peño 

profesi

onal. 

Se 

incorp

ora al 

grupo 

del 

centro 

ya que 

se 

validó 

ante el 

equipo

. 

negativ

a. De 

decepci

ón, las 

expecta

tivas, 

no se 

cumple

n, pese 

a la 

trayecto

ria y 

desemp

eño 

mostra

do). 

(No 

entendi

ó la 

decisión 

en el 

momen

to) 

 2011 

 

CCE

E 4 

 

Las 

Rosa

s 

Asunci

ón 

como 

titular. 

Ampli

ación 

de 

profesi

onales 

en los 

CCEE. 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Reconoc

imiento 

de la 

figura 

directiv

a como 

referent

e 

Asunci

ón de 

muchas 

respons

abilida

des 

delegad

as 

desde 

Confia

nza 

profesi

onal. ( 

Vio 

potenc

ial ) 

 

Motivac

ión, tla 

convicci

ón 

profesio

nal, 

herrami

entas 

desde el 
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profesio

nal. 

Formaci

ón 

como 

líder del 

equipo. 

la 

direcció

n. 

De 

lideraz

go con 

el 

equipo. 

Afrontó 

los 

desafío

s y la 

constru

cción 

de 

lideraz

go en la 

sala. 

Posibil

idades 

de 

agenci

a. 

Recono

cimien

to de 

nuevas 

necesi

dades 

y 

desafío

s. 

Meta, 

levanta

r ese 

jardín, 

porque 

clima 

laboral 

no se 

eviden

ciaba 

sano, 

no 

existen 

instanc

ias de 

autocu

idado 

en las 

aulas y 

en el 

equipo

. 

(prácti

cas con 

liderazg

o.  
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sentido

) 

 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2014

-

2015 

 

CCE

E 5 

 

La 

Palo

ma 

Asunci

ón 

primer 

reempl

azo 

como 

directo

ra 

Requer

imient

os 

institu

cionale

s 

amplio

s 

jardine

s 

META. 

CCEE 

sin 

profesi

onales 

que 

realiza

ran 

trabajo 

admini

strativ

o. 

Dire

ctivo 

Aspecto

s 

adminis

trativos. 

 

Transfer

encia 

aprendi

zajes de  

liderazg

o al 

equipo. 

Emocio

nalidad 

negativ

a 

(miedo) 

ante los 

nuevos 

desafío

s. 

 

Adapta

ción al 

cambio. 

 

Cuestio

namien

tos 

profesi

onales 

a su 

desemp

eño. 

Desarr

ollo de 

habilid

ades 

blanda

s como 

la 

flexibil

idad. 

La 

dinámi

ca era 

muy 

calma, 

no se 

vincul

a con 

el 

perfil. 

 

Solo 

quiere 

volver a 

Las 

Rosas. 

(caracte

rísticas 

del 

CCEE) 

 2015 

– 

2017 

 

CCE

E 4 

 

Reingr

eso al 

centro 

de 

proced

encia. 

 

 

Ausen

cia de 

un rol 

directi

vo. 

(emerg

ente) 

Dire

ctivo 

Ree

mpl

azo 

Transfer

encia de 

aprendi

zajes al 

equipo. 

 

Establec

er 

práctica

Diferen

cias 

entre el 

rol 

directiv

o y el 

rol 

docente

. 

Desarr

ollo de 

habilid

ades 

blanda

s y 

víncul

o. 

(Confi

Percepc

ión de 

realizac

ión. 

Autoest

ima 

profesio

nal. 
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Las 

Rosa

s. 

Ofreci

miento 

de una 

plaza 

directiv

a como 

titular 

en 

CCEE 

5) 

s de 

liderazg

o. 

PEI, 

armó 

lógica 

del 

CCEE. 

 

Validac

ión del 

equipo 

en el 

rol 

directiv

o. 

 

Búsque

da de 

espacio

s 

laboral

es 

congru

entes 

con sus 

necesid

ades. 

anza, 

cariño.

) 

 

Desgas

te 

profesi

onal 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2017 
→ 
Ingr

eso 

a la 

CPA 

Invitaci

ón 

desde 

la DR a 

este 

espacio

. 

La 

institu

ción 

releva 

los 

proces

os de 

desarr

ollo 

profesi

onal. 

Dire

ctivo 

Reflexió

n crítica 

de las 

práctica

s 

pedagó

gicas. 

