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RESUMEN 

La presente investigación se desarrolló en la Institución Educativa 

secundaria "Carlos Oquendo de Amat" del distrito de Cuyocuyo de Puno, con el 

objetivo de determinar la relación entre el liderazgo directoral innovador y el 

desempeño docente durante el año 2025. Un enfoque no experimental, básico, 

descriptivo y correlacional, con un método hipotético-deductivo y un análisis 

cuantitativo, fue implementado en la investigación. La muestra, que fue un censo, 

estuvo compuesta por 18 docentes, a los que se aplicó un cuestionario estructurado 

en escala tipo Likert. En los resultados descriptivos, 61.1% de los docentes 

identificó el liderazgo en un nivel medio y 22.2% en un nivel alto; en paralelo, el 

44.4% de los docentes se ubicó en un nivel medio (desempeño docente) y 27.8% 

en un nivel alto. La prueba de correlación de Pearson en el análisis inferencial, con 

un coeficiente de 0.840 y un nivel de significancia de 0.000, estableció una relación 

positiva significativa en el nivel alto y directa entre ambas variables. Se concluye 

que una gestión directiva innovadora (enfocada en el cambio, acompañamiento 

pedagógico y formación profesional) afecta positivamente el nivel de desempeño 

docente. De los resultados se deriva que se requiere reforzar los liderazgos que 

integren visión estratégica, cultura colaborativa y retroalimentación, para construir 

una escuela centrada en la mejora de los aprendizajes. 

Palabras clave: Desempeño docente, liderazgo innovador, práctica 

pedagógica, gestión institucional.  
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ABSTRACT 

This research was conducted at the "Carlos Oquendo de Amat" Secondary 

School in the Cuyocuyo district of Puno, with the objective of determining the 

relationship between innovative leadership and teacher performance during the 

year 2025. A non-experimental, basic, descriptive, and correlational approach, using 

a hypothetical-deductive method and quantitative analysis, was implemented in the 

research. The sample, a census, consisted of 18 teachers, who were administered 

a structured questionnaire using a Likert scale. In the descriptive results, 61.1% of 

the teachers identified their leadership as being at a medium level and 22.2% at a 

high level; conversely, 44.4% of the teachers were at a medium level (teaching 

performance) and 27.8% at a high level. The Pearson correlation test in the 

inferential analysis, with a coefficient of 0.840 and a significance level of 0.000, 

established a significant positive relationship at a high level and a direct correlation 

between the two variables. It is concluded that innovative management (focused on 

change, pedagogical support, and professional development) positively affects the 

level of teacher performance. The results suggest that it is necessary to strengthen 

leadership that integrates strategic vision, a collaborative culture, and feedback in 

order to build a school centered on improving learning. 

Keywords: teaching performance, innovative leadership, pedagogical practice, 

institutional management.  



xiv 
 

 

INTRODUCCIÓN 

En los sistemas educativos contemporáneos, el liderazgo escolar ha dejado 

de ser una función meramente administrativa para convertirse en un factor que 

transforma el entorno pedagógico. Diversos estudios realizados en América Latina 

señalan que la conducción innovadora influye directamente en la motivación del 

profesorado, el clima institucional y los aprendizajes en el aula. Sin embargo, esta 

transformación no ocurre de manera uniforme. En instituciones públicas con 

trayectorias consolidadas, como en la Institución Educativa secundaria "Carlos 

Oquendo de Amat" del distrito de Cuyocuyo de Puno, la figura directiva enfrenta 

tensiones entre la tradición organizativa y la exigencia de modernización. La 

presente investigación parte de esta realidad compleja, en la que se requiere una 

mirada profunda sobre cómo el liderazgo orientado al cambio puede incidir en la 

práctica docente. El contexto demanda liderazgo que no imponga, sino que 

movilice, inspire y construya sentido compartido. 

Esta tesis busca aportar al campo de la gestión educativa al examinar la 

relación entre el liderazgo directoral innovador y el desempeño docente desde un 

enfoque empírico y situado. Su valor radica en ofrecer evidencia sobre cómo se 

configuran dichas dimensiones en una institución emblemática de Juliaca, donde la 

cultura escolar se encuentra en transición. Lejos de abordar el liderazgo como una 

cualidad individual, se lo considera una práctica institucional que requiere 

condiciones colectivas para desplegarse con eficacia. El estudio permite 

comprender qué dinámicas favorecen el desarrollo profesional y cómo ciertas 

formas de gestión pueden impulsar o limitar la mejora pedagógica. Además, se 

contribuye a una reflexión útil para directores, docentes y decisores, al identificar 
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tendencias que pueden ser transformadas mediante estrategias participativas, con 

una visión compartida de mejora educativa. 

El documento se divide en 4 capítulos que se interrelacionan entre sí. En el 

primer capítulo se elabora la propuesta de problema y se explica la problemática 

educativa que centra el estudio, los objetivos que guían la investigación y las 

hipótesis que se plantean. En el segundo capítulo se presentan los antecedentes, 

tanto a nivel nacional como internacional, el marco teórico y los componentes que 

justifican las variables de estudio. En el tercer capítulo se plantea la metodología 

de la investigación, la cual se entiende dentro del enfoque cuantitativo, bajo el 

método hipotético-deductivo, a nivel descriptivo-correlacional y en un diseño no 

experimental transeccional. También se describe la población, la muestra, además 

de las técnicas e instrumentos que se utilizaron para la recolección de datos. En el 

cuarto capítulo se presentan los resultados y la discusión que se han realizado y 

que se han organizado de una forma accesible y asistida sobre la relación entre 

liderazgo innovador y desempeño docente, utilizando tablas, figuras y análisis 

estadísticos. 

Después de analizar los resultados, el documento presenta una sección de 

conclusiones, donde se interpretan los resultados cuantitativos desde una 

perspectiva reflexiva, articulando los datos con la base teórica y el contexto 

institucional. Cada conclusión surge directamente de la evidencia recolectada, 

evitando generalizaciones apresuradas y afirmaciones más allá del alcance del 

estudio. El documento luego ofrece recomendaciones dirigidas tanto a la práctica 

administrativa como a la gestión pedagógica de los docentes, con un enfoque en 

recomendaciones accionables y contextualizadas. Estas sugerencias no están 

destinadas a ser recetas, sino más bien propuestas que se construyen a partir de 



xvi 
 

 

la realidad educativa que se investigó. Finalmente, se incluyen los anexos, que 

contienen instrumentos aplicados, la matriz de consistencia, tablas estadísticas y 

otros elementos que brindan transparencia al proceso de investigación y que 

permiten que el estudio sea replicado o contrastado en otras instituciones 

educativas con condiciones similares. 
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CAPÍTULO I 

1EL PROBLEMA 

1.1 EXPOSICIÓN DE LA SITUACIÓN PROBLEMÁTICA  

En diversos países del mundo, el liderazgo escolar ha adquirido una 

importancia creciente en la mejora del sistema educativo. Organismos como la 

UNESCO (2021) y la OCDE (2020) coinciden en que la figura del director no solo 

cumple funciones administrativas, sino que influye directamente en el clima 

institucional, la innovación pedagógica y el rendimiento del profesorado. Sin 

embargo, persisten grandes diferencias entre los estilos de gestión implementados 

y los resultados alcanzados. En contextos con escasa formación directiva o poca 

autonomía escolar, se observa una limitada capacidad para fomentar prácticas 

docentes reflexivas, colaborativas y adaptadas a las nuevas demandas sociales. A 

pesar de los avances tecnológicos y de los marcos normativos orientados a 

fortalecer la gestión educativa, muchas escuelas aún dependen de liderazgos 

tradicionales, verticales y burocráticos, que dificultan la transformación educativa.  

En América Latina, la relación entre liderazgo directivo y desempeño docente 

es especialmente compleja debido a las desigualdades estructurales, la 

inestabilidad institucional y las brechas en la formación de cuadros de gestión 

educativa. Según el informe del Banco Interamericano de Desarrollo (BID, 2022), 

en países como Colombia, México, Perú y Bolivia, el rol del director escolar está 

poco profesionalizado, y sus decisiones se ven afectadas por interferencias 
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políticas, escasa capacitación y baja autonomía. Esta situación impide el desarrollo 

de proyectos pedagógicos sostenibles y debilita la motivación del personal docente.  

Existen estudios regionales que indican que donde hay un liderazgo escolar 

participativo, estratégico e innovador, hay mejores condiciones para la enseñanza 

y un mayor compromiso docente, así como entornos escolares más inclusivos 

(CEPAL, 2023). Sin embargo, estos casos todavía son excepcionales en un 

panorama general marcado por la improvisación, la rutina administrativa y la falta 

de una visión transformadora. 

En Perú, las instituciones educativas enfrentan numerosos desafíos con el 

liderazgo pedagógico. Si bien el Marco para un Buen Desempeño Gerencial 

(MINEDU, 2021) proporciona pautas claras sobre el papel transformador de los 

directores, la implementación de estas pautas sigue siendo limitada. Numerosas 

evaluaciones realizadas por el Ministerio de Educación muestran que muchos 

directores de escuela continúan enfocando su gestión en aspectos operativos y 

burocráticos, descuidando el acompañamiento pedagógico, el trabajo colegiado y 

la promoción de la innovación. Además, hay una débil articulación entre la 

planificación institucional, las necesidades reales del aula y la evaluación docente. 

La inversión insuficiente en formación continua, combinada con la falta de un sólido 

sistema de carrera gerencial, impacta negativamente en la calidad del liderazgo 

escolar y, a su vez, en el rendimiento de los docentes. En este contexto, hay una 

gran necesidad de repensar el rol del director como líder pedagógico, facilitador del 

aprendizaje y defensor de la mejora institucional. 

La Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" en el distrito 

de Cuyocuyo, Puno, 2025, uno de los colegios más emblemáticos en la región 
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altiplánica, evidencia una problemática crónica en la conciliación entre la función 

directiva y el desarrollo profesional de los docentes. A pesar de la amplia trayectoria 

institucional y un cuerpo docente calificado, la innovación pedagógica y la mejora 

del desempeño se encuentran limitadas. Las estrategias de liderazgo 

implementadas, en la mayoría de los casos, no logran movilizar al conjunto docente 

hacia una cultura de mejora, ni consolidar una visión pedagógica. La escasez de 

trabajo colaborativo, la resistencia a los cambios y la falta de retroalimentación 

sistemática son indicadores de una gestión que no ha asumido plenamente su rol 

educativo. En consecuencia, se impide el avance hacia una educación que sea 

pertinente, inclusiva y de calidad. Analizar esta situación es necesario para 

establecer que un liderazgo directivo innovador, de qué manera, podrá 

desencadenar el compromiso pedagógico y la mejora de la práctica docente, en 

este caso particular. 

1.2 FORMULACIÓN DEL PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

1.2.1 Problema general 

PG ¿Qué relación existe entre el liderazgo innovador y el desempeño docente en 

la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" del Distrito de 

Cuyocuyo, Puno - 2025? 

1.2.2 Problemas específicos 

PE1 ¿Cómo se relacionan procesos de aprendizaje y la temática del curso en la 

Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" del distrito de 

Cuyocuyo, Puno - 2025? 

PE2 ¿Cuál es la relación entre el entorno de cambios y el sistema de evaluación 

docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" del 

distrito de Cuyocuyo, Puno - 2025? 
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PE3 ¿Cuál es la relación entre monitoreo y ajuste con la metodología de enseñanza 

en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" del distrito de 

Cuyocuyo, Puno - 2025? 

PE4 ¿Qué relación hay entre la orientación de personal y los valores que 

manifiestan los docentes en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo 

De Amat" del distrito de Cuyocuyo, Puno - 2025? 

1.3 JUSTIFICACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 

1.3.1. Justificación teórica 

El presente estudio se enfoca en el análisis y la comprensión de la 

interrelación entre el desempeño docente y el liderazgo directivo innovador, en 

particular, en contextos educativos rurales, como en el caso de la Institución 

Educativa Secundaria “Carlos Oquendo de Amat” en el Cuyocuyo, Puno. Estas 

instituciones, en gran medida, tienen problemas estructurales, de formación y de 

gestión, que impactan la calidad de la educación; por lo tanto, es necesario 

examinar en detalle y entender los factores que afectan el desempeño docente. 

A pesar de que existe literatura sobre liderazgo y desempeño docente, son 

escasos los estudios que abordan específicamente el impacto del liderazgo 

innovador en instituciones de zonas altoandinas, donde los desafíos educativos, 

culturales y sociales son únicos. Este vacío en el conocimiento limita la formulación 

de políticas educativas pertinentes y estrategias de gestión adaptadas a la realidad 

de dichas comunidades. Por ello, el presente estudio busca aportar evidencia 

empírica actualizada sobre cómo un liderazgo directivo con enfoque innovador 
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puede influir significativamente en la mejora del desempeño docente y, en 

consecuencia, en la calidad del servicio educativo. 

1.3.2. Justificación práctica 

La investigación también cuenta con una aplicabilidad práctica, dado que sus 

resultados pueden ser insumos para el diseño de programas de formación y 

acompañamiento a directores y maestros en relaciones con el fortalecimiento de 

estilos de liderazgo transformador, motivador, y participativo. Esto, a su vez, 

impactará positivamente en el desarrollo profesional de los docentes y en el 

fortalecimiento de la institución, generando un clima escolar más ágil, optimizado y 

centrado en el aprendizaje. 

Finalmente, este estudio, además de responder a una necesidad académica 

al nutrir el campo de la gestión educativa innovadora, también atiende una 

necesidad social y profesional al ofrecer propuestas realistas y aplicadas para la 

mejora de la calidad educativa en el ámbito rural del país. 

1.3.3. Justificación metodológica  

La presente investigación se justificó metodológicamente en razón de su 

enfoque y diseño. Se adoptó un enfoque cuantitativo porque permitió recoger 

información objetiva, procesarla estadísticamente y establecer la relación entre las 

variables: liderazgo directivo innovador y desempeño docente. Asimismo, el diseño 

fue de tipo correlacional, ya que el propósito central fue identificar el grado de 

asociación existente entre ambas variables sin manipularlas, es decir, 

observándolas en su contexto natural dentro de la Institución Educativa Secundaria 

Carlos Oquendo de Amat del distrito de Cuyocuyo. 
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Este tipo de estudio resultó pertinente porque ofreció una comprensión más 

precisa de cómo el liderazgo ejercido por el director incidió en la práctica 

pedagógica de los docentes. A través de la aplicación de instrumentos validados, 

se pudo analizar la correspondencia entre los estilos de gestión directiva y los 

niveles de desempeño en el aula, aportando datos relevantes para fortalecer la 

calidad educativa. De esta manera, la metodología empleada aseguró la 

objetividad, la validez y la confiabilidad de los resultados, contribuyendo a que las 

conclusiones tuvieran un sustento científico y práctico para la mejora institucional. 

1.4 OBJETIVOS  

1.4.1 Objetivo general 

OG. Determinar la relación existe entre el liderazgo innovador y el desempeño 

docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del 

Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

1.4.2 Objetivos específicos 

OE1. Analizar la relación entre los procesos de aprendizaje y temática del curso en 

la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De 

Cuyocuyo, Puno - 2025 

OE2. Identificar la relación entre entorno de cambios y el sistema de evaluación 

docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del 

Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

OE3. Determinar la relación entre el monitoreo y ajuste con la metodología de 

enseñanza de los docentes que laboran en la Institución Educativa Secundaria 

"Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 
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OE4. Determinar la relación entre la orientación de personal y los valores que 

manifiestan los docentes en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo 

De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025. 

1.5. IMPORTANCIA Y ALCANCE DE LA INVESTIGACIÓN 

1.5.1. Importancia del estudio  

La importancia del estudio radica en el entendimiento de la relación del 

liderazgo directivo innovador y el desempeño docente en la Institución Educativa 

Secundaria Carlos Oquendo de Amat del distrito de Cuyocuyo. Esta investigación 

fue un aporte tanto teórico como práctico al haber dado las evidencias necesarias 

para el entendimiento de la necesidad de transformadores de la praxis directiva, 

capaces de generar cambios sustantivos en la práctica docente. Además, fue un 

aporte valioso para la gestión de la educación en los contextos rurales de Puno, 

mejorando la oferta educativa y, como consecuencia, los aprendizajes de los 

estudiantes. 

1.5.2. Alcance de la investigación 

El estudio en cuestión se centra en el alcance descriptivo y correlacional 

debido a que se orienta en el estudio y análisis del vínculo que existe entre el 

liderazgo directivo innovador y el desempeño docente. Este se realizó en la 

Institución Educativa Secundaria Carlos Oquendo de Amat, en el distrito de 

Cuyocuyo, durante el año 2025, y tuvo como población a los docentes de la 

mencionada institución. Este alcance permitió, no solo medir el nivel de liderazgo 

que se ejerce desde la dirección, sino también se evaluó en qué medida se vinculó 

con las prácticas pedagógicas y el desempeño que los docentes. 
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1.6. LIMITACIONES Y DELIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 

1.6.1. Limitaciones del estudio  

El estudio presentó algunas limitaciones propias del contexto en el que se 

desarrolló. Una de ellas estuvo relacionada con el reducido número de docentes 

participantes, lo que restringió la posibilidad de generalizar los resultados a otras 

instituciones. Asimismo, factores como el tiempo limitado para la aplicación de los 

instrumentos, las condiciones geográficas y de conectividad propias del distrito de 

Cuyocuyo dificultaron en algunos casos la recolección de datos. A pesar de estas 

limitaciones, la investigación se llevó a cabo con rigurosidad metodológica, 

garantizando la validez y confiabilidad de los resultados obtenidos. 

1.6.2. Delimitaciones de la investigación 

La investigación se delimitó en espacio, tiempo, población y variables. En 

cuanto al espacio, se desarrolló únicamente en la Institución Educativa Secundaria 

Carlos Oquendo de Amat del distrito de Cuyocuyo, Puno. En el aspecto temporal, 

el estudio se circunscribió al año 2025. En cuanto a la población, estuvo 

conformada por los docentes de la institución, quienes fueron los principales 

actores en el análisis. Finalmente, las variables se delimitaron en dos ejes: 

liderazgo directivo innovador y desempeño docente, las cuales fueron estudiadas 

de manera específica en sus dimensiones correspondientes. 
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1.7. HIPÓTESIS 

1.7.1. Hipótesis general 

OG. Existe una relación positiva entre el liderazgo innovador y el desempeño 

docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del 

Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

1.7.2. Hipótesis específicas 

OE1. La relación entre los procesos de aprendizaje y temática del curso es 

significativa en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del 

Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025. 

OE2. Hay una relación positiva y significativa entre entorno de cambios y el sistema 

de evaluación docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De 

Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025. 

OE3. Hay una relación positiva y significativa entre el monitoreo y ajuste con la 

metodología de enseñanza de los docentes que laboran en la Institución Educativa 

Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025. 

OE4. Hay una relación positiva y significativa entre la orientación de personal y los 

valores que manifiestan los docentes en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

1.8. VARIABLES E INDICADORES 

VARIABLE 1: Liderazgo innovador directoral 

VARIABLE 2: Desempeño docente. 
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1.7. OPERACIONALIZACIÓN DE VARIABLES 

Tabla 1 

Operacionalización de variables 

Variables Dimensiones Indicadores Escala 

Liderazgo 
directoral 
innovador 
(Contreras et al., 
2022) 

Procesos de 
aprendizaje 

Estrategias pedagógicas 
Recursos didácticos 
Métodos activos 
Retroalimentación efectiva 
Planificación curricular 

 
 
 
 
 
 
 
 
Ordinal 

Entorno de 
cambios 

Adaptación tecnológica 
Innovación educativa 
Flexibilidad curricular 
Actualización pedagógica 
Gestión del cambio 

Monitoreo y 
ajuste 

Seguimiento académico 
Evaluación continua 
Mejora constante 
Análisis de resultados 
Acciones correctivas 

Orientación de 
personal  

Coaching docente 
Desarrollo profesional 
Capacitación continua 
Acompañamiento 
pedagógico 
Motivación laboral 

Desempeño 
docente 
(Curo, 2024) 

Valores Compromiso institucional 
Ética profesional 
Responsabilidad social 
Integridad personal 
Respeto mutuo 

Temática del 
curso 

Contenidos actualizados 
Relevancia curricular 
Enfoque competencial 
Interdisciplinariedad 
Contextualización local 

Metodología de 
enseñanza 

Técnicas innovadoras 
Aprendizaje colaborativo 
Metodología activa 
Diversidad metodológica 
Enfoque constructivista 

Sistema de 
evaluación  

Evaluación formativa 
Instrumentos diversos 
Criterios claros 
Autoevaluación 
Retroalimentación oportuna 
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CAPÍTULO II 

EL MARCO TEÓRICO 

2.1. ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACIÓN 

Podemos destacar los siguientes estudios realizados que se relacionan con 

las variables identificadas: 

2.1.1. A nivel internacionales 

Muñoz (2025), en el artículo: “Liderazgo Transformacional y su Influencia en 

la Gestionabilidad Docente en Entornos Virtuales”, con el objetivo de identificar 

estrategias y metodologías efectivas para fortalecer este tipo de liderazgo en la 

educación a distancia. La metodología utilizada abarca una búsqueda integral de 

documentación en academias, con criterios de inclusión que analizan la relevancia, 

la calidad de los estudios y la aplicabilidad a la enseñanza virtual. Los estudios 

revelan que este tipo de liderazgo, aun con los inconvenientes que se presentan, 

fomenta la motivación y la gestión del aprendizaje en ambientes virtuales. Los 

inconvenientes se relacionan con la capacitación de los docentes en el uso de las 

nuevas tecnologías y en las nuevas metodologías pedagógicas. Este artículo 

plantea un horizonte, tanto conceptual como práctico, para el desarrollo de 

investigaciones y de prácticas pedagógicas en la educación virtual. Así mismo, 

concluye que de los 15 estudios relevantes se pueden describir de manera integral 

el liderazgo transformacional en el contexto educativo. 
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Laurens (2025), en el artículo: “Liderazgo Transformacional e Inteligencia 

Emocional en la Gestión Directiva Educativa”, tuvo como objetivo: Analizar el 

impacto del liderazgo transformacional y la inteligencia emocional en la gestión 

directiva de instituciones educativas. Se realizó una exhaustiva revisión 

bibliográfica, seleccionando fuentes académicas relevantes que abordan estos 

conceptos en el ámbito educativo. Los resultados muestran, que los líderes que 

aplican estas prácticas son más eficaces a la hora de guiar a sus instituciones a 

través del cambio, alinear objetivos y fomentar la innovación educativa. En 

conclusión, la investigación destaca la relevancia de incorporar el liderazgo 

transformacional y la inteligencia emocional para mejorar el rendimiento académico 

y la gestión educativa en general. 