 

Relevan

cia de 

tener un 

espacio 

de 

comuni

Prejuici

os 

respect

o del 

trabajo 

con 

mujeres 

o del 

otro sin 

conoci

miento 

profun

do de 

quién 

Forma

ción 

como 

líder 

del 

equipo

. 

 

Cambi

o en la 

visión 

del 

otro. 

 

Espacio 

de 

contenc

ión 

profesio

nal, y 

persona

l. 

 

Disposi

ción de 

apertur

a. 
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dad, 

desde lo 

emocio

nal. 

Contenc

ión, 

retroali

mentaci

ón. 

Valorar 

el 

trabajo 

de los 

pares, 

desde 

una 

mirada 

proposi

tiva, 

cambio 

de 

lógica. 

 

Valorar 

el 

trabajo 

con 

mujeres

. 

es 

realme

nte. 

Cambi

o en 

las 

práctic

as 

pedag

ógicas. 

 

Observ

ación y 

acomp

añamie

nto al 

aula. 

 

Unión 

de lo 

discipli

nar 

con lo 

pedag

ógico. 

Confian

za y 

comodi

dad. 

 

Alegría 

como 

base de 

las 

relacion

es e 

interacc

iones 

con el 

otro. 

 2017 
→ 
 

CCE

E 6 

 

New

en 

Traslad

o y 

asunció

n de 

nuevo 

CCEE. 

Centro 

educat

ivo sin 

histori

a 

institu

cional. 

Dire

ctivo 

La CPA 

como 

un 

espacio 

de 

contenci

ón y 

solució

n de las 

dificulta

Capaci

dad de 

manejo 

de 

grupo 

mayor 

de 

persona

s. 

 

Lidera

zgo, 

víncul

o 

respet

uoso, 

escuch

ar al 

otro, 

empati

Circuns

cribe 

sólo al 

ámbito 

profesio

nal el 

exceso 

de 

trabajo. 

“Sanida
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des 

desde lo 

grupal. 

Manejo 

de 

expecta

tivas 

v/s 

realida

d del 

equipo. 

 

Manejo 

de 

expecta

tivas 

v/s 

realida

d de los 

niños/a

s. 

 

Cambio 

en las 

dificult

ades y 

necesid

ades 

desde 

la sala 

hacia el 

CCEE. 

 

Falta de 

acompa

ñamien

to 

desde 

la 

instituc

ión. 

zar con 

el otro. 

(Equip

o) 

Mayor 

desafío 

en su 

trayect

oria 

laboral

. 

Instala

ción de 

práctic

as de 

interac

ción 

afectiv

as y 

cogniti

vas. 

Proces

os de 

inducci

ón y 

retroali

mentac

ión 

perma

nente 

al 

equipo

. 

d 

Mental” 

 

Regulac

ión 

emocio

nalidad 

en 

función 

del 

conflict

o con 

los 

equipos

. 

Transfe

rir la 

importa

ncia por 

el otro, 

hacia el 

otro. 

Sentimi

ento de 

incomp

etencia 

ante la 

dualida

d 

director

a V/S 

educad

ora. 

Mayore

s metas. 
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Dualid

ad de 

roles 

educad

ora v/s 

director

a. 

 

Sobreca

rga 

laboral. 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

Dam

aris 

2008  

 

CCE

E 1  

 

Arco

íris 

Reempl

azo 

como 

docent

e SC. 

(4 días) 

 

Primer

a 

experie

ncia 

laboral. 

Técnic

os con 

mucha 

experi

encia 

laboral 

y 

manejo 

en 

aula. 

Se nota 

la 

necesi

dad de 

un 

líder 

técnico 

que 

aporte 

reflexi

ón. 

 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

La 

formaci

ón de la 

universi

dad, 

entrega 

conoci

mientos

, son la 

primera 

parte, 

sin 

embarg

o, el rol 

docente 

se 

constru

ye en la 

práctica

. 

Barrera

s entre 

equipo 

técnico 

de la 

sala v/s 

lideraz

go 

docente

. 

 

Edad y 

falta de 

experie

ncia 

como 

un 

agrava

nte en 

las 

barrera

s. 

Descon

ocimie

nto de 

las 

propia

s 

capaci

dades 

profesi

onales. 

Desde 

la 

cultura 

institu

cional.  

 

Cuesti

onami

ento 

respect

o de 

los 

aprend

Percepc

ión de 

que sus 

compet

encias 

transver

sales, 

comuni

cación 

son 

incipien

tes. 
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izajes 

confor

mados 

en la 

FID. 

 2008 

 

CCE

E 2 

 

El 

Prin

cipit

o. 

No 

existen 

experie

ncias 

previas 

en la 

instituc

ión.  

Reempl

azo 

Educad

ora de 

SC, dos 

(2) 

nievele

s. 

 

Marca

do 

lideraz

go de 

las 

técnica

s en las 

práctic

as de 

aula. 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Necesid

ad de 

conoci

miento 

de la 

realidad 

que se 

encuent

ra 

inserta. 

 

Necesid

ad de 

espacio 

para 

poder 

desarrol

larse 

profesio

nalment

e 

 

Los 

espacios 

de FID 

no 

respond

en a los 

requeri

mientos 

del 

campo 

laboral. 

 

Recono

cimient

o de 

brechas 

profesi

onales 

(trabajo 

con 

adultos

) 

Necesi

dad de 

resolve

r de las 

necesid

ades 

profesi

onales 

(brecha

s) en 

función 

de las 

habilid

ades 

desarro

lladas 

por ella 

y las 

necesid

ades 

instituc

ionales. 

 

Obtenc

ión de 

la 

validac

ión en 

uno de 

los dos 

equipo

s de 

aula, 

asocia

da 

princip

alment

e a las 

caracte

rísticas 

del 

equipo 

de 

aula. 

 

Apertu

ra en la 

exposi

ción de 

sus 

propia

s 

necesi

dades 

y 

posibil

idades 

Mala 

experie

ncia. 

Angusti

a y 

preocu

pación, 

pero 

haciénd

ose 

cargo 

de sus 

brechas. 
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Falta de 

cuestion

amiento 

de las 

técnicas 

de aula 

respecto 

del 

hacer 

pedagó

gico v/s 

el hacer 

desde la 

imposic

ión 

jerárqui

ca que 

significa 

tener 

una 

docente 

en aula. 

Lucha 

por 

alcanza

r la 

validaci

ón del 

rol 

profesi

onal 

docente 

por 

parte 

de las 

técnicas

. 

Dinámi

ca del 

aula se 

basa en 

prueba

s que 

deben 

ser 

supera

das 

para 

alcanza

r la 

validaci

ón. 

de 

aportar  

dentro 

del 

espaci

o 

laboral

. 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2008

. 

 

Asunci

ón de 

nuevo 

Ampli

ación 

de 

profesi

Edu

cado

ra 

de 

Gestión 

de 

herrami

entas 

Primer

a oferta 

particip

ación 

Compr

ensión 

del rol 

directi

Familia 

como 

motor 
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El 

Tab

o. 

Bosq

uem

ar. 

 

CCE

E3 

reempl

azo. 

 

Breve 

experie

ncia en 

la 

instituc

ión. 

onales 

en los 

CCEE. 

párv

ulos 

en 

aula. 

profesio

nales 

(Conoc. 

Del que 

hacer 

pedagó

gico , 

dentro 

de las 

aulas. 

(bajada) 

Modali

dad 

Curricu

lar, etc) 

concurs

o desde 

la DR. 

Dudas 

respect

o de su 

desemp

eño 

profesi

onal. 

 

Dificult

ades 

para 

visualiz

ar el 

Sello 

Instituc

ional. 

Particip

ación 

reempl

azo 

pre- y 

post de 

la 

director

a titular 

del 

Arcoiri

s 

(CCEE 

1) Fue 

seleccio

nada. 

 

vo 

como 

releva

nte en 

la 

misión 

de los 

CCEE. 

de 

avance. 

 Arco

iris 

Ago

Asume 

como 

reempl

Solo 

Educ. 

de SC 

 Generar 

la 

reorgan

Tensión 

respect

o de 

Empod

eramie

nto en 

Confian

za en si 

misma. 
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sto 

2008 

azo de 

directo

ra 

titular 

pre- 

post. 

Primer 

cargo 

directiv

o 

mas 

directo

ra (5) 

niveles

. 

Lidera

zgo 

pedag

ógico 

es 

asumi

do por 

la 

directo

ra. 