Chavez (2025), en el artículo titulado: “Liderazgo Pedagógico y Desempeño 

Docente en los estudiantes del I ciclo en la Universidad de Ciencias y 

Humanidades, 2024”, tiene como objetivo: Determinar la relación entre el liderazgo 

pedagógico y desempeño docente en los estudiantes del I ciclo en la Universidad 

de Ciencias y Humanidades, 2024. La investigación se desarrolla dentro de un 

enfoque positivista. Existen vínculos significativos entre las actividades de gestión 

pedagógica y el rendimiento académico de los estudiantes de I ciclo de la 

universidad de ciencias y humanidades. 

Rosero et al. (2025), en el artículo titulado: “Liderazgo directivo y gestión de 

la administración pública en centros educativos fiscales ecuatorianos: Impacto en 

el desempeño institucional y académico”, tuvo como objetivo: identificar estrategias 

para optimizar la administración pública y mejorar el rendimiento educativo. Se 

adoptó una estrategia mixta, fusionando técnicas cuantitativas y cualitativas con un 

enfoque descriptivo-correlacional. El estudio revela que el liderazgo directivo y la 
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gestión pública son elementos clave en el desempeño académico e institucional de 

las escuelas públicas de Ecuador. El liderazgo transformacional mejora la cultura 

corporativa, la motivación de los docentes y los resultados académicos. Se 

concluye que un liderazgo fuerte y una gestión estratégica son fundamentales para 

maximizar el rendimiento institucional. Es esencial capacitar al liderazgo educativo, 

invertir en la formación del profesorado y establecer sistemas de evaluación 

inclusivos y eficaces.  

2.1.2. A nivel nacional 

Corina (2025), en el artículo titulado: “Percepción docente de los estilos de 

liderazgo del director de una institución educativa de Cajamarca”, tuvo como 

objetivo: Identificar el estilo de liderazgo predominante del Director de la I. E. 

“Manuel Gonzales Prada” C. P. La Bermeja, Distrito Tabaconas, Provincia San 

Ignacio, Región Cajamarca, en la percepción de los docentes. El estudio cuenta 

con el diseño de investigación exploratorio descriptivo no experimental. Los 

resultados deducen la ausencia de un estilo de liderazgo transformacional, ya que 

no se sienten estimulados a manifestar y mejorar sus expectativas y objetivos 

específicos en función de lograr un mejor bienestar para la institución educativa. - 

Ausencia del enfoque de liderazgo transaccional porque el director no propone 

acuerdos que promuevan los intereses individuales y colectivos. Concluye que, este 

tipo de liderazgo implica una transacción, acuerdo o negocio entre el líder y sus 

subordinados con el objetivo de lograr lo pactado a cambio de un desempeño, el 

cual no se cumple. 

Gastulo (2025), en el artículo titulado: “Programa de liderazgo pedagógico 

para el desempeño docente en la institución educativa Fray Martín De Porres, 

Mochumí – Lambayeque”, tuvo como objetivo: fundamental de esta investigación 
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consistió en aplicar un Programa de Liderazgo Pedagógico para el desempeño 

docente en la Institución Educativa “Fray Martín de Porres” -  Punto Cuatro, 

Mochumí. Los resultados concluyen que, que la fundamentación científica y 

metodológica de la pedagogía del liderazgo por diversos autores coincide como 

pilar esencial para mejorar el rendimiento académico, potenciar el trabajo en equipo 

y finalmente elevar la calidad de la educación; además, se sistematizó su evolución 

histórica, evidenciando la falta de estudios que promuevan este proceso en relación 

a etapas, enfoques, conceptualizaciones y funciones, resultando en una 

inconsistencia teórica. 

Arana & Coronado (2023), en el artículo titulado: “Liderazgo directivo y 

desempeño docente en una institución educativa parroquial del distrito de San 

Isidro”, la investigación tuvo como propósito: determinar la relación entre los estilos 

de liderazgo directivo y el desempeño docente en una Institución Educativa 

Parroquial del distrito de San Isidro. El marco adoptado fue correlacional, y el 

instrumento utilizado fue el cuestionario. Las conclusiones mostraron que existe 

una correlación directa y significativa entre estas dos variables, lo que indica que el 

enfoque más predominante es el Liderazgo Transformacional y un alto rendimiento 

de los profesores de la escuela. 

Lara & Romaina (2021), en el artículo titulado: “Liderazgo directivo y 

desempeño docente en un centro de idiomas de Tacna”, tuvo como objetivo: 

principal el determinar la relación entre el liderazgo directivo y el desempeño 

docente en el Centro de Idiomas de la Universidad Nacional Jorge Basadre 

Grohmann - Tacna, 2019. El tipo de estudio es básico, de nivel correlacional, el 

método utilizado es no experimental y la metodología es cuantitativa. Los resultados 

determinaron,  que el 94% de los profesores percibe como regular el estilo de 
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gestión que define a los directivos, siendo el «Mantenimiento del orden y la 

racionalidad» el aspecto más destacado, junto con las «Capacidades 

pedagógicas», y el aspecto enfocado a mejorar los «Resultados de su labor 

pedagógica». Se concluye que existe una correlación directa y moderada entre el 

liderazgo directivo y el rendimiento académico, dado que se registró un Rho = 0,476 

y una p = 0,000. 

En el artículo “Influencia del liderazgo directivo en el desempeño docente de 

una institución educativa de Abancay, 2024”, el autor establece como objetivo 

primordial, analizar la influencia del liderazgo directivo en el desempeño docente 

en una institución educativa de Abancay 2024. Se empleó una metodología básica, 

de nivel explicativo, de tipo pos causa, de enfoque cuantitativo, y se optó por el 

método deductivo-hipotético, con diseño no experimental. Se evidenció la influencia 

de la dirección ejecutiva en el desempeño docente en los resultados de aprendizaje 

de los docentes con una probabilidad de 99.5 por ciento desde la perspectiva de 

Cox y Snell y 99.7 desde la de Nagelkerke. Se concluye que un notable liderazgo 

directivo se relaciona de forma positiva con un mayor nivel de desempeño docente. 

Esto se hace relevante para la necesidad de un liderazgo más transformador en el 

ámbito educativo para el mejoramiento de la calidad educativa. 

Flores (2021), en el artículo titulado: “Liderazgo Directivo y el Desempeño 

Laboral de los Trabajadores de la Institución Educativa N° 0050 “Abraham 

Cárdenas Ruiz”, Provincia Bellavista, Región San Martín, 2019”, tuvo como 

objetivo: Determinar la relación entre el liderazgo directivo y el desempeño laboral 

de los trabajadores de la Institución Educativa N° 0050 "Abraham Cárdenas Ruiz" 

en la provincia de Bellavista, región San Martín, en el año 2019. La investigación 

se llevó a cabo mediante una metodología descriptiva, con un enfoque transversal 



32 
 

 

y no experimental. El estudio reveló que el 62% de los profesores consideraban 

que la gestión de los recursos humanos no era suficiente, mientras que el 66% 

declararon un bajo rendimiento laboral. Se corroboró la hipótesis de la 

investigación, ya que se halló una correlación significativa entre la gestión ejecutiva 

y el rendimiento laboral de los empleados de la institución. Esto sugiere que, a 

medida que mejora la calidad de la gestión ejecutiva, aumenta también el grado de 

rendimiento laboral de los empleados de la institución. 

Villalba (2020), en el artículo titulado: “Liderazgo directivo y desempeño 

docente en instituciones educativas nivel primaria  distrito de la Yarada-Los Palos”, 

tuvo como propósito: Determinar la relación entre el liderazgo directivo y el 

desempeño docente en las Instituciones Educativas de Educación Primaria del 

distrito de La Yarada Los Palos de la ciudad de Tacna. La investigación adoptó un 

enfoque cuantitativo, básico y descriptivo correlacional. El diseño de la 

investigación fue experimental, transversal. Entre los hallazgos se determinó que 

los directores de las Instituciones Educativas, exhiben un Liderazgo Equilibrado o 

mediador, y que los docentes de las Instituciones Educativas exhiben un nivel 

adecuado en cuanto a su Desempeño Docente. Se encontró una relación parcial 

entre las variables.   

2.1.3. A nivel local  

Montañez (2020), en el artículo titulado: “Liderazgo directivo, motivación y 

desempeño docente en las instituciones educativas del nivel secundario del distrito 

de Platería-Puno”, tiene como objetivo: determinar, la relación entre el liderazgo 

directivo, motivación y desempeño docente. La naturaleza de la investigación es 

descriptivo-correlacional, adoptando un diseño no experimental transversal. 

Producto de los resultados de la investigación, Se encontró una correlación 
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relevante entre los factores de liderazgo directivo, motivación y eficacia docente, 

según el modelo evidenciado por el ANOVA de regresión lineal múltiple. Muestra 

una correlación de (0,73 %) entre las variables, con un nivel de significación F de 

(36,417). Por otro lado, las correlaciones vinculadas a las hipótesis específicas 

resultaron: liderazgo directivo y motivación (0,65), con un nivel de significación Tc 

de (6,84); liderazgo directivo y formación académica (0,61), con un nivel de 

significación Tc de (6,157), mientras que motivación y formación académica (0,49) 

con un nivel de significación Tc de (4,426); por lo tanto, la correlación entre estas 

variables fue moderada y significativa. 

Cruz (2024), en el artículo titulado: “Liderazgo directivo y el desempeño 

docente en la Institución Educativa Secundaria Glorioso San Carlos - Puno, 2023”, 

tuvo como objetivo: determinar la relación que existe entre el liderazgo directivo y 

el desempeño docente. El estudio adopta una metodología cuantitativa, no 

experimental y un diseño descriptivo-correlacional. Los resultados de la prueba de 

hipótesis basada en el coeficiente de correlación Rho Spearman revelan que el 

75,0% de los profesores indicaron que la dirección principal ocurre con frecuencia, 

el 11,7% afirmaron que ocurre siempre, mientras que el 10,0% afirmaron que ocurre 

a veces y el 3,3% confirmaron que la dirección principal ocurre sólo a veces. Se 

concluye que existe una relación positiva entre la gestión directiva y el rendimiento 

académico en la IES Glorioso San Carlos, Puno; dado que el líder aplica estrategias 

para conducir una reunión, promueve la capacitación y crea un ambiente de trabajo 

positivo, al igual que los docentes planifican, estructuran y preparan sus recursos 

educativos. 

Chambilla et al. (2022), en el artículo titulado: “Liderazgo directivo y 

desempeño docente en una Institución Educativa Primaria de Zepita”, tuvo como 
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objetivo: Determinar el nivel de correlación existente entre las dos variables: 

liderazgo y desempeño docente. La metodología se estructura dentro del modelo 

cuantitativo. Los resultados indican una correlación positiva entre la gestión de los 

recursos humanos y el rendimiento académico, ya que el coeficiente de Pearson 

entre ambas variables es de 0,8. 

Caceres (2025), en el artículo titulado: “Liderazgo directivo en el desempeño 

docente de tres instituciones educativas públicas de Puno 2024”, Tuvo como 

objetivo: determinar la influencia del liderazgo directivo en el desempeño docente 

de tres instituciones públicas de Puno 2024. La metodología utilizada fue positivista, 

aplicado, hipotético deductivo, con una metodología cuantitativa, un diseño no 

experimental y un muestreo probabilístico. Los resultados se obtuvieron utilizando 

el paradigma de regresión logística ordinal, donde presentan un liderazgo directivo 

de 20,6%. Esto sugiere un impacto poco significativo de la gestión directiva en el 

rendimiento académico, lo que implica que el liderazgo es indispensable para 

promover el rendimiento educativo. 

2.2. BASES TEÓRICAS 

2.2.1. Liderazgo directoral innovador 

Hablar de liderazgo directoral innovador implica referirse a un enfoque 

estratégico donde el director escolar se convierte en un agente de cambio 

institucional. Este tipo de liderazgo no se limita a administrar, sino que orienta 

transformaciones pedagógicas sostenidas. Desde la propuesta de Fullan (2016), se 

entiende que liderar el cambio educativo requiere generar compromiso colectivo y 

movilizar el aprendizaje organizacional. En esa misma línea, Leal-Afanador (2021) 

argumenta que un liderazgo inclusivo permite crear climas propicios para el 
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desarrollo profesional docente. Por su parte, Rodríguez et al. (2025) enfatizan la 

importancia de incorporar tecnologías digitales en la gestión, como mecanismo para 

articular innovación pedagógica con logros de aprendizaje. A esto se suma lo 

señalado por Contreras et al. (2022), quienes definen este liderazgo como un 

proceso guiado por visión estratégica, comunicación horizontal y mejora continua. 

Finalmente, García et al. (2025) subrayan que promover la autonomía y 

colaboración docente refuerza la sostenibilidad de toda innovación educativa. 

Y, ¿cuáles son las implicaciones de estos planteamientos para el estudio y 

práctica del liderazgo educativo? Primero, tienen que ver con el reconocimiento del 

liderazgo educativo como un fenómeno relacional y, por lo mismo, situado, que 

puede ser más o menos exitoso, dependiendo del contexto en que se coloca. En 

segundo lugar, estos aportes implican un reconocimiento de la multiplicidad de 

apuestas relacionales que pueden existir y que son el motor del liderazgo en el 

contexto educativo. Finalmente, en un sentido más estructural, lo que estos 

enfoques destacan es la importancia de las interacciones del liderazgo educativo 

con otras esferas de la vida escolar. Desde estas perspectivas, los estudios de 

liderazgo educativo deben focalizarse, entre otras cosas, sobre las interacciones 

que el liderazgo educativo puede generar y las relaciones que, de esas 

interacciones, se pueden desencadenar. 

Uno de los principios fundamentales del liderazgo innovador es su capacidad 

para anticipar, organizar y sostener procesos de transformación educativa. Según 

Riddel y Zulfikar (2024), este tipo de liderazgo no se limita a introducir técnicas 

nuevas, sino que orienta una transformación estructural basada en análisis crítico 

del entorno. Desde otra perspectiva, Leal-Paredes (2025) sostiene que el líder 

innovador necesita competencias creativas, sensibilidad institucional y un enfoque 
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emprendedor. A su vez, García et al. (2025) explican que la innovación en el 

liderazgo se vincula directamente con el desempeño docente, cuando este se ve 

acompañado por procesos constantes de monitoreo y formación. En este mismo 

eje, Queupil y Montecinos (2020) destacan el valor de las redes colaborativas, 

donde las decisiones compartidas entre directores y docentes favorecen el cambio 

pedagógico. Por último, Olmedo et al. (2023) insisten en que escuchar al equipo y 

retroalimentar sus acciones fortalece la gestión basada en evidencias. 

El establecimiento de una cultura institucional que valore la confianza, la 

evaluación formativa y el desarrollo colectivo resulta clave para el ejercicio de un 

liderazgo directoral innovador. Rodríguez et al. (2025) señalan que, en el caso del 

liderazgo, promoviendo interacciones de feedback auténtico, la mejora del 

desempeño ocurre sin la necesidad de implementar estrategias de control. En la 

misma línea, Mueller et al. (2025a) sostienen que la dirección que propicia el uso 

de metodologías colaborativas, en el caso enseña, facilita la transformación de la 

práctica. También, Contreras et al. (2022) indican que el abordaje de la formación 

de directivos debe centrarse en el desarrollo de competencias transformacionales 

que permitan conducir procesos sin ejercer una jerarquía. Desde esta perspectiva, 

Spillane et al. (2004) apuntan que la distribución de las responsabilidades de 

liderazgo en los docentes es una vía para lograr una democracia en la gestión 

pedagógica. Esta perspectiva se alinea con Witthöft et al. (2024), quienes sostienen 

que el liderazgo participativo fomenta la democracia en la gestión pedagógica. 

El liderazgo innovador en las instituciones escolares también implica 

articular objetivos pedagógicos con principios éticos y compromiso profesional. 

Según Queupil y Montecinos (2020), este liderazgo no puede entenderse al margen 

del contexto social, ya que la participación docente cobra sentido cuando responde 
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a necesidades reales de la comunidad educativa. Desde otra perspectiva, Olmedo 

et al. (2023) explican que el director con visión innovadora se apoya en el 

conocimiento compartido, lo que permite formular estrategias basadas en 

evidencias y no en decisiones aisladas. De acuerdo con Segovia et al. (2024), uno 

de los elementos claves del liderazgo transformador es su capacidad para conectar 

la gestión institucional con prácticas pedagógicas activas. A su vez, Mueller et al. 

(2025a) plantean que esta conexión requiere liderazgos flexibles, abiertos a la 

participación docente y al diálogo reflexivo. Para García et al. (2025), estas 

condiciones potencian el desarrollo de comunidades de aprendizaje sostenibles. 

Liderazgo innovador implica la capacidad de un/a directivo/a de guiar 

procesos de forma no impositiva, orientados a la construcción de consensos. Leal-

Paredes (2025) menciona que, en este caso, el/ la docente líder actúa por la 

motivación del trabajo, a partir de la promoción de la activa y auténtica participación 

de quienes le rodean. Spillane et al. (2004) refieren la necesidad de que el liderazgo 

en las escuelas sea entendido como ejercicio compartido y la distribución del 

conocimiento pedagógico en relación a los roles, contextos y saberes. Para Riddel 

y Zulfikar (2024), los líderes que logran cambios, integran la dimensión emocional 

y la estructural de la práctica educativa. Segovia et al. (2024) indican que este estilo 

de liderazgo, en particular, fortalece la autonomía de las y los docentes, lo que, a 

su vez, es un requisito para la generación de nuevas y mejores prácticas. Por 

último, para Contreras et al. (2022), todo líder transformacional necesita la 

consistencia entre el discurso institucional y las prácticas pedagógicas. 

Una característica esencial del liderazgo directoral innovador es su apertura 

al cambio permanente, entendido no como un evento aislado, sino como parte de 

la cultura escolar. Según Fullan (2016), el cambio educativo auténtico requiere 
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líderes que comprendan la complejidad del entorno y trabajen de forma colaborativa 

con los actores escolares. De manera complementaria, García et al. (2025) afirman 

que la innovación no se impone, sino que se construye desde la práctica reflexiva, 

guiada por el ejemplo del directivo. Mueller et al. (2025a) agregan que el director 

debe promover ambientes de confianza profesional, donde los errores sean 

asumidos como oportunidades de mejora. Por su parte, Witthöft et al. (2024) 

argumentan que el entorno digital exige líderes que sepan gestionar la 

incertidumbre y crear condiciones de aprendizaje continuo. Esta postura coincide 

con la visión de Leal-Afanador (2021), quien plantea que el liderazgo en contextos 

cambiantes debe basarse en la adaptación crítica. 