Técnic

os 

acapar

an 

lideraz

go de 

las 

aulas, 

sin dar 

espaci

o a 

Diva. 

ización 

del 

equipo, 

de sus 

roles, 

desde la 

gestión 

global 

del 

establec

imiento. 

Funcion

aba de 

acuerdo 

al 

criterio 

de cada 

una.  

Se 

resignifi

ca la 

práctica 

pedagó

gica 

desde 

las 

técnicos 

validaci

ón en el 

grupo 

social 

(equipo

) 

Distanc

ia entre 

los 

equipos

, de SC 

y 

medios, 

compet

encia 

entre 

las 

salas. 

Roles 

fuera 

del rol 

de C/U, 

Auxilia

r de 

aseo 

tiene 

otras 

funcion

es que 

no son 

congru

entes 

con su 

cargo. 

Quito 

atribuci

ones, 

de 

acuerd

su rol 

docent

e. 

Puso 

en 

ejercici

o su 

lideraz

go 

desde 

el rol 

de 

directo

ra. 

 

Satisfa

cción, 

respect

o de la 

capaci

dad de 

dirigir 

un 

CCEE. 

Práctic

as el 

enseña

r y el 

aprend

er en 

los 

niños , 

y en la 

calidad 

educati

va. 

 

Motivac

ión por 

generar 

y 

continu

ar 

innovan

do en 

educaci

ón. 
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o, a la 

instituc

ionalid

ad. 

 2009 

(Ene

ro-

Febr

ero) 

 

Esta

cion

ales 

 

CCE

E 4 

. 

Asume 

como 

directir

a 

titular 

 

Requer

imient

os 

desde 

la DR 

para 

levant

ar el 

progra

ma de 

verano

. 

 

Dire

ctivo 

Primera

s 

nocione

s 

adminis

trativa 

de un 

CCEE. 

Primera 

capacita

ción 

instituci

onal.  

Rol 

directiv

o y 

adminis

trativo. 

(asist, 

PAP, 

Licencia

s,accide

ntes) 

 Propue

sta de 

los 

estacio

nales, 

lúdicas

, libres, 

buena 

experie

ncia, 

con los 

equipo

s, 

niños y 

familia

s. 

No le 

tomo el 

peso a 

lo 

rápido 

que fue 

aprendi

endo de 

su 

experie

ncia, 

aun 

cuando 

era 

chica.  

Instalas 

proyecc

ión 

laboral. 

Reafirm

a la 

vocació

n. 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2009  

 

CCE

E 5 

 

Arco

íris. 

Asunci

ón 

reempl

azo  

CCEE 

sin 

educa

dora 

de SC. 

Vuelve 

directo

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

 Que el 

equipo 

no 

estaba 

content

o con el 

equipo 

Fluyó 

el 

trabajo 

en la 

SC, ya 

que el 

equipo 

Se 

sintió 

cómoda 

con el 

equipo. 
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ra 

titular 

al 

centro. 

Se 

instala 

sistem

a de 

calida

d. 

en 

aula. 

titular. 

Diva 

escucha 

el 

malesta

r del 

equipo 

respect

o de la 

reinserc

ión de 

director

a. 

Pierden 

los 

bonos 

económ

icos con 

la 

gestión 

de la 

titular. 

 

la 

conocí

an. 

Mas 

herram

ientas 

para 

enfrent

ar el 

trabajo

, se 

sintién

dose 

compe

tente. 

 2009 

(ma

yo)
→  

Directo

ra 

titular 

solicita 

cambio 

de 

cargo a 

aula. 

Traslad

o a otro 

CCEE 

Traspa

so del 

cargo, 

y se le 

dio 

releva

ncia al 

conven

io de 

logro. 

Titular

, 

transp

arenta 

su 

decisió

Dire

ctivo 

Reconoc

imiento 

de sus 

propios 

avances

. 

Clave 

respecto 

del 

trabajo 

del 

equipo. 

Discurs

o desde 

el todas, 

no 

Se 

conflict

úa en 

relación 

al 

traslad

o de la 

titular. 

No 

compre

ndió 

esta 

decisió

n.  

Fue un 

proces

o 

rápido. 

Sintió 

recono

cimien

to 

desde 

la DR.  

Superv

isora 

tambié

n 

reafir

ma ese 

Concien

cia que 

su 

desemp

eño fue 

el 

adecua

do. 
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n 

respect

o al 

traslad

o. 

DR. 

Ofrece 

reempl

azo 

nueva

mente 

de 

direcci

ón. 

Direct

or 

region

al va 

person

alment

e a 

ofrecer 

la 

titulari

dad. 

(prueb

a y 

indefin

ido) 

desde 

solo el 

rol 

directiv

o. 

recono

cimien

to. 

 2017 
→ 
Ingr

eso 

a la 

CPA 

Invitaci

ón 

desde 

la DR a 

este 

espacio 

Congru

encia 

entre 

los 

La 

institu

ción 

releva 

los 

proces

os de 

desarr

ollo 

Dire

ctivo 

Constru

cción 

grupal 

de 

aprendi

zajes. 

 

Rol 

directiv

o y 

Imposi

bilidad 

de 

poder 

juntars

e, no 

estaba 

claro 

desde 

la 

Diplo

mado 

es un 

hito en 

su vida 

profesi

onal. 

Cambi

o de 

mirada 

Espacio 

de 

contenc

ión 

emocio

nal. 

 

Desarro

llo de la 
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period

os de 

capacit

ación y 

las 

necesid

ades de 

las 

profesi

onales. 

profesi

onal. 

 

Forma

ción 

contin

ua con 

indepe

ndenci

a del 

rol 

(directi

vo y 

aula) 

 

 

docente 

como 

transfor

mador 

de 

realidad

es. 

 

Espacio 

de 

reflexió

n 

conjunt

a. 

“Mejore

s 

formas 

de 

enseñar 

y de 

aprende

r en los 

jardines

”. 

 

Mirada 

hacia 

los 

referent

es 

curricul

ares. 

 

Proceso

s 

evaluati

vos, 

desde la 

mirada 

instituc

ión las 

disposi

ciones 

hacia la 

CPA. 

 

Percepc

ión de 

desinte

rés 

desde 

DR. 

Mecani

zación 

de la 

práctica 

pedagó

gica 

versus 

el 

cambio. 

 

pedag

ógica. 

 

Reafir

ma el 

compr

omiso 

profesi

onal 

“Pasió

n por 

la 

educac

ión” 

 

Adscri

pción a 

la 

institu

ción. 

 

Instala

ción 

del rol 

desde 

la 

observ

ación y 

los 

proces

os de 

investi

gación 

– 

acción 

 

La 

innova

ción 

confian

za. 

 

Cambio 

se inicia 

desde 

sus 

propias 

convicci

ones.  
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investig

ativa 

del 

quehace

r 

pedagó

gico. 

como 

parte 

de la 

práctic

a 

pedag

ógica. 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

Karl

a 

2005

-

2006 

CCE

E 1 

 

Parti

cula

r. 

Primer

a 

experie

ncia 

laboral 

Trabaj

o en 

un 

CCEE 

particu

lar. 

Espaci

os 

poco 

favora

bles, 

produc

to de 

la 

ausenc

ia de 

person

al. (Sin 

directo

ra, 

pero la 

respon

sabilid

ad se 

asume 

por la 

Ed. de 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula 

y 

enca

rgad

a del 

CCE

E. 

Enfrent

ar el rol 

de 

educad

ora, 

empode

rada, 

asumir 

rol de 

planific

ación, 

liderazg

o 

técnico, 

organiz

ar el 

equipo, 

el 

trabajo 

con 

familia. 

(familia

s 

trabajad

oras) 

Búsque

da de 

un 

nuevo 

espacio 

laboral 

acorde 

a sus 

necesid

ades y 

expecta

tivas. 

(espaci

o 

seguro 

y que 

aporte 

estabili

dad). 

 

Remun

eracion

es y 

práctica

s del 

sector 

no se 

Renun

cia al 

CCEE. 

Ingres

o a un 

PMI. 

Percep

ción de 

la 

realida

d 

homog

énea. 

Criteri

os de 

selecti

vidad 

en 

relació

n con 

los 

espaci

os 

laboral

es. 

 

 

Recono

cimient

o de la 

“valentí

a” 

como 

un 

valor 

persona

l. 

Madure

z, toma 

de 

concien

cia de 

los 

impacto

s hacia 

otras 

persona

s. 
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sala, 

Kather

ine) 

Lunes a 

sábado. 