Los nuevos estilos de liderazgo son comprensibles, los mismos, deben 

considerar los aspectos ganadores de la educación en cuanto a su capacidad de 

transformación, no solo en los resultados, sino en los procesos y las relaciones. En 

este sentido, para Rodríguez et al. (2025), el director es orientador pedagógico y 

guía institucional, en la medida que articula diferentes miradas hacia un mismo 

objetivo. Desde Segovia et al. (2024), el liderazgo efectivo radica en la construcción 

de una cultura institucional en torno a la confianza y el compromiso ético. Para 

Riddel y Zulfikar (2024), este enfoque exige cierta elaboración social y atención a 

la relación y al diálogo pedagógico. En otros, Spillane et al. (2004), la corriente de 

liderazgo se sostiene si hay un desarrollo de la negociación de la interlocución y el 

reconocimiento de la capacidad de los docentes. En fin, Contreras et al. (2022) 

indican que hay que perder el sentido estratégico de la innovación si no hay una 

visión pedagógica compartida. 
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2.2.1.1. PROCESOS DE APRENDIZAJE 

Los procesos de aprendizaje constituyen el núcleo del liderazgo educativo 

innovador, ya que todo modelo de gestión escolar debe orientarse hacia la mejora 

de los aprendizajes. Según Fullan (2016), un liderazgo efectivo no comienza por la 

administración de recursos, sino por el compromiso con una cultura de aprendizaje 

colectivo. Desde esta perspectiva, Mueller et al. (2025a) sostienen que los líderes 

escolares deben facilitar experiencias pedagógicas centradas en el estudiante, 

utilizando estrategias activas que desarrollen el pensamiento crítico. Para 

Rodríguez et al. (2025), los procesos de aprendizaje solo adquieren sentido cuando 

se articulan con los intereses y necesidades de los alumnos, promoviendo una 

participación activa. Por su parte, Leal-Afanador (2021) argumenta que el liderazgo 

debe alentar la reflexión permanente sobre la práctica docente. En esa línea, Riddel 

y Zulfikar (2024) señalan que los procesos de mejora educativa surgen del diálogo 

entre directivos, docentes y estudiantes. 

El director innovador actúa como mediador entre la política institucional y la 

realidad del aula, impulsando condiciones favorables para el aprendizaje 

significativo. Según Segovia et al. (2024), los líderes escolares deben comprender 

que los aprendizajes no se producen únicamente por la transmisión de contenidos, 

sino por la creación de entornos que estimulen la curiosidad y el pensamiento 

reflexivo. En esta dirección, Spillane et al. (2004) proponen el concepto de liderazgo 

distribuido, que reconoce la capacidad de los docentes para intervenir activamente 

en los procesos pedagógicos. De acuerdo con García et al. (2025), este enfoque 

permite descentralizar la toma de decisiones y construir modelos de aprendizaje 

más democráticos. Además, Ndidi et al. (2025) destacan que los directivos 

innovadores promueven espacios colaborativos donde el error se interpreta como 
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una oportunidad para fortalecer competencias. Así, el liderazgo contribuye 

directamente al desarrollo de aprendizajes profundos, contextualizados y 

sostenibles. 

Una condición indispensable para fortalecer los procesos de aprendizaje es 

la construcción de una cultura institucional orientada al trabajo pedagógico 

colaborativo. En opinión de Mueller et al. (2025a), el liderazgo que impulsa el 

trabajo en equipo entre docentes mejora la calidad del aprendizaje al integrar 

saberes diversos. Por su parte, Rodríguez et al. (2025) explican que el diseño de 

experiencias formativas debe nacer del análisis conjunto de necesidades, metas y 

procesos de los estudiantes. Leal-Afanador (2021) agrega que este tipo de 

liderazgo requiere que el director asuma un rol pedagógico activo, involucrándose 

en la planificación, observación y retroalimentación del trabajo docente. Riddel y 

Zulfikar (2024) complementan esta idea al sostener que los procesos de 

aprendizaje se enriquecen cuando se organizan en función del desarrollo de 

competencias y no de rutinas repetitivas. Finalmente, Spillane et al. (2004) insisten 

en que la distribución del liderazgo favorece aprendizajes más inclusivos. 

Según García et al. (2025), esto exige un acercamiento constante a los 

espacios pedagógicos y una disposición para acompañar la mejora continua. En 

ese sentido, Ndidi et al. (2025) plantean que los procesos de aprendizaje se ven 

fortalecidos cuando el liderazgo se traduce en asesoría pedagógica directa, más 

allá de la supervisión técnica. De acuerdo con Mueller et al. (2025a), el uso de 

metodologías activas, como el aprendizaje basado en proyectos, demanda un tipo 

de liderazgo que respalde la experimentación docente. Rodríguez et al. (2025) 

consideran que este respaldo permite innovar en el aula sin temor al error, lo cual 

beneficia la autonomía del estudiante. Además, Leal-Afanador (2021) sugiere que 
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la formación del directivo debe enfocarse en desarrollar capacidades para liderar el 

aprendizaje. 

Por último, es importante recalcar que los procesos de aprendizaje son, ante 

todo, procesos humanos, con todas sus complejidades y vulnerabilidades ante el 

tejido institucional. Para Riddel y Zulfikar (2024), el clima de la escuela, la confianza 

entre los diferentes actores y la transparencia de los fines educativos, son los 

elementos que predominantemente los atraviesan. En Segovia et al. (2024), el 

liderazgo de los directores debe garantizar coherencia entre el PEI y las prácticas 

de aula, evitando disonancias que generen confusión al docente. Igualmente, 

García et al. (2025) señalan que el aprendizaje es mejor en contextos donde existe 

un marco común de objetivos y estrategias, desarrollado con la activa colaboración 

del profesorado. Para Spillane et al. (2004), esta colaboración es factible en 

contextos donde el liderazgo es distribuido y no solo centralizado. Finalmente, Ndidi 

et al. (2025) apuntan que los cambios sociales que afectan las formas de aprender, 

son alerta que el liderazgo pedagógico debe permanecer. 

2.2.1.2. ENTORNO DE CAMBIOS 

Inclusive la escuela, en su conjunto, opera desde liderazgos en las diferentes 

etapas del ciclo educativo (que son también multifuncionales) promoviendo un 

continuo, flexible y, en cierta medida, evolutivo, desde la educación parvularia hasta 

la educación básica, y durante cada uno de esos niveles, hasta la educación media. 

Ahí la complejidad desde la perspectiva del conjunto de actores educativos. En 

términos de Olsen (2005), también desde la multilocalización. Enunciando las 

etapas de un ciclo educativo, inclusive la escuela, integra la educación parvularia, 

la educación básica y la educación media, en un diseño educacional en el que opera 
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desde diferentes liderazgos y multifuncionales en cada uno de esos, promoviendo 

un continuo flexible. 

Los rápidos cambios en la tecnología, la cultura y la sociedad impactan la 

manera de enseñar y aprender en el mundo educativo actual. Leal-Paredes (2025) 

señala que construir proyectos pedagógicos sostenibles requiere que los líderes 

escolares sean receptivos y creativos. Para Rodríguez et al. (2025), en contextos 

cambiantes, el liderazgo requiere un enfoque flexible y centrado en los estudiantes, 

y la modificación continua de las estrategias de enseñanza. Segovia et al. (2024) 

aseguran que los directores que actúan como mediadores del cambio, las 

instituciones en las que trabajan, y la cultura de innovación, disfrutan de mayor 

confianza. Olmedo et al. (2023) también apuntan que en el ámbito educativo, el 

cambio es más efectivo cuando se construyen consensos en lugar de 

reorganizaciones jerárquicas. Finalmente, Queupil y Montecinos (2020) subrayan 

que la reconfiguración del liderazgo debe construir redes de cooperación para 

responder a los nuevos desafíos. 

La gestión del cambio no depende únicamente de capacidades técnicas, 

sino también de la disposición ética y pedagógica del liderazgo escolar. Contreras 

et al. (2022) señalan que el cambio en la escuela requiere un liderazgo que 

comprenda las tensiones internas y pueda transformarlas en oportunidades de 

mejora. En este mismo sentido, García et al. (2025) explican que los entornos 

inestables requieren líderes reflexivos que analicen críticamente sus prácticas 

antes de modificar las de otros. Según Witthöft et al. (2024), el cambio institucional 

es viable cuando existe coherencia entre el discurso del liderazgo y las decisiones 

tomadas en la práctica. Para Owoc et al. (2021), esto también implica una 

alfabetización digital del directivo, que le permita guiar procesos de innovación 
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pedagógica sin improvisación. Además, Leal-Paredes (2025) argumenta que el 

entorno de cambio debe ser acompañado con formación continua y diálogo 

pedagógico permanente entre todos los actores. 

Un liderazgo sensible al entorno no se limita a reaccionar ante los cambios, 

sino que los anticipa y los canaliza estratégicamente. Rodríguez et al. (2025) 

sostienen que la capacidad de interpretar los signos del cambio es parte esencial 

del perfil del director innovador. De manera complementaria, Segovia et al. (2024) 

afirman que esta capacidad se fortalece cuando el líder analiza la cultura 

institucional y detecta los puntos de resistencia al cambio. Según Olmedo et al. 

(2023), estos puntos no deben evitarse, sino comprenderse como parte del proceso 

de transformación, lo cual exige habilidades de escucha activa y resolución de 

conflictos. A su vez, Queupil y Montecinos (2020) plantean que el liderazgo debe 

promover un diálogo constante con el contexto social, reconociendo que la escuela 

no opera de forma aislada. Finalmente, Leal-Paredes (2025) advierte que la 

adaptabilidad no puede confundirse con improvisación, sino con planificación 

flexible y responsable. 

El entorno de cambio no solo implica adaptación institucional, sino también 

revisión crítica de las propias creencias pedagógicas. Desde la mirada de García 

et al. (2025), el director que lidera procesos de innovación debe confrontar ideas 

arraigadas que limitan la actualización docente. En este marco, Witthöft et al. (2024) 

subrayan la importancia de liderar con mentalidad abierta, facilitando escenarios 

donde el cambio sea producto de reflexión colectiva. Para Contreras et al. (2022), 

este tipo de liderazgo se construye cuando el director se involucra en los procesos 

de aula y deja de actuar como figura externa. A ello se suma Owoc et al. (2021), 

quienes destacan que el cambio real ocurre cuando los equipos docentes 
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comprenden su papel activo en la transformación educativa. Según Segovia et al. 

(2024), este proceso requiere una visión institucional que integre el cambio como 

parte del aprendizaje organizacional y no como una exigencia externa. 

2.2.1.3. MONITOREO Y AJUSTE 

El monitoreo y ajuste de los procesos pedagógicos es una función esencial 

del liderazgo directoral innovador, pues permite verificar si las acciones 

emprendidas responden a los objetivos institucionales. Según García et al. (2025), 

un director comprometido con la mejora continua necesita observar, registrar y 

retroalimentar las prácticas docentes con base en criterios claros. Desde otro 

enfoque, Contreras et al. (2022) plantean que el monitoreo efectivo no debe ser 

punitivo ni vertical, sino formativo y dialogado. Por su parte, Leal-Afanador (2021) 

sostiene que el liderazgo pedagógico requiere adaptar sus estrategias en función 

de la evidencia obtenida del aula. En esa misma línea, Riddel y Zulfikar (2024) 

afirman que el monitoreo cobra sentido cuando se convierte en una oportunidad 

para replantear las metas y ajustar los métodos. Este proceso, según Spillane et al. 

(2004), solo es posible si se basa en relaciones de confianza profesional. 

El ajuste de las estrategias de enseñanza requiere una mirada crítica sobre 

la acción docente en su cotidianidad. Para Segovia et al. (2024), un liderazgo de 

estas características se muestra en su disposición a evaluar formatos de 

observación, a visibilizar los resultados y a realizar propuestas. En esta línea, 

Rodríguez et al. (2025) señalan que los ajustes deben partir de una reflexión 

mancomunada, a nivel de pares, de docentes y directivos, en torno al objetivo de la 

mejora de los aprendizajes. Para Olmedo et al. (2023), esta visión compartida 

contribuye a la superación de las lógicas individualistas y la construcción de una 

mirada colectiva sobre la pedagogía. A su vez, García et al. (2025) señalan que la 
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retroalimentación a la acción monitoreada es de valor solo si se convierte en 

referente para el apoyo profesional. Finalmente, en Mueller et al. (2025a) el 

liderazgo innovador es también la capacidad de promover sistemas de 

autoevaluación que guíen a decisiones efectivas, evitando la trampa de la rutina 

burocrática. 

La efectividad del monitoreo depende de que la supervisión del liderazgo sea 

visible, cercana y activa en los espacios pedagógicos. Spillane et al. (2004) indican 

que, si un directivo participa del quehacer educativo, la supervisión deja de ser una 

actividad distante y adquiere valor pedagógico. Riddel y Zulfikar (2024) en el mismo 

contexto, señalan que los procesos de ajuste deben ser contextualizados en función 

de las particularidades del contexto escolar y de evitar propuestas genéricas. Para 

García et al. (2025), la clave está en evitar la reproducción de modelos y construir 

indicadores que reflejen la heterogeneidad de cada institución. Leal-Afanador 

(2021) señala que el monitoreo debe ser sensible y capaz de adaptarse a lo 

imprevisto, sin perder la perspectiva formativa. Contreras et al. (2022), reiteran que 

la retroalimentación que surja del monitoreo, debe centrarse en el fortalecimiento 

profesional y no en la corrección o sanción de errores. 

Un sistema de monitoreo útil requiere transparencia, metas claras y 

participación de los docentes en su diseño. Rodríguez et al. (2025) afirman que la 

legitimidad del monitoreo depende del grado en que los profesores lo perciben 

como una herramienta para su mejora y no como un mecanismo de control. Desde 

esta perspectiva, García et al. (2025) explican que los procesos de ajuste deben 

surgir del análisis colaborativo de evidencias y no de decisiones unilaterales. Según 

Olmedo et al. (2023), esto demanda una cultura institucional basada en la 

confianza, donde se valoren los procesos tanto como los resultados. A ello se suma 
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lo señalado por Mueller et al. (2025a), quienes proponen que el monitoreo se 

integre a los procesos de desarrollo profesional y no funcione como práctica 

aislada. Finalmente, Spillane et al. (2004) argumentan que el monitoreo distribuido 

entre líderes intermedios y docentes fortalece la toma de decisiones pedagógicas. 

El ajuste pedagógico se entiende a partir del diseño y la implementación de 

procesos de enseñanza y aprendizaje. Leal-Afanador (2021) menciona que los 

líderes escolares tienen la competencia de leer resultados educativos y dirigir su 

actuación a partir de esas lecturas. Riddel y Zulfikar (2024) apuntan que la toma de 

decisiones con sentido requiere el conocimiento de los datos y la comprensión de 

sus consecuencias pedagógicas. En la misma línea, García et al. (2025) indican 

que el liderazgo innovador engloba la propuesta de evaluación interna y continua, 

que modifica las estrategias con independencia de las evaluaciones externas. 

Rodríguez et al. (2025) sostienen que la consideración de la voz de los estudiantes, 

en los procesos de análisis, enriquece el ajuste. Por último, Contreras et al. (2022) 

indican que para aprender lo que se hace y lo que se corrige, se necesita 

acompañar, y para ajustar, se necesita transformarlo y no solo corregir los desvíos. 

2.2.1.4. ORIENTACIÓN DE PERSONAL  

Guiar al personal es una parte esencial del liderazgo escolar ya que influye 

en la calidad de la enseñanza. Leal-Afanador (2021) afirma que esto es más que 

una asignación funcional; se trata de acompañar el desarrollo profesional desde 

una perspectiva pedagógica y contextual. Desde otro ángulo, García et al. (2025) 

afirman que guiar es hablar sobre expectativas, metas institucionales y necesidades 

individuales mientras se establece una relación horizontal. Según Contreras et al. 

(2022), el liderazgo de guía para su equipo es la confianza, la retroalimentación y 

la claridad organizacional. Para Segovia et al. (2024), esta guía es más útil cuando 
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se combina con evaluación y procesos de mejora continua, no como un mandato, 

sino como un compromiso conjunto. Además, Spillane et al. (2004) argumentan que 

tener roles de liderazgo distribuidos entre los equipos fomenta un propósito 

colectivo y desarrolla una identidad profesional más fuerte. 

El liderazgo innovador da directrices a los docentes desde una perspectiva 

formativa, sabiendo que cada uno de ellos tiene una trayectoria profesional que es 

preciso reconocer. Riddel y Zulfikar (2024) sostienen que, en mayor medida, un 

liderazgo que escucha y acompaña a los demás provoca un mayor compromiso, 

dado que considera la trayectoria y el potencial de cada persona. De manera 

similar, Olmedo et al. (2023) explican que guiar también significa identificar 

necesidades de formación, desarrollar planes de acción y supervisar la 

implementación de los planes. En Rodríguez et al. (2025) esta función tiene sentido 

cuando se conecta con procesos reales en el aula, y no se limita a tareas 

administrativas. Desde el punto de vista de Leal-Paredes (2025), la orientación 

debe centrarse en el diálogo constructivo, la observación colaborativa y el logro de 

resultados concretos. Además, García et al. (2025) señalan que la motivación y el 

rendimiento se mejoran a través del acompañamiento sistemático cuando se realiza 

con consistencia y dedicación. 

Una orientación efectiva requiere tiempo, estrategias y disposición para 

construir vínculos de respeto mutuo. Mueller et al. (2025a) señalan que los espacios 

de acompañamiento deben estar integrados al trabajo cotidiano, evitando 

convertirlos en actividades paralelas o esporádicas. A esto se suma lo expresado 

por Spillane et al. (2004), quienes proponen que el liderazgo distribuido incluye la 

participación activa de docentes experimentados en la orientación de sus colegas. 

Desde otra perspectiva, García et al. (2025) afirman que la consolidación de 
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equipos docentes reflexivos depende del tipo de liderazgo que guía sus 

interacciones. Contreras et al. (2022) agregan que orientar requiere establecer 

canales permanentes de comunicación y asumir una actitud abierta frente al 

aprendizaje compartido. Finalmente, Riddel y Zulfikar (2024) destacan que los 

equipos más sólidos son aquellos que cuentan con líderes accesibles, 

comprometidos con el crecimiento profesional del conjunto y no solo con el 

cumplimiento de tareas. 

El liderazgo que orienta debe reconocer la diversidad del cuerpo docente, 

tanto en sus estilos de enseñanza como en sus procesos de formación. Según 

Rodríguez et al. (2025), esto exige evitar enfoques homogéneos e incorporar 

estrategias diferenciadas, adaptadas a las realidades de cada maestro. Desde esa 

mirada, Olmedo et al. (2023) explican que una orientación efectiva parte del 

conocimiento profundo del equipo y se construye con base en relaciones de 

confianza. Por su parte, Leal-Afanador (2021) considera que el director innovador 

debe actuar como formador interno, capaz de impulsar procesos de mentoría sin 

autoritarismo. En ese marco, García et al. (2025) sostienen que la personalización 

del acompañamiento permite identificar potencialidades que de otro modo pasarían 

desapercibidas. Además, Contreras et al. (2022) advierten que un liderazgo que 

ignora la diversidad profesional limita la innovación y genera resistencias al cambio 

organizacional. 

La orientación del personal debe articularse con el proyecto institucional y 

proyectarse como parte de un proceso de mejora continua. Leal-Paredes (2025) 

afirma que el liderazgo coherente integra los planes individuales de desarrollo 

docente con los objetivos pedagógicos generales de la escuela. En este mismo 

sentido, García et al. (2025) sostienen que orientar implica alinear expectativas sin 
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imponerlas, respetando los ritmos de aprendizaje de los docentes. Según Segovia 

et al. (2024), cuando esta articulación se logra, se genera un sentido de pertenencia 

institucional que fortalece la cultura escolar. Por otro lado, Riddel y Zulfikar (2024) 

remarcan que el liderazgo que acompaña con visión pedagógica logra fortalecer el 

compromiso docente con la innovación y la mejora de los aprendizajes. Finalmente, 

Spillane et al. (2004) concluyen que la orientación efectiva no responde a 

estructuras rígidas, sino a procesos compartidos de construcción de sentido en la 

comunidad educativa. 

2.2.2. Desempeño docente 

El desempeño docente puede entenderse como el conjunto de acciones 

profesionales que el docente desarrolla en el aula y en la comunidad educativa para 

lograr aprendizajes significativos. Según Vaillant (2016), esta noción implica evaluar 

tanto los saberes técnicos como las actitudes pedagógicas que acompañan la 

práctica. Por su parte, Frost (2010) sostiene que el desempeño no puede medirse 

solo en función de los resultados, sino también por la capacidad de innovar y 

adaptarse a diferentes contextos. Desde otro ángulo, Hayak et al. (2024) explican 

que un buen desempeño requiere habilidades de liderazgo pedagógico y 

disposición al trabajo colaborativo. Asimismo, Cisneros-Cohernour (2021) plantea 

que el profesionalismo docente se refleja en la responsabilidad ética, la reflexión 

continua y la mejora sostenida. Esta perspectiva es ampliada por Núñez-Naranjo et 

al. (2024), quienes vinculan el desempeño con la capacidad del docente para 

generar ambientes de aprendizaje inclusivos. 

El concepto de 'desempeño' ha cambiado de centrarse puramente en 

evaluaciones externas a preocupaciones más amplias. Según Choquehuanca 

(2025), el desempeño debe verse como un valor que incluye las dimensiones 
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emocional, ética y expresiva. Vega et al. (2024) afirman que un docente efectivo no 

es aquel que simplemente reproduce contenido, sino más bien, aquel que modifica 

la experiencia de los estudiantes a través del arte de enseñar. Como explican 

Sánchez et al. (2023), la calidad del desempeño se construye en el aula y se 

refuerza cuando el docente aprecia su papel como mediador del aprendizaje. Para 

Navarro et al. (2025) este proceso requiere una gran cantidad de autoevaluación y 

diálogo institucional. Además, Catacora-Lucana et al. (2024) añaden que el análisis 

del desempeño necesita estar más enfocado en la formación inicial y la práctica 

docente real del profesor. 