(retail) 

Distinto 

a la 

realidad 

de la 

Educ. 

parvula

ria 

“Tradici

onal” 

condice

n con el 

grado 

de 

respons

abilida

d que 

se 

asume. 

Sensibil

ización 

de los 

sostene

dores 

respect

o de la 

labor 

educati

vo, v/s 

los 

recurso

s 

económ

icos 

asociad

os. 

Cuestio

namien

to 

desde 

la 

ausenci

a de 

recurso

s, los 

suple 

con 

recurso

s 
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persona

les. 

Idoneid

ad 

técnica 

v/s 

respons

abilida

d 

asumid

a como 

docente

. 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2006 

 

CCE

E 2 

 

PMI 

Ingreso 

a un 

PMI 

(progra

ma de 

mejora

miento 

de la 

infanci

a) 

Progra

ma 

munici

pal, 

comun

itario. 

 

Facil

itad

or 

ped

agóg

ico. 

Trab

ajo 

con 

fami

lia, 

más 

que 

con 

los 

párv

ulos. 

Práctica

s de los 

espacios 

“no 

convenc

ionales” 

en la 

primera 

infancia

. 

 

Trabajo 

con 

familias

. 

Sello 

pedagó

gico. 

Trabajo 

en 

context

Búsque

da de 

un 

nuevo 

espacio 

laboral 

acorde 

a sus 

necesid

ades y 

expecta

tivas. 

(espaci

o 

seguro 

y que 

aporte 

estabili

dad). 

Fuente 

económ

Inicia 

el 

proces

o de 

postul

ación a 

la 

institu

ción. 

Trabaj

o 

desde 

la 

precari

edad. 

Se 

puede

n hacer 

otras 

cosas. 

Entendi

miento 

de la 

realida

d, 

criterio 

de 

realida

d. 
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os 

vulnera

bles. 

ica 

alternat

iva. 

 

 2007 

 

CCE

E 3 

 

La 

Pinc

oya. 

Ingreso 

a la 

Instituc

ión. 

Inicio 

de la 

contrat

ación 

desde 

la 

institu

ción de 

docent

es para 

los 

niveles 

medio

s y 

transic

ión. 

No 

existía 

dentro  

de la 

institu

ción 

educa

doras. 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Empod

erarte 

del rol 

como 

docente. 

Coordin

ación 

para 

trabajar 

con el 

equipo 

técnico. 

(8) 

técnicos 

a cargo, 

(4) 

niveles. 

Inicio 

de las 

práctica

s de 

liderazg

o de 

acuerdo 

a los 

requeri

mientos 

del 

context

o. 

 

Proceso 

de 

adaptac

ión a la 

cultura 

instituc

ional. 

 

Adapta

ción al 

territori

o y sus 

caracter

ísticas. 

Vulner

ación 

social.  

Resiste

ncia del 

equipo 

al 

ingreso 

de una 

docente

. 

Realida

d v/s 

expecta

tivas de 

los 

equipos 

pedagó

gicos. 

Dificult

ades 

Se 

mantie

ne en 

el 

cargo 

por la 

estabili

dad 

econó

mica. 

Cuesti

onami

ento 

de la 

elecció

n 

profesi

onal. 

Estrate

gia de 

afronta

miento 

“como 

me la 

van a 

ganar” 

 

Ganas 

de 

aprende

r. 

Segurid

ad 

persona

l. 

Madure

z. 

Búsque

da de 

crecimi

ento 

profesio

nal. 
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con las 

familias

, 

choque 

de lo 

persona

l del 

equipo 

versus 

lo 

laboral. 

Validac

ión 

desde 

el aula 

con el 

equipo. 

Primer

as 

semana

s ¿qué 

estoy 

haciend

o acá? 

 CCE

E 4 

 

Esta

cion

al  

No 

cumple 

requeri

miento

s para 

feriado 

laboral. 

CCEE 

con 

apertu

ra solo 

en el 

verano 

para 

resgua

rdar 

niños 

y niñas 

en 

context

os de 

vulner

Dire

ctor

a 

Primera

s 

nocione

s 

adminis

trativa 

de un 

CCEE. 

Empod

eramien

to del 

cargo. 

Organi

zar el 

trabajo 

con el 

equipo, 

la 

extensi

ón 

horaria. 

Resolv

er 

dudas 

en 

términ

os de 

la 

elecció

n 

profesi

onal. 

Demost

rarse a 

sí 

misma 

respect

o de sus 

capacid

ades. 
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abilida

d. 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2008 

-

2012 

 

CCE

E 3 

 

La 

Pinc

oya. 

Reingr

eso a 

centro 

educati

vo de 

proced

encia. 

 

  

4 

niveles 

educat

ivos a 

cargo. 

 

Rotaci

ón 

laboral 

de la 

direcci

ón del 

CCEE/ 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Constru

cción de 

vínculo

s entre 

los 

equipos 

que 

lidera. 

Constru

cción de 

equipo. 

Lideraz

go 

técnico 

pedagó

gico. 

Subroga

ncia del 

cargo 

directiv

o. 

Trabajo 

con flia, 

complej

as. 

Relacio

nes 

históric

as entre 

el CCEE 

y Flia. 

Disputa 

por el 

lideraz

go 

dentro 

del aula 

entre 

educad

ora 

versus 

director

a. 

 

Trabajo 

focaliza

do en la 

resoluci

ón de 

emerge

ntes. 

 

Asunci

ón del 

rol 

directiv

o, sin 

acompa

ñamien

to 

instituc

ional. 

Apren

dió 

mucho

, 

aprend

izaje 

que se 

dio 

desde 

la 

dificult

ad, 

sufrimi

ento. 

Integra

l y 

comple

to. 

Resiste

ncia 

emocio

nal, 

fortalec

er 

estrateg

ias de 

afronta

miento. 

Llevar 

relacion

es con 

distinto

s 

tempera

mentos.  
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“Mas 

jardín 

infantil” 

Sistema

tización 

del 

trabajo. 

 2012 

- 

2016 

 

CCE

E 4  

 

Ray

en. 

2014 

partici

pación 

en 

primer 

curso 

de 

mediac

ión. 

Centro 

educat

ivo con 

un 

buen 

clima 

laboral

. 

Edu

cado

ra 

de 

párv

ulos 

en 

aula. 

Implem

entació

n de 

práctica

s 

pedagó

gicas. 

 

Resoluc

ión de 

dificulta

des 

emerge

ntes en 

forma 

rápida 

recurrie

ndo a 

las 

experie

ncias 

previas 

y sus 

aprendi

zajes. 

 

 

 

 

 

 

 

Resoluc

ión del 

rol 

directiv

o 

versus 

el de 

docente 

de aula. 

 

Interve

nción 

de 

jefatura 

para 

conside

rar la 

direcció

n como 

una 

promoc

ión 

viable. 

 

Entrega

r 

segurid

ad a los 

equipos 

a través 

de la 

transfer

Empod

eramie

nto 

profesi

onal. 

 

Asunci

ón de 

reempl

azos 

esporá

dicos. 

 

Valida

ción 

del 

equipo 

profesi

onal en 

su rol 

docent

e y 

como 

directi

vo 

reempl

azante. 

 

Rechaz

o de la 

titulari

dad 

Percepc

ión 

negativ

a del 

cargo 

directiv

o: las 

remune

raciones 

se 

condice

n con el 

grado 

de 

respons

abilidad

. 

 

Medida

s de 

resguar

do de la 

emocio

nalidad. 

“las 

director

as 

sufren 

demasi

ado en 

SCJI 
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encia 

de 

práctica

s 

profesi

onales, 

que les 

permita 

enfrent

ar 

situacio

nes. 

 

como 

directo

ra del 

centro 

4. 

 

Acepta 

direcci

ón en 

CCEE 

5 por 

traslad

o 

ciudad

. 

 

Selecci

ón de 

espaci

os 

laboral

es de 

acuerd

o con 

sus 

expect

ativas.  

 

 

 

 

complej

os”. 

Privileg

iar 

espacio

s 

familiar

es. 

 

 

Part

icipa

nte 

Cro

nolo

gía / 

Peri

odo 

Hecho Contex

to 

Rol Aprendi

zajes 

Tension

es 

Impact

o 

Profesi

onal. 

Impact

o 

Persona

l. 

 2016 
→ 
 

Asunci

ón 

como 

Centro 

educat

ivo 

Dire

ctivo 

Existió 

apoyo 

Sobrell

evar la 

respons

Gestió

n 

admini

Habilid

ades 
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CCE

E 5 

 

Til 

Til. / 

Mis 

prim

eros 

pasit

os. 

directo

ra. 