Una dimensión clave del desempeño docente es su capacidad para 

adaptarse a los cambios y enfrentar nuevos desafíos educativos. Según Hinojosa 

et al. (2024), esto implica que el docente asuma una actitud crítica ante su propia 

práctica, buscando permanentemente formas de mejora. Desde la visión de Zamora 

et al. (2024), el contexto postpandemia ha evidenciado la importancia de que el 

desempeño incorpore el uso de tecnologías y metodologías flexibles. En esta 

misma línea, Pablo-Huamani et al. (2024) explican que la formación docente debe 

considerar escenarios diversos, tanto presenciales como virtuales, como parte de 

un nuevo perfil profesional. Para Quispe et al. (2022), este desempeño también 

debe orientarse a la construcción de ciudadanía, en tanto el docente forma parte 

activa del entorno social. Finalmente, Cárdenas et al. (2022) afirman que el 

desarrollo profesional continuo es un componente indispensable para sostener 

niveles altos de desempeño en el tiempo. 

La calidad del desempeño del docente también se refleja en la calidad de las 

interacciones en el aula. Según Vaillant (2016), no es suficiente dominar la materia; 

también hay que demostrar la capacidad de comunicarse, ajustarse y hacer que 
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sea significativo para los estudiantes. La interacción, como enfatiza Frost (2010), 

hace que el docente ejerza empatía y regulación emocional con el propósito de 

crear un ambiente propicio para el aprendizaje. Desde una perspectiva diferente, 

Hayak et al. (2024) argumentan que el vínculo pedagógico se fortalece cuando un 

docente asume un papel activo en la planificación colaborativa y los seguimientos 

individualizados. Al igual que Cisneros-Cohernour (2021), la retroalimentación 

constante y el diálogo con los estudiantes son señales claras de un profesional 

comprometido. Núñez-Naranjo et al. (2024) señalan que el desempeño se refuerza 

cuando el docente asume el papel de líder pedagógico fomentando la participación 

activa y el pensamiento crítico de los estudiantes. 

El entorno institucional también influye directamente en el desempeño del 

profesorado. De acuerdo con Choquehuanca (2025), el acompañamiento directivo, 

el clima organizacional y el acceso a recursos determinan en gran medida la calidad 

de la práctica docente. En ese sentido, Vega et al. (2024) afirman que no puede 

hablarse de desempeño sin considerar las condiciones de trabajo, la estabilidad 

laboral y las oportunidades de desarrollo profesional. Sánchez et al. (2023) 

coinciden al sostener que los docentes necesitan espacios de formación continua, 

así como reconocimiento de su labor en la comunidad educativa. Navarro et al. 

(2025), además, insisten en la necesidad de una cultura institucional que valore la 

reflexión crítica como parte del ejercicio docente. Esta mirada es compartida por 

Catacora-Lucana et al. (2024), quienes subrayan que el desempeño se potencia en 

contextos donde el trabajo colaborativo es parte de la gestión educativa. 

El rendimiento no puede reducirse a meros números o resultados de pruebas 

estandarizadas. Vaillant (2016) advierte que para evaluar el rendimiento, se deben 

considerar procesos, decisiones y contextos, no solo el producto final. Para Frost 
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(2010), el acto de enseñanza es complejo y situado, por lo tanto, su evaluación 

debe considerar múltiples dimensiones interrelacionadas. Desde la perspectiva de 

Hayak et al. (2024), un enfoque en el desarrollo de la capacidad es una perspectiva 

más equitativa y pedagógica. Cisneros-Cohernour (2021) agrega que una 

evaluación sólida del rendimiento debe incorporar la voz del profesional docente, 

abogando por la autorreflexión como un componente de su profesionalismo. Para 

Núñez-Naranjo et al. (2024), los autores señalan que el diálogo entre pares, la 

observación mutua y la co-evaluación fortalecen los procesos formativos más que 

las evaluaciones externas solitarias. 

El enfoque ético en el desempeño docente abarca la responsabilidad 

profesional hacia los estudiantes y la sociedad. Choquehuanca (2025) expresa que 

dicho componente es vital y que el ejercicio profesional docente debe 

comprometerse con la práctica de valor de la democracia. Vega et al. (2024) 

destacan que, en cada decisión pedagógica, la justicia, la inclusión y la equidad 

deben ser referenciales. A este propósito, Sánchez et al. (2023) indican que parte 

de este esfuerzo, en el buen desempeño docente, debe conllevar la esfera de la 

convivencia, la acogida y la protección. Este componente de la ética, la 

incoherencia de la palabra y la acción, es explícito en Navarro et al. (2025). En 

cuanto a Pablo-Huamani et al. (2024), el ejercicio profesional es la ausencia de una 

crítica de carácter social, la falta de humanismo y la falta de voluntad de diálogo 

intercultural. 

El perfeccionamiento del ejercicio docente conlleva tiempo, 

acompañamiento y un proceso reflexivo. Núñez-Naranjo et al. (2024) entienden 

este proceso como una construcción gradual, signada por experiencias y 

formaciones. Para Sánchez et al. (2023), el acompañamiento institucional es el 
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principal sostén de los procesos de mejora. Vaillant (2016) enfatiza que los 

docentes necesitan espacios seguros para compartir sus prácticas, errores y 

aprendizajes, libres de la presión de la sanción. Navarro et al. (2025) señalan que 

el docente no está solo en el proceso de profesionalización, sino en comunitario de 

aprendizaje. Quispe et al. (2022) enfatizan que la mejora del desempeño depende 

de la política, y más aún, de la política que considere a los docentes como ejes de 

la transformación de la escuela. 

2.2.2.1. VALORES 

Los valores que guían la práctica docente representan la base ética de toda 

acción pedagógica. Como señala Choquehuanca (2025), estos valores no deben 

verse como algo que se enseña sólo de manera explícita, sino más bien, a través 

del ejemplo cotidiano del docente en sus relaciones con los estudiantes. Desde esta 

perspectiva, Vega et al. (2024) afirman que la responsabilidad, el respeto y la 

empatía son precondiciones esenciales para el ejercicio profesional del docente en 

contextos democráticos. También, Sánchez et al. (2023) señalan que los valores no 

son algo externo a una actuación, sino más bien algo interno que determina la 

manera en que se enseña y se coexiste. En la misma línea, Navarro et al. (2025) 

argumentan que una formación en valores ayuda a los docentes a enfrentar los 

conflictos escolares a través de la justicia y el diálogo. De manera similar, Vaillant 

(2016) enfatiza que el compromiso ético es parte del perfil del docente actual. 

El valor de la equidad resulta indispensable en la práctica docente, 

especialmente en entornos diversos y vulnerables. Para Núñez-Naranjo et al. 

(2024), el docente que promueve condiciones equitativas, además de modificar su 

estrategia, desafía la desigualdad que la estructura de su contexto social le plantea. 

Desde esta perspectiva, Cisneros-Cohernour (2021) sostiene que actuar 
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equitativamente significa que la justicia consiste en la renuncia a la ignorancia, la 

reducción de diferencias, la adaptación de lo pedagógico y el compromiso con la 

práctica, en la exigencia. Para Quispe et al. (2022), este valor es más significativo 

cuando el docente realiza el acompañamiento individual y brinda a cada uno la 

posibilidad de aprender en su propio nivel. Para Pablo-Huamani et al. (2024), la 

equidad está completamente comprometida con el proceso de cambiar la 

inequidad. Finalmente, Choquehuanca (2025) enfatiza que la equidad significa, 

más fundamentalmente, trabajar a través de los prejuicios personales y las 

mentalidades institucionales sobre la inclusión educativa que son excluyentes. 

El respeto es otro de los valores fundamentales que ayuda a la construcción 

de un vínculo pedagógico. Como señalan Vega et al. (2024), este valor se expresa 

en la manera en que el docente se comunica con los estudiantes y en cómo está 

dispuesto a escuchar y reconocer sus ideas. Desde la perspectiva de Sánchez et 

al. (2023), el respeto del docente también es una aceptación de diferentes puntos 

de vista y la resolución de conflictos que no impone una sanción. Navarro et al. 

(2025), argumentan que un docente que es respetuoso ayuda a construir 

ciudadanos críticos y tolerantes al crear un ambiente donde las diferencias no son 

suprimidas, sino valoradas. Para Núñez-Naranjo et al. (2024), el respeto es una 

condición para el aprendizaje significativo, ya que permite construir un entorno 

afectivo seguro. Asimismo, Vaillant (2016) considera que el respeto mutuo entre 

docentes y estudiantes es una base insustituible de la convivencia escolar. 

En este caso, hay un papel para un campeón. "Cerrar los ojos a la sociedad 

que te rodea es voltear hacia el otro lado, en el caso de un maestro, cerrar los ojos 

al rol de un servidor público. Es cerrar los ojos al bienestar de las personas. No se 

trata solo de realizar un conjunto de tareas, se trata de asumir una responsabilidad 
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hacia la comunidad, hacia el público, hacia la sociedad, hacia la gente. Es el 

impacto de tus acciones en el bienestar de las personas lo que determina el grado 

de responsabilidad social que asumes. En todo el sistema educativo, la 

responsabilidad social es alta para los maestros." Esas son algunas de las citas 

directas (aunque parafraseadas) del ensayo de un maestro peruano (Cisneros-

Cohernour, 2021). Se puede ver fácilmente en la cita anterior que no hay una 

manera singular o simple de definir la responsabilidad social. Es un asunto complejo 

con capas. Pasar una vida enseñando, refinando tus materiales, reflexionando para 

mejorar tus decisiones, monitoreando tus acciones, todo para servir a la gente, es 

una búsqueda noble. Es una causa digna. (Cisneros-Cohernour, 2021). Está 

bastante claro que tales nociones altruistas son bastante raras en la sociedad. 

En este caso, no se requiere que ejerzas la responsabilidad social de un 

maestro. Sin embargo, la expectativa es que tendrás la responsabilidad social de 

cerrar los ojos en el caso de un servidor público. Por lo tanto, el desafío es ver y 

definir los problemas sociales en tu sociedad que requieren que los servidores 

públicos se ocupen de ellos. 

El sentido de propósito es un fuerte sentimiento que impulsa a una persona 

a proceder con un curso específico de acción. De manera simplista, hay una brecha 

en el sistema educativo que necesita ser cubierta. Necesita maestros y educadores 

en la parte superior del sistema, que tengan un fuerte sentido de propósito. Ese no 

es un desafío complejo o singular. Es un desafío que no se cumplirá fácilmente. 

Hay amplios documentos que describen el sentido de propósito requerido para los 

educadores. Asimismo, es un desafío que inspira a muchos a asumir la noble 

profesión de enseñar. Es un desafío que muchos ya han aceptado y están, o 

estarán en, una misión. 
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Como se mencionó anteriormente, es Robin Hood quien es un campeón en 

este caso. Hay una brecha que necesita ser cerrada. Esa es teoría compleja y un 

modelo racional, o varios modelos. Es un modelo de sistema y responsabilidad. 

Todos son componentes de un sistema para un sistema que funcione, o un sistema 

completamente funcional. Es un(s) sistema(s) responsables en funcionamiento. Es 

un sistema que sirve al propósito de la rendición de cuentas social, o la rendición 

de cuentas del sistema ante la gente. Es la rendición de cuentas social en la forma 

de la rendición de cuentas del sistema ante el pueblo. Es un sistema para la 

rendición de cuentas social ante la gente. Es el que sirve para servir racionalmente 

a la gente directamente. Ellos son las personas a quienes se debe la 

responsabilidad social. Esas son las personas a las que Robin Hood sirvió, así 

como el sistema de personas responsables ante la gente. 

La formación en valores no debe ser entendida como un contenido más del 

currículo, sino como una dimensión transversal del desempeño docente. Vega et 

al. (2024) señalan que los valores se viven en la práctica diaria, en la manera de 

planificar, evaluar y relacionarse con los demás. Para Sánchez et al. (2023), 

enseñar con valores significa tomar decisiones pedagógicas que estén alineadas 

con principios éticos, incluso cuando esto implica asumir posturas difíciles. Navarro 

et al. (2025) afirman que los docentes que integran los valores a su labor fortalecen 

la confianza institucional y contribuyen a una cultura escolar justa. Vaillant (2016) 

enfatiza que esta dimensión ética es inseparable de la calidad educativa, ya que 

define el sentido del acto de enseñar. Finalmente, Cisneros-Cohernour (2021) 

advierte que sin una ética profesional sólida, la innovación o la técnica carecen de 

orientación pedagógica válida. 
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2.2.2.2. TEMÁTICA DEL CURSO 

Elegir un tema en un curso determinado es un área de la enseñanza que 

tiene mucho peso, ya que esta acción establece un esquema del curso que se 

entregará a los estudiantes, y el esquema del curso será de gran importancia en un 

contexto sociocultural. Como afirman Catacora-Lucana et al. (2024), esta elección 

debe centrarse en las necesidades educativas de los estudiantes y no meramente 

en un enfoque de libro de texto para cumplir un objetivo curricular. Núñez-Naranjo 

et al. (2024) argumentan que un profesor de cierto calibre es aquel que 

contextualiza los contenidos integrando conocimientos previos, el área local y 

problemas contemporáneos. Una perspectiva que resuena con esto es la de Curo 

(2024), quien describe que la selección de temas es un proceso que requiere 

comprender el entorno y las necesidades del grupo, y prescribe un enfoque flexible. 

Además, Cisneros-Cohernour (2021) afirma que la pérdida de motivación y el 

aprendizaje superficial pueden atribuirse a la falta de contexto en el que se sitúan 

los contenidos del curso. Adicionalmente, Vega et al. (2024) afirman que la 

relevancia temática aumenta la participación de los estudiantes en clase y mejora 

el pensamiento crítico. 

La articulación del tema general del curso y los objetivos de aprendizaje es 

un indicador clave del profesionalismo del instructor. Sánchez et al. (2023) afirman 

que enseñar no es solo comunicar información; se trata de estructurar experiencias 

de aprendizaje en torno a objetivos específicos. Navarro et al. (2025) añaden que 

tal coherencia exige una planificación deliberada, guiada por un razonamiento 

pedagógico en lugar de improvisado. De igual modo, Choquehuanca (2025) señala 

que cuando el tema se elige sin conexión con las competencias a desarrollar, se 

corre el riesgo de convertir la clase en una actividad repetitiva y sin sentido. Para 
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Zamora et al. (2024), la claridad temática también permite establecer criterios de 

evaluación más justos y comprensibles. Núñez-Naranjo et al. (2024) concluyen que 

un desempeño docente de calidad requiere que cada tema tenga un propósito 

formativo explícito y compartido con los estudiantes. 

El tratamiento del tema del curso debe responder a un enfoque integrador y 

reflexivo. Catacora-Lucana et al. (2024) afirman que fragmentar el conocimiento en 

unidades aisladas debilita la comprensión global de los contenidos. Desde otro 

ángulo, Cisneros-Cohernour (2021) señala que los temas deben plantearse como 

problemas, situaciones o dilemas que desencadenen el pensamiento crítico del 

estudiante. En esta línea, Vega et al. (2024) afirman que este enfoque hace que el 

estudiante construya significados, conecte lo que ha aprendido con su vida 

cotidiana y asuma un papel activo en el proceso de aprendizaje. Sánchez et al. 

(2023) añaden que trabajar un tema desde diferentes áreas promueve una 

comprensión más profunda y duradera. Además, Navarro et al. (2025) enfatizan 

que el análisis interdisciplinario enriquece la perspectiva sobre el contenido y 

fomenta que los estudiantes se auto-dirijan en su exploración. 

La relevancia social de la temática del curso potencia la dimensión ética del 

docente en contacto con la realidad. En este sentido, Choquehuanca (2025) 

argumenta que las escuelas no deben limitarse a reproducir conocimientos que 

están desconectados de problemas actuales como la desigualdad, el medio 

ambiente y la ciudadanía. Zamora et al. (2024) también afirman que el docente que 

incorpora estas problemáticas en su curso contribuye al desarrollo de la conciencia 

crítica. Para Núñez-Naranjo et al. (2024), la dimensión ética del contenido implica 

la complejidad de la realidad que se aborda, en contraposición al enfoque moralista 

y simplista. Vega et al. (2024) afirman que la práctica pedagógica responsable es 
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aquella que enseña a leer el mundo, y no solo a dominar conceptos escolares. Esto 

es también lo que afirman Sánchez et al. (2023), quienes sostienen que la elección 

de temas socialmente relevantes aumenta el propósito de aprendizaje y el 

compromiso del estudiante. 

Planificar un tema requiere la capacidad de prever, criterios pedagógicos y 

dominio en el área de contenido. El docente, como explican Catacora-Lucana et al. 

(2024), debe poseer una comprensión profunda del área de conocimiento que 

enseña, pero también saber cómo convertir esa comprensión en actividades 

significativas para los estudiantes. En Cisneros-Cohernour (2021), esta mediación 

no es para simplificar el contenido, sino para reorganizarlo de una manera que sea 

accesible, aunque compleja, para los estudiantes. Para Vega et al. (2024), el 

docente capacitado construye puentes entre el conocimiento académico y el 

conocimiento cotidiano del estudiante, manteniendo el rigor académico cerca del 

aula. Sánchez et al. (2023) afirman que esta competencia se refleja en cómo se 

introduce un tema, se guía la exploración y se sostiene el interés. Dobles y colegas 

(2025) afirman que un tratamiento temático bien diseñado permite a los estudiantes 

adoptar una postura sobre el conocimiento en lugar de simplemente repetirlo. 

2.2.2.3. METODOLOGÍA DE ENSEÑANZA 

La metodología de enseñanza representa el conjunto de estrategias 

organizadas por el docente para facilitar los aprendizajes en función de las 

características del grupo y de los objetivos pedagógicos. Según Frost (2010), 

enseñar no se limita a exponer contenidos, sino a crear condiciones para que los 

estudiantes construyan el conocimiento de forma activa. Hayak et al. (2024) 

complementan esta visión al afirmar que una metodología pertinente es aquella que 

parte de los intereses del alumno y promueve su participación crítica. Desde otra 
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perspectiva, Hinojosa et al. (2024) señalan que la calidad metodológica está en la 

capacidad del docente para seleccionar recursos adecuados, organizar el tiempo y 

evaluar con sentido formativo. A su vez, Zamora et al. (2024) sostienen que la 

metodología refleja las creencias pedagógicas del maestro y sus expectativas 

respecto al proceso de aprendizaje. Núñez-Naranjo et al. (2024) insisten en que 

metodologías innovadoras son coherentes con contextos cambiantes. 

Cisneros-Cohernour (2021) postula que una metodología es formativa, lo 

que significa que no es neutral ni técnica. Esto implica que hay decisiones éticas y 

pedagógicas que deben tomarse en cuanto a la enseñanza y lo que, cómo y por 

qué alguien está aprendiendo. Desde esta perspectiva, Sánchez et al. (2023) 

señalan que metodologías centradas en el estudiante, como el aprendizaje basado 

en problemas o en proyectos, activan la autonomía de los estudiantes y fomentan 

el pensamiento crítico. Asimismo, Vega et al. (2024) afirman que estas 

metodologías ayudan a lograr una comprensión más profunda del conocimiento, 

particularmente cuando están contextualizadas y no se utilizan de manera 

excesivamente mecánica. Por otro lado, Catacora-Lucana et al. (2024) argumentan 

que debería haber una planificación metodológica específica y suficiente que surja 

de un diagnóstico exhaustivo del grupo, sus ritmos de aprendizaje y sus estilos de 

aprendizaje. Finalmente, Frost (2010) señala que sin una reflexión pedagógica 

continua, la metodología corre el riesgo de convertirse en una rutina que no tiene 

un efecto real en el aprendizaje. 

El uso de metodologías activas implica que el docente asuma un rol de 

mediador, más que de transmisor de información. Según Hayak et al. (2024), esta 

mediación requiere habilidades para plantear problemas, facilitar discusiones y 

proponer tareas desafiantes. Hinojosa et al. (2024) explican que este tipo de 
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enfoque modifica la dinámica del aula, pues exige mayor preparación, seguimiento 

y sensibilidad ante las respuestas del grupo. Zamora et al. (2024) añaden que el 

docente debe construir un ambiente donde el error se entienda como parte del 

proceso y no como un obstáculo. Para Núñez-Naranjo et al. (2024), esta actitud 

fomenta el aprendizaje profundo, pues los estudiantes se comprometen más 

cuando participan activamente. Asimismo, Cisneros-Cohernour (2021) insiste en 

que el maestro debe acompañar el proceso con preguntas que amplíen la reflexión, 

guiando sin imponer y dejando espacio a la construcción personal del saber. 

Las metodologías deben adecuarse a los cambios sociales, tecnológicos y 

culturales presentes en las aulas contemporáneas. En este sentido, Sánchez et al. 

(2023) argumentan que el docente debe sí conocer las herramientas digitales, pero 

también debe tener la alfabetización digital, gestionarla y utilizarla de manera 

pedagógica. Para Vega et al. (2024), la integración de la tecnología en los procesos 

de enseñanza y de aprendizaje, en términos de metodología, de ninguna manera 

implica la digitalización de recursos, sino la creación de experiencias que sean 

interactivas y colaborativas. Frost (2010) señala que una metodología no se debe 

evaluar en función de que sea reciente, sino de que sea capaz de generar 

aprendizajes significativos. Así, Catacora-Lucana et al. (2024) desde esta óptica, 

comentan que el criterio que debe regir la elección de una estrategia es su 

adecuación a los resultados de aprendizaje que se persigue. Hayak et al. (2024) 

comentan que un docente que posee competencia metodológica es aquel que tiene 

la capacidad de aprender, de ajustarse, y de colocar la estrategia pedagógica en el 

centro de su ejercicio. 

La evaluación de la metodología empleada es parte del desempeño docente, 

ya que permite identificar aciertos y aspectos por mejorar. Hinojosa et al. (2024) 
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afirman que el docente debe analizar no solo si los contenidos fueron enseñados, 

sino si los estudiantes lograron aprender significativamente. Zamora et al. (2024) 

explican que esta evaluación debe considerar la participación del estudiante, su 

comprensión conceptual y la utilidad de lo aprendido en contextos reales. Núñez-

Naranjo et al. (2024) sostienen que el análisis metodológico requiere evidencia 

concreta, como trabajos realizados, observaciones o producciones de aula. Para 

Cisneros-Cohernour (2021), el maestro reflexivo revisa constantemente su 

actuación y ajusta su metodología sin perder coherencia con su propuesta 

educativa. Finalmente, Sánchez et al. (2023) argumentan que las decisiones 

metodológicas mejoran cuando se comparten entre colegas y se someten a revisión 

conjunta como parte de una cultura de aprendizaje profesional. 

2.2.2.4. SISTEMA DE EVALUACIÓN 

El sistema de evaluación forma parte esencial del desempeño docente, ya 

que orienta el proceso de enseñanza y aprendizaje hacia metas concretas y 

comprensibles. Cárdenas et al. (2022) señalan que una evaluación bien diseñada 

permite al docente tomar decisiones informadas sobre su práctica y atender las 

necesidades del estudiante. Según Quispe et al. (2022), evaluar no es calificar, sino 

valorar procesos de aprendizaje con criterios pertinentes y coherentes. Desde esta 

perspectiva, Pablo-Huamani et al. (2024) explican que una evaluación integral 

considera aspectos cognitivos, actitudinales y procedimentales. A su vez, Vaillant 

(2016) plantea que los instrumentos deben reflejar el enfoque pedagógico del 

docente y no responder únicamente a estándares externos. Por su parte, Navarro 

et al. (2025) advierten que la evaluación tiene sentido cuando es formativa, 

participativa y orientada a mejorar tanto el desempeño docente como el progreso 

del alumno. 
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Una evaluación eficaz se basa en la claridad de los criterios y en la 

coherencia entre objetivos, contenidos y actividades. Vega et al. (2024) indican que 

el docente debe comunicar de forma transparente qué se espera del estudiante y 

cómo se medirá su avance. Según Núñez-Naranjo et al. (2024), esta transparencia 

fortalece la autonomía del alumno, ya que le permite comprender el sentido de cada 

actividad. Sánchez et al. (2023) sostienen que los criterios de evaluación deben 

surgir del diálogo pedagógico y no de imposiciones normativas. Choquehuanca 

(2025) complementa esta idea al afirmar que una evaluación desarticulada puede 

generar ansiedad, confusión y desconexión con el aprendizaje. 

La evaluación debe reconocer que los aprendizajes no son homogéneos. 

Quispe et al. (2022) destacan que la variedad de ritmos y estilos en los diferentes 

contextos demanda estrategias de evaluación flexibles en los docentes. Según 

Pablo-Huamani et al. (2024), esto demanda la posibilidad de presentar y evidenciar 

lo aprendido de diversas formas, a través de, por ejemplo, proyectos, mapas 

conceptuales, debates o portafolios. Para Vaillant (2016), esta diversidad de 

propuestas y formas de evaluación es más justa y más rigurosa, argumentando que 

enriquece la mirada y el espacio que tiene el docente para observar. Desde otro 

enfoque, Navarro et al. (2025) destacan que la evaluación no puede disociarse de 

lo que se enseña y de cómo se enseña, dado que ambas dimensiones están 

conectadas. Vega et al. (2024) destacan que no es riguroso un sistema de 

evaluación que no guía, que no corrige y que no alienta. 

La dimensión ética de la evaluación es tan importante como sus 

componentes técnicos. Núñez-Naranjo et al. (2024) explican que el docente debe 

asumir la evaluación con responsabilidad, evitando juicios apresurados o basados 

en impresiones personales. Para Sánchez et al. (2023), el respeto a la dignidad del 
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estudiante se refleja en la manera como se entrega la retroalimentación: con 

claridad, oportunidad y sin humillación. Choquehuanca (2025) plantea que la 

evaluación ética requiere una postura crítica frente a las prácticas tradicionales que 

reproducen exclusión o desigualdad. A su vez, Cárdenas et al. (2022) señalan que 

el maestro debe revisar constantemente sus decisiones evaluativas, especialmente 

cuando estas afectan la trayectoria escolar de los estudiantes. Finalmente, Quispe 

et al. (2022) remarcan que la evaluación se convierte en un acto pedagógico 

legítimo cuando contribuye al crecimiento personal y académico del estudiante, no 

solo a su calificación. 

La evaluación revela aspectos formativos que son útiles al docente. 

Analizando cada resultado, Pablo-Huamani et al. (2024) señalaron que es posible 

distinguir qué metodologías son funcionales y qué perspectivas necesitan ajuste. 

Para Vaillant (2016) se debe entender el proceso evaluativo como una práctica 

reflexiva, y no como una actividad externa o un procedimiento aislado. Revisando 

críticamente el sistema de evaluación, Navarro et al. (2025) sostienen que el 

docente ajusta su práctica y fortalece su actividad docente, al atender de mejor 

manera la heterogeneidad de la clase. Construir una cultura institucional de 

mejoramiento se logra, según Vega et al. (2024), al compartir con los otros los 

resultados y procesos de la evaluación. Para Núñez-Naranjo et al. (2024), la 

evaluación es más efectiva cuando no es un trámite más y se hace un proceso 

colaborativo, pedagógico y para el aprendizaje de todos. 
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2.3. MARCO CONCEPTUAL 

2.3.1.1. LIDERAZGO DIRECTORAL 

El liderazgo directoral se entiende como la capacidad del director para 

orientar, coordinar y dinamizar el funcionamiento de una institución educativa. No 

se limita a la gestión administrativa, sino que implica guiar al colectivo docente hacia 

metas compartidas, tomando decisiones pedagógicas, organizativas y humanas 

que fortalezcan la calidad educativa. Este liderazgo requiere claridad de objetivos, 

habilidades comunicativas y sensibilidad para entender las necesidades de la 

comunidad escolar. Además, debe promover una cultura institucional basada en la 

participación, el respeto mutuo y la mejora continua, construyendo confianza entre 

los actores y favoreciendo la cohesión interna del equipo docente. 

2.3.1.2. INNOVACIÓN EDUCATIVA 

La innovación educativa se centra en realizar cambios estructurales y 

sostenibles en la práctica pedagógica, buscando siempre el mejoramiento de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. Esta transformación se puede exteriorizar, 

por ejemplo, en el desarrollo de nuevas metodologías, cambios en los enfoques 

curriculares, incorporación de tecnologías, alteración de la distribución de roles, o 

en la reconfiguración de los ambientes escolares. Esto implica el cuestionamiento 

de ciertas rutinas y el establecimiento de riesgos controlados para el desarrollo de 

nuevas alternativas pedagógicas que sean pertinentes y que tengan sentido. La 

innovación no consiste en la ausencia de la planificación, la innovación consiste en 

el desarrollo de el impacto de la práctica pedagógica que requiere un contexto y un 

sentido crítico que considere el contexto, los actores y el propósito educativo. 

Desde este punto de vista, se articula con el liderazgo, la creatividad del docente y 

la transformación institucional. 
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2.3.1.3. DESEMPEÑO DOCENTE 

El desempeño docente involucra las conductas y elecciones que el docente 

asume en el ejercicio de su profesión. Esto incluye el diseño de clases, el manejo 

de su área del conocimiento, la relación que establece con los alumnos, el control 

del aula, y la evaluación de los aprendizajes. Asimismo, comprende dimensiones 

tales como la ética, la comunicación, la colaboración, y el compromiso que le asigne 

a la mejora de la calidad de la educación. No es sobre lograr resultados, pero sí 

sobre tener un proceso que perdure en el tiempo. Se fortalece a partir de la práctica, 

la formación permanente y el acompañamiento de la institución. 

2.3.1.4. CULTURA INSTITUCIONAL 

La cultura institucional se refiere a los valores, creencias, normas y prácticas 

que son compartidas dentro de una misma organización y que le dan identidad a 

una organización educativa. Esta se manifiesta a través de la manera en que los 

integrantes de la organización se relacionan entre sí, cómo los actores escolares 

suben o bajan la temperatura de la interacción, cómo manejan los conflictos, los 

procesos de toma de decisión y cómo enfrentan los retos del entorno. Esta cultura 

impacta en la motivación docente, el nivel de involucramiento y las conductas de 

los estudiantes, y en el clima de la convivencia. Un clima escolar positivo, en 

particular, favorece la aparición y el desarrollo de la innovación, la reflexión y la 

colaboración. Por el contrario, una cultura institucional que es rígida o de 

compresión autoritaria obstaculiza el desarrollo de una organización. Las culturas 

que existen en las organizaciones son la parte más importante de los procesos de 

cambio. 
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2.3.1.5. GESTIÓN PEDAGÓGICA 

Desde el punto de vista de una institución educativa, la gestión pedagógica 

se puede definir como acciones estratégicas que logran articular recursos, procesos 

y decisiones que aseguran la obtención de aprendizajes significativos en una 

institución educativa. Abarca la elaboración del currículo, la elección de 

metodologías, la distribución del tiempo en la escuela y el monitoreo del avance de 

los alumnos. Esta gestión no es exclusiva del director, pues comprende a todo el 

cuerpo docente en la construcción de una propuesta educativa que sea sólida y 

que se pueda compartir. Para que se logre esta gestión se requiere de una 

capacidad de análisis, organización y de un alto compromiso ético. Su valor radica 

en la integración de los propósitos de la institución, las prácticas pedagógicas y las 

problemáticas del contexto educativo. 

2.3.1.6. CLIMA INSTITUCIONAL 

El clima institucional hace referencia a las percepciones compartidas por los 

miembros de una comunidad educativa respecto al ambiente de trabajo, las 

relaciones interpersonales y las condiciones para el desarrollo profesional. Este 

clima se construye a partir de la comunicación, la confianza, el respeto y la apertura 

al diálogo dentro de la organización. Un clima positivo fomenta la motivación del 

personal, facilita el trabajo colaborativo y mejora la disposición hacia el cambio. En 

contraste, un clima tenso o indiferente puede generar resistencia, desconfianza y 

baja implicación. Evaluar el clima institucional permite identificar factores que 

fortalecen o debilitan el funcionamiento escolar. 
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2.3.1.7. COMPETENCIA DOCENTE 

La aptitud de un docente comprende la integración de saberes, habilidades 

y actitudes que debe poner en práctica en momentos específicos de la enseñanza. 

Implica la planificación, la intervención, la evaluación y la reflexión sobre la práctica, 

bajo criterios éticos y pedagógicos. Esta competencia trasciende al dominio de la 

disciplina, así como también al conocimiento didáctico, la comprensión del contexto 

y la actitud de aprender. La práctica docente debe ser flexible en función de las 

características de los y las estudiantes y debe fomentar la articulación de la práctica 

con la teoría y la participación activa de los y las estudiantes. Para que esto se 

produzca, es necesaria la formación inicial de calidad, la actualización constante y 

las oportunidades de acompañamiento profesional en la institución. 

2.3.1.8. EVALUACIÓN FORMATIVA 

La evaluación formativa es un proceso sistemático que busca recolectar 

información sobre el aprendizaje de los estudiantes para retroalimentar y mejorar 

tanto la enseñanza como los propios aprendizajes. No se centra en la calificación, 

sino en el acompañamiento constante del proceso educativo. Esta forma de 

evaluación permite detectar dificultades, reforzar logros y tomar decisiones 

pedagógicas oportunas. Su aplicación requiere claridad en los criterios, 

instrumentos adecuados y participación activa del estudiante. Favorece la 

autorregulación, la reflexión y el compromiso con el propio proceso de aprendizaje. 

Además, contribuye a una cultura evaluativa más justa, inclusiva y centrada en el 

desarrollo integral. 
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2.3.1.9. INNOVACIÓN METODOLÓGICA 

La innovación metodológica se refiere a la introducción de nuevas formas de 

enseñar que buscan mejorar la calidad del aprendizaje. Estas estrategias pueden 

incluir metodologías activas, el uso pedagógico de tecnologías, el aprendizaje 

basado en proyectos o el trabajo colaborativo. Innovar metodológicamente implica 

cuestionar prácticas tradicionales que no responden a las necesidades del contexto 

ni a los estilos de aprendizaje de los estudiantes. Supone también asumir riesgos 

razonables, evaluar los resultados y ajustar las acciones según la evidencia. La 

innovación no se basa en modas, sino en procesos reflexivos orientados a lograr 

una enseñanza más significativa, dinámica y contextualizada. 

2.3.1.10. COMPROMISO PROFESIONAL 

El compromiso profesional del docente es la disposición constante para 

cumplir con responsabilidad su labor educativa, reconociendo su impacto en la 

formación de personas y en la transformación social. Este compromiso se expresa 

en la preparación de clases, el seguimiento del aprendizaje, la participación en 

proyectos institucionales y la búsqueda de mejora continua. También implica ética, 

coherencia entre discurso y acción, y voluntad de trabajo colaborativo. Un docente 

comprometido no actúa por obligación externa, sino por convicción personal y 

sentido de propósito. Este compromiso sostiene el desempeño, fortalece la 

vocación docente y contribuye a la consolidación de comunidades educativas más 

sólidas. 
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CAPÍTULO III 

METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 

2.4. ENFOQUE DE INVESTIGACIÓN 

Este trabajo se elaboró considerando un diseño de tipo cuantitativo. 

Mediante este tipo de diseño, se logra establecer niveles de medición y, a partir de 

estas clasificaciones, se puedan analizar las relaciones entre las variables. El 

proceso se orientó a la utilización de datasets provenientes de instrumentos de tipo 

cerrado, lo cual, de acuerdo a los autores (Hernández-Sampieri & Mendoza-Torres, 

2018; Hinojosa et al., 2024), permite un procesamiento y análisis de los datos de 

forma más controlada y sistemática. La lógica de este análisis parte de la creencia 

de que los fenómenos de orden educativo pueden ser entendidos desde variables 

de carácter más objetivo. En este sentido, se estudió la relación entre el tipo de 

liderazgo que los directivos ejercen y la calidad de desempeño profesional que el 

cuerpo docente realiza. En este sentido, Creswell (2009) señala que el enfoque 

cuantitativo tiene como principio el uso de lógica formal para la comprobación de 

hipótesis y, en este sentido, Babbie (2020) señala que el progreso en el 

conocimiento dentro de la explanación de un fenómeno social requiere que los 

procedimientos sean sistemáticos, replicables y que se enfoquen en un universo de 

carácter observable. 
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2.5. MÉTODOS APLICADOS A LA INVESTIGACIÓN 

La lógica metodológica seguida fue de tipo hipotético-deductiva. El estudio 

partió de afirmaciones teóricas, que luego fueron comprobadas con base en los 

datos obtenidos de la realidad observada. Esta secuencia permitió identificar si las 

relaciones propuestas entre liderazgo innovador y desempeño docente tenían 

sustento empírico. El procedimiento consistió en plantear hipótesis con base en 

fundamentos teóricos, establecer criterios de observación, recopilar información y 

analizarla con herramientas estadísticas. Según Kerlinger y Lee (2000), este 

método es apropiado cuando se requiere verificar proposiciones dentro de un 

marco sistemático. Además, esta lógica permite organizar la investigación en fases 

coherentes, orientadas por la claridad de los propósitos planteados desde el inicio 

(Hadi et al., 2023). 

2.6. TIPO DE INVESTIGACIÓN 

El estudio se califica como básico porque se centra en construir 

conocimiento conceptual en torno a procesos educativos. No busca realizar una 

intervención de campo, sino ofrecer elementos que expliquen la interrelación de 

determinados factores en las organizaciones. Se buscó entender la relación entre 

liderazgo y desempeño sin modificar la dinámica de la escuela. Esta visión 

concuerda con Babbie (2020), para quien la investigación básica no busca abordar 

problemas inmediatos, sino contribuir con el avance del pensamiento científico. De 

igual manera, Hadi et al. (2023) mencionan que este tipo de investigación proyecta 

la reflexión crítica con base en la evidencia, que sustenta las explicaciones teóricas 

iniciadas a partir de la observación sistemática. 
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2.7. NIVEL DE INVESTIGACIÓN 

El estudio se enmarca en el nivel descriptivo-correlacional. Esta clasificación 

se adoptó porque permitió observar dos variables de manera independiente y 

examinar si existía una relación entre ellas. No se trató de buscar causas ni de 

intervenir en el comportamiento de los participantes, sino de identificar patrones de 

asociación. En este caso, se trabajó con el liderazgo innovador como variable 

institucional y con el desempeño docente como expresión profesional. Como lo 

considera Supo (2024), este nivel es adecuado cuando se necesita describir 

fenómenos sociales y, al mismo tiempo, verificar si guardan alguna 

correspondencia medible. Por consiguiente, este tipo de enfoque es útil cuando se 

estudian comportamientos que ocurren en contextos naturales sin manipulación 

directa (Hernández-Sampieri & Mendoza-Torres, 2018). 

2.8. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 

Se utilizó un diseño no experimental de tipo transeccional correlacional. Esto 

significa que las variables se midieron tal como se presentaban, sin intervención ni 

modificación por parte del investigador. La información fue recolectada en un único 

momento, lo que permitió describir los estados de las variables en un tiempo 

definido. Este diseño fue pertinente porque se centró en observar relaciones sin 

establecer relaciones causa-efecto. Según Hernández-Sampieri y Mendoza-Torres 

(2018) explican que los diseños no experimentales permiten estudiar fenómenos 

complejos en su contexto habitual. En este caso, se buscó conocer si existía una 

relación entre el estilo de liderazgo adoptado por los directivos y el desempeño 

observado en el ejercicio docente. 
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2.9. POBLACIÓN Y MUESTRA 

2.9.1. Población 

La población estuvo compuesta por los docentes que trabajaban en la 

Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De 

Cuyocuyo, Puno, durante el periodo en que se realizó el estudio. Se identificaron 

19 personas que reunían las condiciones necesarias para participar. No fue 

necesario recurrir a otras instituciones, ya que este grupo ofrecía un escenario 

suficiente para observar las variables en estudio. Hadi et al. (2023) señalan que 

definir adecuadamente la población permite delimitar el campo empírico y evitar 

errores al momento de interpretar los datos. En este caso, se consideró únicamente 

al personal docente por tratarse del grupo directamente vinculado con los procesos 

de enseñanza. 

2.9.2. Muestra 

Se trabajó con una muestra censal, es decir, se incluyeron todos los 

profesores que formaron parte de la población. Esta elección respondió tanto al 

número limitado de participantes como a la posibilidad real de acceder a todos ellos. 

No se necesitaron criterios de muestreo porque se analizaron todos los casos 

disponibles. Según Otzen y Manterola (2017), este tipo de muestra proporciona 

resultados más precisos con universos pequeños y accesibles. Además, al incluir a 

todos los participantes, se minimizó el riesgo de sesgo debido a la exclusión de 

datos o representación parcial. 
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2.10. TÉCNICAS E INSTRUMENTES DE LA INVESTIGACIÓN 

2.10.1. Técnica 

Para recolectar los datos se empleó la técnica de la encuesta. Esta opción 

metodológica resultó adecuada porque permitió obtener información concreta y 

comparable sobre las percepciones de los docentes frente a las variables 

planteadas. La encuesta se aplicó de manera individual y en condiciones similares 

para todos los participantes, lo que facilitó la organización y posterior análisis de los 

datos. Por tanto, esta técnica es útil en estudios donde se requiere recoger 

opiniones estructuradas sin alterar el ambiente de los encuestados (Medina et al., 

2023). Además, su aplicación permitió acceder a información sobre aspectos 

internos de la experiencia docente y del estilo de liderazgo sin recurrir a 

observaciones prolongadas o entrevistas abiertas. 