 

peque

ño, 

abocad

o solo 

a SC. 

 

Centro 

sin 

histori

a 

institu

cional 

previo 

 

Jardín 

con 

centros 

educat

ivos 

traslad

adas. 

 

Extens

ión 

horaria 

nueva. 

 

desde la 

DR. 

Riguros

idad 

con las 

práctica

s. 

Validaci

ón 

como 

director

a a 

partir 

de las 

experie

ncias 

comune

s. 

 

Mejoría 

del 

ausentis

mo 

laboral 

en el 

CCEE. 

abilida

d del 

cargo 

directiv

o. 

 

Constr

uir una 

mirada 

holístic

a de las 

necesid

ades 

del 

centro 

como 

establec

imiento 

y desde 

el aula. 

 

Inclusió

n de 

nuevos 

profesi

onales 

al 

equipo 

que 

puedan 

trabajar 

bajo el 

“sello 

educati

vo ya 

instalad

o”. 

Conflict

os entre 

strativ

a de 

un 

CCEE. 

Trabaj

ar con 

lo 

emerg

ente, 

import

ante y 

no tan 

import

ante. 

Instala

ción de 

una 

observ

ación 

critica 

de la 

realida

d.  

Instala

ción de 

la IA. 

 

blandas

. 

 

Desgast

e 

impacta 

los 

espacio

s 

persona

les y 

emocio

nales. 
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el 

persona

l. 

 

 2017 Ingreso 

a la 

CPA 

Solicit

ud 

desde 

la DR. 

Dire

ctor

a 

Aprend

er de 

otras 

realidad

es 

educati

vas. 

Conocer 

otros 

tipos de 

liderazg

os. 

Transfer

ir los 

aprendi

zajes a 

los 

CCEE. 

Investig

ación 

acción 

de los 

CCEE 

como 

proceso 

de 

mejora. 

Transfer

encia a 

la 

docente 

de aula 

de la 

experie

Tiempo

s, 

resguar

do que 

el 

jardín 

estuvie

ra 

cubiert

o. 

Ego 

profesi

onal. 

Compe

tencia 

profesi

onal 

entre 

pares. 

Realida

d 

distorsi

onada. 

Autocrí

tica. 

Reforz

ar 

técnica

% la 

mediac

ión, 

remira

r las 

práctic

as 

profesi

onales. 

Releva

r la 

import

ancia 

del 

acomp

añamie

nto al 

equipo

. 

Mirada 

crítica. 

Partici

pación 

de los 

niños 

como 

sujeto 

de 

derech

o. 

Empatí

a. 

Crecer 

más 

como 

profesio

nal. 

Manten

er el 

foco en 

lo 

relevant

e. 

Segurid

ad,  

Autoest

ima 

profesio

nal, 

sientes 

que vas 

crecien

do. 
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ncia de 

la CPA 

 2019 

-

2020 

Reempl

azo 

Asesor

a. 

Solicit

ud 

desde 

la DR. 

Ases

ora  

Mirada 

holística 

al 

territori

o. 

“asesor

ar 

desde el 

sello” 

Habilid

ades 

comuni

cativas. 

Bienesta

r de los 

equipos 

y niños, 

y volver 

a las 

bases. 

 

 

Estruct

uración 

profesi

onal 

versus 

la 

flexibili

dad 

requeri

da en 

este 

cargo. 

 

Motiva

ción 

persona

l y 

motiva

ción en 

los 

equipos

. 

Desarro

llo 

profesi

onal 

docente 

versus 

los 

cuestio

namien

tos 

hacia el 

sistema 

educati

vo. 

Valida

ción 

como 

profesi

onal 

desde 

la 

institu

ción. 

Percepc

ión de 

gratifica

ción por 

el 

trabajo 

realizad

o 

durante 

su 

trayecto

ria 

profesio

nal. 

 

 

 

Protecci

ón de 

los 

espacio

s 

familiar

es por 

sobre 

los 

laborale

s. 
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Nivel 

de 

emerge

ntes, 

conflict

os que 

están 

en los 

CCEE. 

Habilid

ades 

blandas 

se 

perdier

on en 

todo 

sentido 

que 

hubo 

que 

hacerse 

cargo. 
Fuente 

 