2.10.2. INSTRUMENTO 

El cuestionario fue el instrumento utilizado para aplicar la técnica 

mencionada. Se elaboró con base en indicadores extraídos del marco teórico y 

organizado en escalas tipo Likert, lo que permitió captar niveles de acuerdo o 

frecuencia en las respuestas. El contenido del instrumento se estructuró en dos 

bloques: uno centrado en el liderazgo directivo innovador y otro en el desempeño 

docente. Entonces, los cuestionarios estructurados, cuando se ajustan a las 

variables previamente definidas, permiten obtener datos claros, cuantificables y 

organizados según los objetivos del estudio (Cisneros-Caicedo et al., 2022). En 

este caso, se priorizó un lenguaje sencillo, sin ambigüedades, y se verificó que cada 

ítem se correspondiera con una dimensión concreta. 
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2.11. VALIDEZ Y CONFIABILIDAD DEL INSTRUMENTO DE INVESTIGACIÓN 

2.11.1. Validez de los instrumentos 

El cuestionario fue sometido a revisión por juicio de expertos para asegurar 

su validez de contenido. Esta revisión consistió en una evaluación técnica realizada 

por tres especialistas en metodología de la investigación y en procesos educativos, 

quienes analizaron la claridad de los ítems, la pertinencia de los indicadores y la 

coherencia interna del instrumento. Se consideraron sus observaciones para 

ajustar aspectos formales y mejorar la correspondencia entre las preguntas y los 

objetivos propuestos. Entonces, este tipo de validación previa permite corregir 

posibles errores antes de aplicar el instrumento, lo cual mejora la calidad de los 

datos obtenidos (Hadi et al., 2023). La versión final conservó únicamente los ítems 

que fueron considerados pertinentes, comprensibles y adecuados para las 

dimensiones establecidas. 

2.11.2. Confiabilidad de los instrumentos 

La consistencia del cuestionario fue evaluada mediante el coeficiente Alfa de 

Cronbach. Para este fin, se aplicó una prueba piloto a un grupo de docentes que 

no formaron parte del estudio principal, pero compartían características similares. 

El resultado obtenido superó el límite mínimo aceptado, lo que indicó que las 

preguntas del instrumento medían de forma estable cada una de las dimensiones 

propuestas. Kerlinger y Lee (2000) explican que un instrumento confiable es aquel 

que produce respuestas similares en condiciones comparables. En este caso, el 

coeficiente calculado permitió asumir que los datos recolectados en la aplicación 

formal del cuestionario tendrían un margen aceptable de precisión y estabilidad. 
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2.12. DISEÑO DE LA ESTRATEGIA PARA LA PRUEBA DE HIPÓTESIS 

Para contrastar las hipótesis formuladas se empleó el coeficiente de 

correlación de Pearson. Esta prueba estadística fue elegida porque las variables 

fueron tratadas en escala de intervalo y los datos obtenidos cumplieron con los 

requisitos mínimos de normalidad y linealidad. El objetivo del análisis fue determinar 

si existía una relación significativa entre el liderazgo innovador y el desempeño 

docente. La prueba fue ejecutada en el software SPSS, lo cual permitió obtener con 

precisión los valores de correlación y los niveles de significancia correspondientes. 

Según Hernández-Sampieri y Mendoza-Torres (2018), esta técnica es adecuada 

cuando se pretende analizar el grado de asociación entre dos conjuntos de datos 

sin manipularlos.  

 

 

 

 



77 
 

 

 

 

 

CAPÍTULO IV 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

4.1 PRESENTACIÓN, ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS  

4.1.1 Resultado general: liderazgo innovador y el desempeño docente en la 

Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De 

Cuyocuyo, Puno - 2025 

A. Análisis descriptivo de liderazgo innovador y el desempeño docente 

Tabla 2 

Niveles de liderazgo innovador en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025 

Años de experiencia 

Liderazgo directoral innovador 
Total 

Bajo Medio Alto 

N % N % N % N % 

1-5 1 33.3% 3 27.3% 1 25.0% 5 27.8% 

6-10 1 33.3% 4 36.4% 2 50.0% 7 38.9% 

11-15 0 0.0% 3 27.3% 1 25.0% 4 22.2% 

16 o más 1 33.3% 1 9.1% 0 0.0% 2 11.1% 

Total 3 100.0% 11 100.0% 4 100.0% 18 100.0% 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS. 

INTERPRETACIÓN  

La tabla presenta la distribución del liderazgo directoral innovador según los 

años de experiencia docente. De los 18 encuestados, 3 docentes (16.7 %) 

consideran que el liderazgo es bajo, 11 (61.1 %) lo perciben como medio y 4 
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(22.2 %) como alto. En el grupo de 1 a 5 años, un docente (33.3 %) lo sitúa en nivel 

bajo, tres (27.3 %) en nivel medio y uno (25.0 %) en nivel alto. En el grupo de 6 a 

10 años, un docente (33.3 %) lo ubica en nivel bajo, cuatro (36.4 %) en medio y dos 

(50.0 %) en alto. En el grupo de 11 a 15 años, no hay registros en el nivel bajo, tres 

docentes (27.3 %) lo califican como medio y uno (25.0 %) como alto. Finalmente, 

en el grupo con 16 años o más, uno (33.3 %) lo percibe en nivel bajo, uno (9.1 %) 

en nivel medio y ninguno en nivel alto. El nivel medio predomina en todos los 

tramos, excepto en el de 6 a 10 años, donde el nivel alto alcanza el 50 %. 

Los docentes en el intervalo de experiencia de 6 a 10 años perciben el 

liderazgo directoral de manera más positiva. Este por el hecho de que el 50% de 

sus respuestas se concentran en el nivel alto. Podría tratarse de una etapa en la 

que la docencia se combina con el entusiasmo y una experiencia acumulada, por 

lo que lo más probable es que se muestren abiertos a nuevos estilos de gestión. 

Por el contrario, entre los que tienen más de 16 años, se percibe el liderazgo 

innovador en niveles más bajos, posiblemente por la insatisfacción de las 

expectativas o la resistencia a modelos diferentes a los que se establecieron al 

inicio de su trayectoria. Por su parte, la ausencia de respuestas con puntuaciones 

bajas entre los que cuentan con una trayectoria de 11 a 15 años, se puede explicar 

en que viven una etapa de estabilidad racional. En esta se espera que los docentes 

establezcan criterios más consensuados. En cuanto a la gestión de la dirección, el 

hecho de que una buena cantidad de respuestas se concentre en el nivel medio, 

indica que no se han desarrollado prácticas innovadoras. También es posible que 

se suponga que el liderazgo se encuentra en una etapa que combina una serie de 

elementos tradicionales con un intento de cambio. La prolongación de la carrera 
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profesional de los educadores se analiza como un elemento que incide en la forma 

en que perciben la innovación en la dirección. 

Tabla 3 

Niveles del desempeño docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025 

Años de 

experiencia 

Desempeño docente 
Total 

Bajo Medio Alto 

N % N % N % N % 

1-5 1 20.0% 2 25.0% 2 40.0% 5 27.8% 

6-10 2 40.0% 3 37.5% 2 40.0% 7 38.9% 

11-15 1 20.0% 2 25.0% 1 20.0% 4 22.2% 

16 o más 1 20.0% 1 12.5% 0 0.0% 2 11.1% 

Total 5 100.0% 8 100.0% 5 100.0% 18 100.0% 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La tabla muestra la distribución del nivel de desempeño docente según los 

años de experiencia. De 18 docentes, 5 (27.8 %) se encuentran en nivel bajo, 8 

(44.4 %) en nivel medio y 5 (27.8 %) en nivel alto. En el grupo de 1 a 5 años, un 

docente (20.0 %) está en nivel bajo, dos (25.0 %) en nivel medio y dos (40.0 %) en 

nivel alto. En el grupo de 6 a 10 años, dos docentes (40.0 %) están en nivel bajo, 

tres (37.5 %) en medio y dos (40.0 %) en alto. En el grupo de 11 a 15 años, uno 

(20.0 %) está en nivel bajo, dos (25.0 %) en medio y uno (20.0 %) en alto. En el 

tramo de 16 años o más, un docente (20.0 %) se encuentra en nivel bajo, uno 

(12.5 %) en nivel medio y ninguno en nivel alto. La distribución en nivel alto es 

mayor en los grupos de menor experiencia, mientras que el grupo más antiguo no 

reporta desempeño docente en el nivel superior. 
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El desgaste profesional intenso o la falta de condiciones que llevan a 

actualizaciones metodológicas entre los empleados más experimentados podrían 

explicar la completa ausencia de empleados de alto rendimiento en el grupo de 

empleados con más de 16 años de experiencia. En comparación, el grupo de 

empleados con menos años de experiencia (1 a 5 años) tiene un 40.0% en el nivel 

alto, lo que podría atribuirse al entusiasmo inicial, la capacitación reciente o una 

mayor adaptación a prácticas innovadoras. Aun así, aparecen en los niveles bajo y 

medio, lo que indica que el desarrollo profesional aún está en progreso. El grupo 

con 6 a 10 años de experiencia, que incluye la mayor proporción de la muestra, 

tiene una alta proporción tanto en niveles bajos como altos, lo que podría indicar 

una etapa de transición donde la experiencia sólida se complementa con desafíos 

pendientes. El grupo con 11 a 15 años de experiencia también tiene una distribución 

redondeada, lo que podría indicar alguna forma de consistencia con su nivel de 

rendimiento. Los datos muestran que la experiencia por sí sola no garantiza un alto 

rendimiento. También muestran que factores adicionales como la capacitación 

continua, el apoyo institucional y la motivación personal pueden ser cruciales. 

B. Prueba de hipótesis general 

• Ha: Existe una relación positiva entre el liderazgo innovador y el desempeño 

docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del 

Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

• H0: No existe una relación positiva entre el liderazgo innovador y el desempeño 

docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del 

Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025. 
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Tabla 4 

Prueba de correlación entre liderazgo innovador y el desempeño docente 

Correlación de Pearson 

Liderazgo directoral 

innovador 

Coeficiente de 

correlación 
1 0.840** 

Sig. (bilateral) 0.0 0.000 

N 18 18 

Desempeño docente 

Coeficiente de 

correlación 
0.840** 1 

Sig. (bilateral) 0.000 0.0 

N 18 18 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La Tabla 4 presenta los resultados de la prueba estadística de correlación de 

Pearson aplicada a las variables liderazgo directoral innovador y desempeño 

docente. Se analiza una muestra de 18 docentes. El valor del coeficiente de 

correlación es 0.840, lo que indica una asociación positiva alta entre ambas 

variables. El valor de significancia bilateral (Sig. 2 colas) es 0.000, lo que representa 

un nivel de significancia inferior a 0.05, permitiendo rechazar la hipótesis nula. Se 

evaluaron dos hipótesis: H₀, que sostiene que no existe relación entre liderazgo 

innovador y desempeño docente, y Hₐ, que afirma que sí existe dicha relación. Dado 

el resultado obtenido, Hₐ queda respaldada estadísticamente. La matriz de 

correlación es simétrica y muestra que los valores se replican en ambas direcciones 

de análisis. El número total de casos válidos (N) en cada cruce es constante (18). 

El valor de 0.840 indica que el vínculo entre liderazgo y desempeño no es moderado 

ni débil, sino alto y significativo en el contexto institucional observado. 
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El resultado obtenido mediante la correlación de Pearson permite confirmar 

una relación directa y significativa entre el liderazgo directoral innovador y el 

desempeño docente. El valor de r = 0.840 indica que, a medida que los docentes 

perciben un liderazgo con características innovadoras, también se observa un 

aumento en su nivel de desempeño profesional. Esta relación no es producto del 

azar, ya que el nivel de significancia de p = 0.000 está por debajo del umbral 

estadístico comúnmente aceptado (p < 0.05). Por tanto, se descarta la hipótesis 

nula (H₀) y se acepta la hipótesis alterna (Hₐ). Este vínculo revela que una gestión 

directiva que se enfoca en el cambio, la participación y el desarrollo profesional 

tiene un efecto concreto sobre la calidad de la práctica docente. No se trata solo de 

estilo de liderazgo, sino de un entorno organizativo que favorece la reflexión, la 

mejora y la eficacia.  

Figura 1 

Diagrama de dispersión entre liderazgo innovador y el desempeño docente  

 
Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

La Figura 1 representa un diagrama de dispersión que visualiza la relación 

entre las variables liderazgo directoral innovador (eje X) y desempeño docente (eje 
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Y). Cada punto simboliza a un docente. El color indica el sexo (azul para masculino, 

verde para femenino) y el tamaño y forma de los puntos reflejan los años de 

experiencia en cuatro rangos: 1-5, 6-10, 11-15 y 16 años o más. Se aprecia una 

tendencia ascendente clara desde el cuadrante inferior izquierdo al superior 

derecho. Esto sugiere que, conforme aumentan las puntuaciones de liderazgo 

innovador percibido, también se incrementan las del desempeño docente. La 

distribución de los puntos no es aleatoria ni dispersa: se observa una agrupación 

continua que sigue una línea de tendencia lineal positiva. Además, los datos se 

ubican mayormente en el tramo medio-alto de ambos ejes, lo que indica que la 

mayoría de docentes valoran positivamente tanto la gestión directiva como su 

propio desempeño. No se identifican valores extremos ni patrones que contradigan 

la correlación estadística obtenida. 

El diagrama de dispersión confirma visualmente la relación positiva entre 

liderazgo directoral innovador y desempeño docente. La orientación ascendente de 

los puntos refleja que, cuando las valoraciones del liderazgo se incrementan, 

también lo hacen las del desempeño. Esta distribución refuerza la validez de la 

prueba de Pearson previamente descrita. Además, permite observar diferencias 

sutiles entre grupos. Por ejemplo, los docentes con 6 a 10 años de experiencia 

tienden a concentrarse en la parte superior del gráfico, donde ambos indicadores 

alcanzan sus valores más altos. Esto podría interpretarse como una etapa 

profesional donde la disposición al cambio y el compromiso institucional convergen 

de forma favorable. También se advierte que tanto hombres como mujeres se 

encuentran distribuidos a lo largo de toda la tendencia, lo que indica que el patrón 

no se ve alterado por el sexo. La cercanía de los puntos a una línea hipotética de 

ajuste refuerza la idea de que los datos son consistentes y no presentan 
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comportamientos erráticos. La ausencia de puntos aislados sugiere que la relación 

no está condicionada por valores extremos ni por variabilidad descontrolada. El 

gráfico, más allá de ilustrar los datos, permite reconocer que la percepción del 

liderazgo no se limita a una opinión individual, sino que se refleja en prácticas 

docentes evaluadas de forma coherente. 

4.1.2 Resultado específico 1: entorno de cambios y el sistema de evaluación 

docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" 

Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

A. Análisis descriptivo de entorno de cambios y el sistema de evaluación 

docente 

Tabla 5 

Niveles de entorno de cambios en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025 

Años de 

experiencia 

Entorno de cambios 
Total 

Bajo Medio Alto 

N % N % N % N % 

1-5 1 25.0% 1 11.1% 3 60.0% 5 27.8% 

6-10 2 50.0% 4 44.4% 1 20.0% 7 38.9% 

11-15 0 0.0% 3 33.3% 1 20.0% 4 22.2% 

16 o más 1 25.0% 1 11.1% 0 0.0% 2 11.1% 

Total 4 100.0% 9 100.0% 5 100.0% 18 100.0% 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La tabla presenta los niveles de percepción sobre el entorno de cambios de 

acuerdo con los años de experiencia. De los 18 docentes encuestados, 4 (22.2 %) 

se ubican en nivel bajo, 9 (50.0 %) en nivel medio y 5 (27.8 %) en nivel alto. En el 

grupo de 1 a 5 años, un docente (25.0 %) percibe el entorno de cambios como bajo, 
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uno (11.1 %) como medio y tres (60.0 %) como alto. En el grupo de 6 a 10 años, 

dos docentes (50.0 %) lo consideran bajo, cuatro (44.4 %) medio y uno (20.0 %) 

alto. En el tramo de 11 a 15 años, no se reportan niveles bajos, tres docentes 

(33.3 %) lo valoran como medio y uno (20.0 %) como alto. Finalmente, en el grupo 

de 16 años o más, uno (25.0 %) se ubica en nivel bajo, uno (11.1 %) en nivel medio 

y ninguno en nivel alto. El grupo de menor experiencia tiene la proporción más alta 

en nivel alto, mientras los docentes mayores se concentran en los niveles inferiores. 

Se observa que la adaptación al cambio mejora con la menor antigüedad 

profesional. Aportando que entre 1 y 5 años parece la cohort que más cambios 

asume, bien podría explicarse por su reciente formación o por una mentalidad no 

atrapada por esquemas institucionales. El grupo de 6 a 10 años queda más bien 

dividido, con algunos en nivel alto y la mitad en nivel bajo, lo que puede expresar 

tensiones por la asimetría entre lo que se demanda y lo que se ofrece en el entorno 

escolar. La adecuación del grupo con 11 a 15 años al nivel medio podría verse como 

una etapa de contención o de revisión de cambios. El que el grupo de más de 16 

años de experiencia no esté en el nivel alto de su trayectoria es una anomalía: se 

espera que esta franja etaria lidere transformaciones. Su cercanía con el statu quo 

podría explicarse en temas como el desgaste institucional, el enrejamiento, o la falta 

de oferta formativa. 
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Tabla 6 

Niveles del sistema de evaluación docente en la Institución Educativa Secundaria 

"Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

Años de 

experiencia 

Sistema de evaluación 
Total 

Bajo Medio Alto 

N % N % N % N % 

1-5 1 16.7% 2 28.6% 2 40.0% 5 27.8% 

6-10 3 50.0% 2 28.6% 2 40.0% 7 38.9% 

11-15 1 16.7% 2 28.6% 1 20.0% 4 22.2% 

16 o más 1 16.7% 1 14.3% 0 0.0% 2 11.1% 

Total 6 100.0% 7 100.0% 5 100.0% 18 100.0% 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La tabla muestra cómo se distribuye la percepción sobre el sistema de 

evaluación docente según los años de experiencia. De los 18 docentes, 6 (33.3 %) 

lo ubican en nivel bajo, 7 (38.9 %) en nivel medio y 5 (27.8 %) en nivel alto. En el 

grupo de 1 a 5 años, un docente (16.7 %) lo percibe como bajo, dos (28.6 %) como 

medio y dos (40.0 %) como alto. En el grupo de 6 a 10 años, tres docentes (50.0 %) 

están en nivel bajo, dos (28.6 %) en medio y dos (40.0 %) en alto. En el grupo de 

11 a 15 años, un docente (16.7 %) reporta nivel bajo, dos (28.6 %) nivel medio y 

uno (20.0 %) nivel alto. En el grupo con 16 años o más, un docente (16.7 %) lo ubica 

en nivel bajo, uno (14.3 %) en nivel medio y ninguno en nivel alto. El mayor 

porcentaje de nivel bajo se concentra en el grupo intermedio, mientras los docentes 

con más años muestran bajas valoraciones. 

La información revela una tendencia particular: el grupo con 6 a 10 años de 

experiencia docente percibe el sistema de evaluación en términos más negativos, 

ya que la mitad se sitúa en el nivel bajo. Esta percepción podría deberse a una 
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mayor exigencia en esta etapa de madurez profesional, donde se confrontan 

prácticas evaluativas heredadas con nuevas exigencias pedagógicas. En contraste, 

los docentes con menos de cinco años muestran una mejor valoración: el 40.0% 

considera que el sistema es alto, posiblemente por una menor experiencia 

comparativa o por haber ingresado a la docencia con marcos evaluativos ya 

establecidos. En el grupo de 11 a 15 años, la distribución es equilibrada entre los 

tres niveles, lo que podría reflejar una postura más crítica o moderada frente al 

sistema. Los docentes con mayor antigüedad no alcanzan el nivel alto, lo cual 

puede interpretarse como desconfianza acumulada frente a los mecanismos de 

evaluación o como una percepción de estancamiento institucional. En conjunto, los 

datos permiten intuir que el sistema de evaluación no ha logrado establecerse como 

una herramienta equitativa y clara para todos los docentes, y que su valoración está 

mediada por la trayectoria profesional, las expectativas individuales y la relación 

cotidiana con las dinámicas institucionales de control y retroalimentación. 

B. Prueba de hipótesis específico 1 

• Ha: Hay una relación positiva y significativa entre entorno de cambios y el 

sistema de evaluación docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

• H0: Hay una relación positiva y significativa entre entorno de cambios y el 

sistema de evaluación docente en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 
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Tabla 7 

Correlación entre entorno de cambios y el sistema de evaluación docente 

Correlación de Pearson 

Entorno de cambios 

Coeficiente de 

correlación 
1 0.713** 

Sig. (bilateral) 0.0 0.001 

N 18 18 

Sistema de 

evaluación 

Coeficiente de 

correlación 
0.713** 1 

Sig. (bilateral) 0.001 0.0 

N 18 18 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La Tabla 7 presenta los resultados de la prueba de correlación de Pearson 

entre las variables entorno de cambios y sistema de evaluación docente, con base 

en una muestra de 18 docentes. Se evaluaron dos hipótesis: H₀ plantea que existe 

relación positiva y significativa entre ambas variables, mientras que Hₐ sostiene que 

no hay relación significativa. El coeficiente de correlación obtenido es 0.713, lo que 

indica una relación positiva alta entre ambas dimensiones. La significancia bilateral 

fue de 0.001, lo cual está por debajo del nivel de significancia estándar (0.05). Por 

lo tanto, se considera que existe evidencia estadística suficiente para afirmar que 

ambas variables están relacionadas. El análisis se aplicó simétricamente, 

mostrando que el entorno de cambios tiene el mismo nivel de correlación con el 

sistema de evaluación y viceversa. Cada celda incluye el valor de la correlación, el 

nivel de significancia y el tamaño de la muestra (N=18). Este resultado apoya el 

supuesto de que la percepción sobre los cambios institucionales incide 

directamente en cómo se comprende o aplica el sistema de evaluación docente. 

El valor del coeficiente de Pearson r = 0.713 indica una relación positiva de 

alta magnitud entre el entorno de cambios y el sistema de evaluación docente, es 



89 
 

 

decir, cuando la apertura al cambio institucional es más valorada, la evaluación del 

sistema de evaluación es más positiva en cuanto a la claridad, pertinencia y/o 

utilidad. Esta relación es estadísticamente significativa (p = 0.001), lo que da pie al 

rechazo de la hipótesis alterna y a la aceptación de la hipótesis nula, es decir, hay 

relación entre ambas variables. Esto indica que los docentes, efectivamente, 

entienden que el sistema de evaluación y las condiciones institucionales que lo 

enmarcan son inseparables. En un entorno institucional que propicia el cambio, la 

innovación y el diálogo, es más probable que los criterios y instrumentos de 

evaluación sean asumidos como mecanismos de mejora. En contraposición, en un 

entorno institucional que se percibe como rígido, la evaluación es vista como 

punitiva o como un proceso que carece de sentido. La correlación también indica 

que el sistema de evaluación es dependiente a la cultura organizativa. 

Figura 2 

Diagrama de dispersión entre entorno de cambios y sistema evaluación docente 

 
Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

 

INTERPRETACIÓN  

La Figura 2 representa un diagrama de dispersión entre las variables entorno 

de cambios (eje X) y sistema de evaluación docente (eje Y). Cada punto simboliza 
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un docente y su ubicación expresa su puntuación en ambas variables. El color 

distingue el sexo del docente (azul para masculino, verde para femenino) y el 

tamaño del punto corresponde al grupo de años de experiencia: 1-5, 6-10, 11-15 y 

16 o más. La distribución de los puntos muestra una clara tendencia ascendente, 

desde la parte inferior izquierda hacia la parte superior derecha. Esto refleja una 

relación positiva entre ambas variables: conforme aumenta la percepción del 

entorno como favorable al cambio, también mejora la valoración del sistema de 

evaluación. La mayoría de puntos se agrupan entre los valores medios y altos de 

ambas escalas, con escasa dispersión. No se observan valores extremos ni 

rupturas abruptas en el patrón. La representación gráfica permite visualizar con 

claridad la consistencia interna de los datos y refuerza el resultado numérico del 

análisis de correlación. 

El diagrama de dispersión confirma visualmente la existencia de una 

asociación positiva entre el entorno de cambios y el sistema de evaluación docente. 

La mayoría de puntos sigue una trayectoria ascendente, lo que indica que quienes 

perciben mayor capacidad institucional para adaptarse o transformarse también 

tiende a valorar mejor los procesos evaluativos. Esta distribución respalda la 

correlación estadística (r = 0.713) obtenida en la Tabla 7. Además, permite 

identificar tendencias por grupos: los docentes con menos de 10 años de 

experiencia tienden a ubicarse en la zona media y alta de ambos ejes, lo que podría 

indicar una mayor apertura a la transformación institucional y una comprensión más 

flexible del proceso evaluativo. A su vez, la representación por género no revela 

diferencias notables en el patrón general. No hay puntos aislados que contradigan 

la dirección de la tendencia, lo que sugiere que la relación no se ve alterada por 

factores externos o excepcionales. Esta coherencia entre lo visual y lo numérico 
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refuerza la interpretación: el sistema de evaluación no se percibe como algo 

separado del entorno, sino como un reflejo de cómo se gestiona el cambio dentro 

de la escuela. Un entorno que promueve renovación y diálogo puede hacer que los 

procesos evaluativos sean aceptados como parte del crecimiento profesional. 

4.1.3 Resultado específico 2: monitoreo y ajuste y la metodología de 

enseñanza de los docentes que laboran en la Institución Educativa 

Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

A. Análisis descriptivo de monitoreo y ajuste y la metodología de 

enseñanza de los docentes 

Tabla 8 

Niveles de monitoreo y ajuste en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

Años de 

experiencia 

Monitoreo y ajuste 
Total 

Bajo Medio Alto 

N % N % N % N % 

1-5 2 40.0% 2 20.0% 1 33.3% 5 27.8% 

6-10 1 20.0% 4 40.0% 2 66.7% 7 38.9% 

11-15 1 20.0% 3 30.0% 0 0.0% 4 22.2% 

16 o más 1 20.0% 1 10.0% 0 0.0% 2 11.1% 

Total 5 100.0% 10 100.0% 3 100.0% 18 100.0% 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La tabla describe la distribución del nivel de monitoreo y ajuste percibido por 

los docentes, en función de su experiencia. De 18 encuestados, 5 (27.8 %) están 

en nivel bajo, 10 (55.6 %) en nivel medio y 3 (16.7 %) en nivel alto. En el grupo de 

1 a 5 años, dos docentes (40.0 %) reportan nivel bajo, dos (20.0 %) nivel medio y 

uno (33.3 %) nivel alto. En el grupo de 6 a 10 años, un docente (20.0 %) se ubica 
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en nivel bajo, cuatro (40.0 %) en medio y dos (66.7 %) en alto. En el grupo de 11 a 

15 años, un docente (20.0 %) se encuentra en nivel bajo, tres (30.0 %) en nivel 

medio y ninguno en nivel alto. En el tramo de 16 años o más, un docente (20.0 %) 

está en nivel bajo, uno (10.0 %) en nivel medio y ninguno en nivel alto. El mayor 

porcentaje de nivel alto corresponde al grupo de 6 a 10 años, mientras que los 

docentes más antiguos no reportan ningún caso en ese nivel. 

La distribución sugiere que quienes tienen entre seis y diez años en la 

docencia encuentran mayor sentido en los procesos de monitoreo y ajuste. Esta 

etapa profesional suele ser un momento de consolidación: ya no se está en el 

periodo inicial de adaptación, pero aún se mantienen ciertas expectativas de 

transformación. Esa disposición favorece una mejor valoración de las prácticas 

institucionales que implican observación, revisión y corrección del trabajo 

pedagógico. En cambio, los docentes que recién comienzan (1 a 5 años) presentan 

una percepción dispersa, posiblemente por encontrarse en un periodo de 

exploración, donde aún no se interiorizan plenamente las dinámicas de mejora 

continua. Es posible que la falta de experiencia limite su comprensión sobre los 

mecanismos institucionales de ajuste, o que simplemente no los vivencien con 

claridad. Por otra parte, el hecho de que ningún docente con más de once años 

perciba el monitoreo en nivel alto puede interpretarse como una señal de 

desconexión entre estos actores y las acciones directivas de acompañamiento. Tal 

vez estos docentes hayan desarrollado sus propias formas de evaluación interna y 

no se sientan interpelados por las propuestas institucionales actuales. Esto pone 

sobre la mesa la necesidad de revisar no solo las prácticas de monitoreo, sino 

también cómo se comunican y articulan con la experiencia acumulada. 
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Tabla 9 

Niveles de la metodología de enseñanza de los docentes en la Institución 

Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" del Distrito de Cuyocuyo 

Años de 

experiencia 

Metodología de enseñanza 
Total 

Bajo Medio Alto 

N % N % N % N % 

1-5 1 20.0% 2 22.2% 2 50.0% 5 27.8% 

6-10 2 40.0% 3 33.3% 2 50.0% 7 38.9% 

11-15 1 20.0% 3 33.3% 0 0.0% 4 22.2% 

16 o más 1 20.0% 1 11.1% 0 0.0% 2 11.1% 

Total 5 100.0% 9 100.0% 4 100.0% 18 100.0% 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La tabla presenta la valoración del nivel de metodología de enseñanza, 

según años de experiencia de los docentes. Del total de 18 docentes, 5 (27.8 %) se 

ubican en nivel bajo, 9 (50.0 %) en medio y 4 (22.2 %) en alto. En el grupo de 1 a 5 

años, un docente (20.0 %) se encuentra en nivel bajo, dos (22.2 %) en nivel medio 

y dos (50.0 %) en nivel alto. En el grupo de 6 a 10 años, dos docentes (40.0 %) 

reportan nivel bajo, tres (33.3 %) medio y dos (50.0 %) alto. En el grupo de 11 a 15 

años, un docente (20.0 %) se ubica en nivel bajo, tres (33.3 %) en medio y ninguno 

en nivel alto. En el grupo de 16 años o más, un docente (20.0 %) está en nivel bajo, 

uno (11.1 %) en nivel medio y ninguno en nivel alto. El mayor porcentaje de 

metodología alta se concentra en los docentes con menos de 10 años de 

experiencia. 

Factores como la formación inicial, la disposición al cambio y el apoyo 

institucional a menudo están relacionados con el uso de metodologías activas y 

diversas en el aula. En este caso, los datos indican que los docentes más jóvenes 
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y aquellos que llevan trabajando alrededor de una década muestran un mayor uso 

de iniciativas relacionadas con metodologías centradas en el estudiante más 

efectivas y adaptables al contexto. El hecho de que ambos grupos presenten el 

mismo porcentaje en el nivel alto podría estar relacionado con una exposición más 

reciente a prácticas pedagógicas innovadoras así como a una mayor disposición 

para adoptar nuevas prácticas. En contraste, no se reportan evaluaciones de alto 

nivel entre aquellos con once o más años de experiencia. Esto podría estar 

relacionado con prácticas arraigadas que son difíciles de cambiar o con una falta 

de estímulo institucional para apoyar un cambio sostenido en el pensamiento. Si 

bien el nivel medio es el más prevalente en general, lo más importante es el menor 

nivel de evaluaciones, particularmente para aquellos con más años en el sistema. 

La enseñanza efectiva demanda movimiento. El estancamiento metodológico es un 

riesgo en la medida en que no se implementan mecanismos que incluyan a todos 

los docentes, sin distinción de años de servicio, en procesos reales de superación 

didáctica. 

B. Prueba de hipótesis específico 2 

Ha: Hay una relación positiva y significativa entre el monitoreo y ajuste con la 

metodología de enseñanza de los docentes que laboran en la Institución Educativa 

Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

H0: No hay una relación positiva y significativa entre el monitoreo y ajuste con la 

metodología de enseñanza de los docentes que laboran en la Institución Educativa 

Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025 
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Tabla 10 

Prueba de correlación entre monitoreo y ajuste y la metodología de enseñanza de 

los docentes 

Correlación de Pearson 

Monitoreo y ajuste 

Coeficiente de 

correlación 
1 0.826** 

Sig. (bilateral) 0.0 0.000 

N 18 18 

Metodología de 

enseñanza 

Coeficiente de 

correlación 
0.826** 1 

Sig. (bilateral) 0.000 0.0 

N 18 18 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

Los resultados de la prueba de correlación de Pearson analizados en las 

variables de monitoreo y ajuste y metodología de enseñanza se muestran en la 

Tabla 10. La muestra comprende 18 docentes. Se propusieron dos hipótesis. La 

primera es la hipótesis nula (H₀), que establece que no hay relación entre las dos 

variables. La segunda es la hipótesis alternativa (Hₐ), que establece que hay una 

relación positiva significativa. A partir del análisis, se obtuvo un valor de correlación 

de 0.826, lo que indica que hay una relación positiva y también un valor de 0.000 

para el grado de significancia bilateral que está por debajo del nivel de significancia 

convencional de 0.05. En vista de esto, se rechaza H₀ y se acepta Hₐ. La correlación 

es simétrica, lo que significa que tanto el monitoreo hacia la metodología como el 

inverso tienen el mismo valor y significancia estadística. Los resultados obtenidos 

del análisis indican que las prácticas de enseñanza son de mayor calidad y/o más 
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complejas, cuanto más altos son los niveles de monitoreo y ajuste exhibidos por los 

docentes. 

El coeficiente de correlación r = 0.826 indica que existe una relación positiva 

alta entre las variables monitoreo y ajuste, y metodología de enseñanza. Este 

resultado significa que cuando los docentes desarrollan procesos sistemáticos de 

revisión, reflexión y adecuación de sus prácticas pedagógicas, tienden también a 

emplear metodologías más variadas, pertinentes y efectivas. La significancia 

bilateral de 0.000 confirma que esta asociación no se debe al azar, sino que es 

estadísticamente sólida. El rechazo de la hipótesis nula y la aceptación de la alterna 

permiten afirmar que estas dos dimensiones están vinculadas de manera directa. 

Lo importante no es solo registrar cambios que ocurren en la clase. Es entender 

que el docente que observa, modifica y redefine su intervención, tiene efectos 

específicos en la forma en que enseña. Implica pensar en funciones docentes 

desde una perspectiva distinta y más dinámica, que no responda a patrones rígidos. 

En contextos institucionales donde se hace énfasis en el monitoreo reflexivo y 

ajuste pedagógico, es más probable que las prácticas de enseñanza se 

transformen, enriquezcan y se ajusten a las necesidades de los estudiantes. La 

evidencia recogida en la práctica docente pone de manifiesto que reflexionar sobre 

su práctica y estar dispuesto a cambiar la práctica pedagógica, ocurren de forma 

conjunta. 
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Figura 3 

Análisis de diagrama de dispersión entre monitoreo y ajuste y la metodología de 

enseñanza de los docentes 

 

              Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La Figura 3 representa un diagrama de dispersión que relaciona las 

puntuaciones obtenidas en las variables monitoreo y ajuste (eje X) y metodología 

de enseñanza (eje Y). Cada punto simboliza a un docente, diferenciando el sexo 

mediante el color (azul para masculino, verde para femenino) y los años de 

experiencia a través del tamaño del punto, agrupado en cuatro tramos: 1-5, 6-10, 

11-15 y 16 años o más. La gráfica muestra una tendencia ascendente clara, con 

una acumulación de puntos en diagonal desde la parte inferior izquierda hacia la 

parte superior derecha. La mayoría de casos se concentra en la zona media y alta 

de ambos ejes, lo que indica que, a mayor monitoreo y ajuste, mayor es también la 

puntuación en metodología de enseñanza. No se observan valores aislados ni 
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patrones de dispersión contradictorios. La distribución es ordenada, alineada y 

consistente con el valor estadístico obtenido previamente. La figura refuerza 

visualmente la relación directa entre ambas variables. 

La disposición de los puntos en la Figura 5 confirma visualmente la 

asociación positiva entre monitoreo y ajuste, y metodología de enseñanza. La 

tendencia diagonal ascendente revela que los docentes que dedican mayor 

atención a revisar, ajustar o reformular su práctica también alcanzan niveles 

superiores en el desarrollo metodológico. Esta asociación, ya establecida por el 

coeficiente de Pearson (r = 0.826), cobra forma visual en la gráfica. La mayoría de 

puntos se agrupa en la franja superior del gráfico, lo cual sugiere que los niveles 

bajos en ambas variables son menos frecuentes. También se percibe una 

representación uniforme entre hombres y mujeres, sin diferencias marcadas en la 

trayectoria. El tamaño de los puntos permite observar que los docentes de 

experiencia media (6 a 10 años) son quienes se ubican con mayor frecuencia en la 

parte superior derecha del gráfico, lo que indicaría una etapa profesional activa en 

términos de reflexión y ajuste pedagógico. La figura no muestra casos extremos 

que contradigan la tendencia general. Esta visualización permite entender que el 

monitoreo no es un proceso aislado, sino que forma parte integral de una 

enseñanza planificada, flexible y consciente. Los docentes que observan y 

transforman su práctica, también consolidan estrategias más eficaces y adaptadas 

a su contexto. 

4.1.4 Resultado específico 3: orientación de personal y los valores que 

manifiestan los docentes en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo 

De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 
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A. Análisis descriptivo de orientación de personal y los valores que 

manifiestan los docentes 

Tabla 11 

Niveles orientación de personal en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

Años de 

experiencia 

Orientación de personal 
Total 

Bajo Medio Alto 

N % N % N % N % 

1-5 1 25.0% 2 25.0% 2 33.3% 5 27.8% 

6-10 2 50.0% 2 25.0% 3 50.0% 7 38.9% 

11-15 0 0.0% 3 37.5% 1 16.7% 4 22.2% 

16 o más 1 25.0% 1 12.5% 0 0.0% 2 11.1% 

Total 4 100.0% 8 100.0% 6 100.0% 18 100.0% 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La tabla muestra cómo se distribuye la percepción sobre la orientación de 

personal, diferenciada por años de experiencia. De los 18 docentes encuestados, 

4 (22.2 %) se encuentran en el nivel bajo, 8 (44.4 %) en el nivel medio y 6 (33.3 %) 

en el nivel alto. En el grupo de 1 a 5 años, un docente (25.0 %) se ubicó en nivel 

bajo, dos (25.0 %) en nivel medio y dos (33.3 %) en nivel alto. En el grupo de 6 a 

10 años, dos docentes (50.0 %) indicaron nivel bajo, dos (25.0 %) medio y tres 

(50.0 %) alto. En el tramo de 11 a 15 años, no hubo docentes en nivel bajo, tres 

(37.5 %) estuvieron en nivel medio y uno (16.7 %) en nivel alto. En el grupo de 16 

años o más, un docente (25.0 %) indicó nivel bajo, uno (12.5 %) nivel medio y 

ninguno se ubicó en nivel alto. El nivel alto predomina en el grupo intermedio, 

mientras el tramo más antiguo no presenta registros altos. 
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La orientación de personal debería constituir un proceso permanente que 

articule metas institucionales con trayectorias individuales. Sin embargo, los datos 

reflejan que esta función no alcanza con el mismo sentido a todos los grupos. El 

segmento de docentes con entre 6 y 10 años de experiencia aparece dividido entre 

valoraciones extremas: mientras algunos reconocen acciones efectivas de 

orientación, otros parecen no identificarlas como tales. Esta dualidad sugiere una 

aplicación desigual del acompañamiento, que no logra consolidarse como práctica 

sistemática ni equitativa. En el grupo de docentes nuevos (1 a 5 años), el reparto 

casi parejo entre niveles puede interpretarse como reflejo de un primer contacto 

institucional donde el juicio aún es incipiente o fragmentado. En cambio, entre los 

docentes con más de 11 años se observa una tendencia hacia la indiferencia 

institucional: predominan percepciones intermedias o bajas, sin registros en el nivel 

alto. Esto puede asociarse con experiencias acumuladas de poca interacción con 

la gestión directiva o una sensación de desatención prolongada. La ausencia de 

respuestas positivas en el grupo de mayor antigüedad interpela directamente al 

liderazgo institucional, pues deja en evidencia un vacío en el sostenimiento del 

desarrollo profesional de quienes deberían ser referentes internos. Sin una 

orientación activa y adaptada, la experiencia acumulada corre el riesgo de 

desconectarse del proyecto pedagógico común. 
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Tabla 12 

Niveles valores que manifiestan los docentes en la Institución Educativa 

Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

Años de 

experiencia 

Valores 
Total 

Bajo Medio Alto 

N % N % N % N % 

1-5 1 14.3% 2 28.6% 2 50.0% 5 27.8% 

6-10 4 57.1% 1 14.3% 2 50.0% 7 38.9% 

11-15 1 14.3% 3 42.9% 0 0.0% 4 22.2% 

16 o más 1 14.3% 1 14.3% 0 0.0% 2 11.1% 

Total 7 100.0% 7 100.0% 4 100.0% 18 100.0% 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La tabla presenta la distribución de los valores manifestados por los 

docentes, agrupados por años de experiencia. De 18 docentes, 7 (38.9 %) se 

ubicaron en nivel bajo, 7 (38.9 %) en nivel medio y 4 (22.2 %) en nivel alto. En el 

grupo de 1 a 5 años, un docente (14.3 %) estuvo en nivel bajo, dos (28.6 %) en nivel 

medio y dos (50.0 %) en nivel alto. En el grupo de 6 a 10 años, cuatro docentes 

(57.1 %) se ubicaron en nivel bajo, uno (14.3 %) en medio y dos (50.0 %) en alto. 

En el tramo de 11 a 15 años, un docente (14.3 %) estuvo en nivel bajo, tres (42.9 %) 

en nivel medio y ninguno en nivel alto. En el grupo de 16 años o más, un docente 

(14.3 %) se ubicó en nivel bajo, uno (14.3 %) en nivel medio y ninguno en nivel alto. 

El nivel bajo se concentra principalmente en el grupo de 6 a 10 años, mientras el 

nivel alto no se presenta en los docentes más antiguos. 

Los valores que los docentes expresan en su quehacer no se limitan a 

declaraciones, sino que se manifiestan en actitudes concretas: respeto hacia el 

otro, disposición al diálogo, compromiso institucional, justicia en el trato y 
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coherencia entre lo que se dice y lo que se hace. La distribución que presenta la 

tabla pone de relieve la tensión entre experiencia laboral y vivencia ética. El grupo 

con 6 a 10 años de experiencia aparece dividido: más de la mitad percibe una 

práctica valorativa débil, pero otro sector sostiene que esta dimensión se encuentra 

en un nivel alto. Esta contradicción puede relacionarse con el entorno institucional: 

si el liderazgo no promueve una cultura ética clara, la respuesta de los docentes 

queda librada a decisiones personales. Los docentes nuevos parecen más 

proclives a manifestar valores positivos, quizás porque traen consigo una formación 

reciente o una expectativa idealista. En cambio, entre quienes acumulan más años, 

la ausencia de valoraciones altas podría deberse al desgaste del tiempo, a una 

progresiva desconexión con el propósito pedagógico o simplemente a que el 

espacio institucional no ha nutrido esa dimensión. La práctica docente no puede ser 

eficaz si no se sostiene en un marco ético compartido. Sin esta base, toda 

metodología o innovación pierde sentido educativo. 

B. Prueba de hipótesis específico 3 

Ha: Hay una relación positiva y significativa entre la orientación de personal y los 

valores que manifiestan los docentes en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

H0: No hay una relación positiva y significativa entre la orientación de personal y 

los valores que manifiestan los docentes en la Institución Educativa Secundaria 

"Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025 
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Tabla 13 

Prueba de correlación entre orientación de personal y los valores que manifiestan 

los docentes 

Correlación de Pearson 

Orientación de 

personal 

Coeficiente de 

correlación 
1 0.526* 

Sig. (bilateral) 0.0 0.025 

N 18 18 

Valores 

Coeficiente de 

correlación 
0.526* 1 

Sig. (bilateral) 0.025 0.0 

N 18 18 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La Tabla 13 muestra los resultados de la prueba de correlación de Pearson 

aplicada a las variables orientación de personal y valores que manifiestan los 

docentes, sobre una muestra de 18 participantes. Se establecieron dos hipótesis: 

la hipótesis alterna (Ha) plantea que existe una relación positiva y significativa entre 

ambas variables, mientras que la hipótesis nula (H₀) niega esta relación. El 

coeficiente de correlación obtenido fue de 0.526, lo cual indica una relación positiva 

moderada. El valor de significancia bilateral es 0.025, por debajo del umbral crítico 

de 0.05, lo que permite aceptar la hipótesis alterna. La correlación es simétrica: 

tanto desde orientación de personal hacia valores, como viceversa, se obtiene el 

mismo valor de correlación. Este resultado indica que, en este grupo, existe una 

tendencia según la cual los docentes que perciben o practican una orientación de 

personal más efectiva también tienden a manifestar valores en mayor grado, según 

lo establecido en los instrumentos de medición utilizados. 
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El coeficiente de Pearson (r = 0.526) muestra una relación positiva moderada 

entre orientación de personal y valores manifestados por los docentes. Esta 

relación es estadísticamente significativa, ya que el valor de p es 0.025, inferior al 

nivel de significancia convencional. Con este resultado se descarta la hipótesis nula 

y se da validez a la hipótesis alterna, según la cual existe relación entre ambas 

variables. Si bien la correlación no alcanza niveles altos, su presencia indica que 

los aspectos vinculados a la orientación humana, como la escucha, el 

acompañamiento o la atención al clima interpersonal, están relacionados con las 

actitudes y principios que los docentes reflejan en su conducta profesional. En este 

caso, los valores no se presentan como rasgos personales aislados, sino como 

expresiones que se consolidan dentro de una dinámica institucional que incluye 

apoyo, interacción y reconocimiento. Una posible lectura de este resultado es que, 

cuando los docentes experimentan una orientación adecuada por parte de la 

gestión institucional o de sus pares, encuentran condiciones propicias para 

sostener y practicar valores compartidos. Esto no implica dependencia directa, pero 

sí una conexión significativa que influye sobre su comportamiento ético, su 

compromiso con la comunidad escolar y la coherencia entre discurso y práctica. 
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Figura 4 

Análisis de diagrama de dispersión entre orientación de personal y los valores que 

manifiestan los docentes 

 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La Figura 4 presenta el diagrama de dispersión que representa la relación 

entre orientación de personal (eje X) y valores que manifiestan los docentes (eje 

Y). Cada punto representa un docente, diferenciando el sexo por color (azul para 

masculino, verde para femenino) y el rango de experiencia mediante el tamaño del 

punto. Se observa una trayectoria diagonal que se extiende de la parte inferior 

izquierda hacia la parte superior derecha del gráfico. Esta disposición sugiere que 

existe una relación directa: a mayores puntuaciones en orientación de personal, 

mayores son también las puntuaciones en valores. La mayoría de los puntos se 

agrupa entre los valores intermedios de ambas escalas, con menor concentración 
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en los extremos. No se identifican puntos completamente aislados ni una dispersión 

desorganizada. La figura permite visualizar cómo se distribuyen los datos según 

experiencia docente y sexo, aunque sin que estas variables alteren la dirección 

general de la tendencia. El patrón del gráfico coincide con el valor de correlación 

moderada obtenido en la tabla anterior. 

El gráfico indica una relación ascendente entre la orientación del personal y 

los valores exhibidos por los docentes. Aunque no tan pronunciada como en otras 

relaciones analizadas, la dispersión ordenada de puntos revela una clara conexión 

entre ambos. Esto indica que los docentes que perciben una cultura de apoyo, 

respeto mutuo y una orientación institucional más fuerte, también tienden a 

demostrar comportamientos alineados con valores éticos, profesionales y sociales. 

Los puntos no forman una línea cerrada, lo cual es consistente con una correlación 

de magnitud moderada. Sin embargo, la distribución general sigue una dirección 

constante, reforzando la interpretación estadística previa. El gráfico también indica 

que las diferencias entre hombres y mujeres no alteran la dirección de la relación. 

Además, los docentes con más de diez años de experiencia están representados 

tanto en las partes baja como alta del gráfico, lo que sugiere que la experiencia no 

es un factor que determine exclusivamente la presencia o ausencia de valores. El 

análisis visual permite confirmar que la orientación de personal no es un 

componente accesorio de la gestión escolar, sino un elemento que contribuye a 

crear entornos en los que los valores se expresan de forma más clara y coherente 

entre los integrantes de la comunidad educativa. 
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4.1.5 Resultado específico 4: Procesos de aprendizaje y temática del curso en 

la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del Distrito De 

Cuyocuyo, Puno - 2025 

A. Análisis descriptivo de procesos de aprendizaje y temática del curso 

Tabla 14 

Niveles de procesos de aprendizaje en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

Años de 

experiencia 

Procesos de aprendizaje 
Total 

Bajo Medio Alto 

N % N % N % N % 

1-5 1 33.3% 2 20.0% 2 40.0% 5 27.8% 

6-10 1 33.3% 4 40.0% 2 40.0% 7 38.9% 

11-15 0 0.0% 3 30.0% 1 20.0% 4 22.2% 

16 o más 1 33.3% 1 10.0% 0 0.0% 2 11.1% 

Total 3 100.0% 10 100.0% 5 100.0% 18 100.0% 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La tabla muestra la percepción de los docentes sobre los procesos de 

aprendizaje, organizada por años de experiencia. De 18 docentes, 3 (16.7 %) se 

ubicaron en nivel bajo, 10 (55.6 %) en nivel medio y 5 (27.8 %) en nivel alto. En el 

grupo de 1 a 5 años, un docente (33.3 %) señaló nivel bajo, dos (20.0 %) nivel medio 

y dos (40.0 %) nivel alto. En el grupo de 6 a 10 años, uno (33.3 %) se ubicó en nivel 

bajo, cuatro (40.0 %) en medio y dos (40.0 %) en alto. En el grupo de 11 a 15 años, 

no hubo docentes en nivel bajo, tres (30.0 %) estuvieron en nivel medio y uno 

(20.0 %) en nivel alto. En el grupo de 16 años o más, un docente (33.3 %) se ubicó 

en nivel bajo, uno (10.0 %) en nivel medio y ninguno en nivel alto. Los niveles más 
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altos se concentran en los primeros 10 años de experiencia, sin presencia en los 

tramos más antiguos. 

Los procesos de aprendizaje no dependen únicamente de la experiencia 

acumulada ni de la voluntad individual. Requieren condiciones institucionales que 

promuevan reflexión pedagógica, diálogo profesional y revisión compartida de la 

práctica. En esta tabla se observa que los docentes con menor tiempo en la 

docencia (de 1 a 10 años) muestran mayor presencia en el nivel alto, lo cual puede 

interpretarse como resultado de una mayor exposición a enfoques metodológicos 

actuales y apertura a dinámicas de trabajo colaborativo. No obstante, la presencia 

de estos mismos grupos también en el nivel bajo sugiere que no todos tienen 

acceso equitativo a las herramientas necesarias para sostener procesos 

pedagógicos sólidos. Los docentes con más de 11 años de experiencia muestran 

una menor proporción en el nivel alto. Para los que tienen más de 16 años, el nivel 

alto ya no existe. Esto podría indicar que la experiencia, por sí misma, no asegura 

que continuemos mejorando la calidad de los aprendizajes promovidos. La práctica 

docente tiene que ser acompañada de momentos de observación, 

retroalimentación, y ajuste. Ante la ausencia de estos, el riesgo es que la enseñanza 

se mecanice, así como el aprendizaje. Los datos hablan de la necesidad de 

repensar la formación en servicio como parte estructural de la presa docente, no 

como una actividad más, eventual, o por protocolar. 
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Tabla 15 

Niveles de temática del curso en la Institución Educativa Secundaria "Carlos 

Oquendo De Amat" Del Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

Años de 

experiencia 

Temática del curso 
Total 

Bajo Medio Alto 

N % N % N % N % 

1-5 1 20.0% 1 16.7% 3 42.9% 5 27.8% 

6-10 2 40.0% 2 33.3% 3 42.9% 7 38.9% 

11-15 1 20.0% 2 33.3% 1 14.3% 4 22.2% 

16 o más 1 20.0% 1 16.7% 0 0.0% 2 11.1% 

Total 5 100.0% 6 100.0% 7 100.0% 18 100.0% 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La tabla describe cómo los docentes valoran la selección y desarrollo de la 

temática del curso, según sus años de experiencia. De 18 docentes, 5 (27.8 %) se 

ubicaron en nivel bajo, 6 (33.3 %) en nivel medio y 7 (38.9 %) en nivel alto. En el 

grupo de 1 a 5 años, un docente (20.0 %) se posicionó en nivel bajo, uno (16.7 %) 

en medio y tres (42.9 %) en nivel alto. En el grupo de 6 a 10 años, dos docentes 

(40.0 %) indicaron nivel bajo, dos (33.3 %) nivel medio y tres (42.9 %) nivel alto. En 

el grupo de 11 a 15 años, un docente (20.0 %) estuvo en nivel bajo, dos (33.3 %) 

en nivel medio y uno (14.3 %) en nivel alto. En el grupo de 16 años o más, un 

docente (20.0 %) se ubicó en nivel bajo, uno (16.7 %) en medio y ninguno en nivel 

alto. El nivel alto predomina en los docentes con menos de 10 años, mientras los 

más antiguos no lo registran. 

La manera en que se abordan las temáticas del curso refleja la capacidad 

del docente para vincular el contenido con el contexto, los intereses de los 

estudiantes y las demandas curriculares actuales. En este caso, la tabla muestra 

que quienes tienen entre 1 y 10 años de experiencia concentran los mayores 
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porcentajes en el nivel alto. Esto podría estar relacionado con una formación inicial 

reciente, en la que se pone énfasis en enfoques didácticos contemporáneos, así 

como con una mayor disposición a contextualizar los contenidos. Sin embargo, el 

mismo grupo que destaca en el nivel alto también presenta un número considerable 

de valoraciones en el nivel bajo, especialmente el rango de 6 a 10 años. Esta 

dispersión sugiere que, dentro del mismo grupo generacional, coexisten prácticas 

sólidas con otras que aún no logran un manejo adecuado de la temática. En los 

docentes con más de 11 años de servicio se aprecia una concentración en el nivel 

medio, posiblemente reflejo de una práctica que se sostiene en la experiencia, pero 

que no siempre se renueva. La ausencia total de nivel alto en los docentes con más 

de 16 años es un dato que no puede pasarse por alto: indica la necesidad de una 

actualización pedagógica que permita rearticular la experiencia acumulada con las 

exigencias formativas del presente. 

B. Prueba de hipótesis específico 4 

Ha: La relación entre los procesos de aprendizaje y temática del curso es 

significativa en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" Del 

Distrito De Cuyocuyo, Puno - 2025 

H0: No existe una relación entre los procesos de aprendizaje y temática del curso 

es significativa en la Institución Educativa Secundaria "Carlos Oquendo De Amat" 

Del Distrito De Cuyocuyo, Puno – 2025 
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Tabla 16 

Prueba de correlación entre procesos de aprendizaje y temática del curso 

Correlación de Pearson 

Procesos de 

aprendizaje 

Coeficiente de 

correlación 
1 0.813** 

Sig. (bilateral) 0.0 0.000 

N 18 18 

Temática del curso 

Coeficiente de 

correlación 
0.813** 1 

Sig. (bilateral) 0.000 0.0 

N 18 18 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La Tabla 16 contiene los resultados de la prueba de correlación de Pearson 

entre los procesos de aprendizaje y la temática del curso, con base en una muestra 

de 18 docentes. Se evaluaron dos hipótesis: Ha, que plantea una relación 

significativa entre ambas variables, y H₀, que niega tal relación. El coeficiente de 

correlación obtenido fue 0.813, lo cual indica una relación positiva alta. La 

significancia bilateral es 0.000, un valor menor al umbral estándar de 0.05, lo que 

permite rechazar la hipótesis nula. La matriz de correlación es simétrica: tanto los 

valores cruzados desde procesos de aprendizaje hacia la temática del curso como 

en sentido inverso, mantienen el mismo coeficiente y significancia. Esto significa 

que los docentes que obtienen mayores puntajes en la variable procesos de 

aprendizaje tienden también a registrar puntajes más altos en relación con la 

temática del curso. La tabla valida estadísticamente esta relación, ofreciendo 

evidencia clara de su existencia y magnitud en el contexto de la institución 

educativa analizada. 
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El coeficiente de correlación de 0.813 indica una relación positiva alta entre 

procesos de aprendizaje y la temática del curso. Esta asociación estadísticamente 

significativa (p = 0.000) permite afirmar que cuando los procesos de aprendizaje 

son percibidos como más eficientes, dinámicos o adecuados, también se reconoce 

mayor calidad, coherencia o relevancia en la temática del curso impartido. El 

resultado conduce a aceptar la hipótesis alterna y rechazar la nula. Esta relación 

tiene sentido dentro de un entorno escolar donde las estrategias pedagógicas, 

recursos y metodologías están directamente vinculados con los contenidos. No es 

común encontrar procesos de aprendizaje efectivos cuando la estructura temática 

es desordenada, superficial o ajena a las necesidades del grupo. De igual forma, 

un curso bien estructurado en su contenido permite al docente aplicar procesos 

pedagógicos mejor organizados, con mayor proyección y utilidad. Esta 

interdependencia entre el qué se enseña y el cómo se enseña no debe interpretarse 

como causalidad, pero sí como vínculo evidente que refuerza la planificación 

integral. El resultado estadístico también muestra que esta relación no se dispersa 

ni diluye entre los participantes del estudio, lo cual refuerza su validez interna. La 

coordinación entre contenido temático y dinámica de aprendizaje es un componente 

esencial en entornos pedagógicos sólidos. 

 

 

 

 



113 
 

 

Figura 5 

Análisis de diagrama de dispersión entre procesos de aprendizaje y temática del 

curso 

 

 

Nota: Elaborado con la base de datos mediante el software SPSS 

INTERPRETACIÓN  

La Figura 5 representa el diagrama de dispersión entre las variables 

procesos de aprendizaje (eje X) y temática del curso (eje Y), basado en 18 

observaciones. Cada punto representa a un docente. El color distingue el sexo: azul 

para masculino y verde para femenino. El tamaño de cada punto corresponde al 

grupo de experiencia docente, clasificado en cuatro rangos: 1-5, 6-10, 11-15 y 16 

años o más. La mayoría de los puntos se ubica a lo largo de una línea diagonal que 

va de la parte inferior izquierda hacia la parte superior derecha, lo que representa 

una tendencia positiva. A medida que se incrementa la puntuación en procesos de 
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aprendizaje, también aumenta la valoración sobre la temática del curso. Los puntos 

están distribuidos de forma ordenada y no se observan datos extremos o 

desviaciones significativas. La figura permite observar una asociación clara entre 

ambas variables y refuerza la relación numérica expresada en la prueba de 

correlación de Pearson presentada en la tabla anterior. 

El diagrama de dispersión confirma visualmente la relación directa entre los 

procesos de aprendizaje y la temática del curso. La alineación ascendente de los 

puntos, de izquierda a derecha, muestra que cuando se perciben mejores prácticas 

pedagógicas también se otorgan mayores valoraciones a los contenidos del curso. 

Esta tendencia es coherente con el coeficiente de Pearson reportado (0.813). Es 

decir, no solo los datos numéricos indican una relación fuerte, sino que también su 

representación gráfica lo hace evidente. Los puntos se agrupan principalmente en 

los niveles medios y altos de ambas variables, lo cual indica que la mayoría de 

docentes experimenta condiciones adecuadas tanto en el contenido temático como 

en la forma de conducir los procesos de aprendizaje. No se advierten puntos 

dispersos ni rupturas en la trayectoria general. También se puede observar que los 

docentes con más experiencia no se concentran exclusivamente en un sector del 

gráfico, lo cual sugiere que la relación entre variables se mantiene estable más allá 

del tiempo de servicio. La figura permite interpretar que el proceso de enseñanza 

no puede desligarse del contenido que lo fundamenta. Un curso con estructura 

clara, propósito definido y contenido pertinente favorece metodologías más 

coherentes, aplicables y significativas para los estudiantes. Para los que tienen más 

de 16 años, el nivel alto ya no existe. Esto podría indicar que la experiencia, por sí 

misma, no asegura que continuemos mejorando la calidad de los aprendizajes 

promovidos. La práctica docente tiene que ser acompañada de momentos de 
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observación, retroalimentación, y ajuste. Ante la ausencia de estos, el riesgo es que 

la enseñanza se mecanice, así como el aprendizaje. Los datos hablan de la 

necesidad de repensar la formación en servicio como parte estructural de la presa 

docente, no como una actividad más, eventual, o por protocolar. 

4.2 Discusión 

4.2.1 Discusión del resultado general: liderazgo innovador y desempeño 

docente 

El análisis general muestra una tendencia positiva entre la percepción de 

liderazgo innovador y el desempeño docente. El 61.1% de los encuestados califica 

el liderazgo como medio, y solo el 22.2% lo percibe como alto. En concordancia, el 

desempeño docente es medio para el 44.4% de los encuestados y alto para el 

27.8%. El grupo de docentes con 6 a 10 años de experiencia se destaca porque el 

50% de ellos se ubica en alto para ambas variables. En contraste, los encuestados 

con más de 16 años de experiencia docente no reportan niveles altos en ninguna 

de las variables. El coeficiente de correlación de Pearson apoya esta correlación 

con una puntuación de 0.840 y una significancia de 0.000, confirmando 

estadísticamente una fuerte y positiva asociación entre las variables. Estos datos 

cuantitativos respaldan investigaciones previamente realizadas que vinculan la 

gestión pedagógica participativa con la calidad docente y reitera que el liderazgo 

no es un factor externo. Más bien, es un factor interno que impacta profundamente 

la práctica profesional de la enseñanza. 

Los datos muestran que el nivel medio de liderazgo innovador predomina en 

la percepción de los docentes, lo que implica una práctica aún en transición. En ese 

marco, Chávez (2025) señala que el liderazgo pedagógico tiene un impacto directo 

en la práctica docente y requiere una dirección activa, centrada en la mejora del 
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aprendizaje, lo cual se alinea con el predominio del nivel medio observado. Por otro 

lado, según Arana y Coronado (2023), la relación entre liderazgo transformacional 

y desempeño docente se fortalece cuando los líderes adoptan estrategias 

motivacionales claras, algo que podría estar ausente entre los docentes con mayor 

antigüedad. Además, Gastulo (2025) resalta que la carencia de una formación 

estructurada en liderazgo limita su aplicación efectiva, lo que puede explicar por 

qué solo un grupo reducido percibe prácticas altamente innovadoras. De forma 

adicional, Montañez (2020) encuentra que el liderazgo y la motivación están 

ligados, lo que sugiere que una percepción media del liderazgo podría reflejar 

también una motivación intermedia en el cuerpo docente.  

El establecimiento de correlación de 0.840 entre las variables liderazgo 

innovador y desempeño docente describe el poder y la presencia de esta relación. 

Este resultado guarda relación con el estudio de Flores (2024), en el que sostiene 

que el liderazgo efectivo moviliza el rendimiento docente, pero desde una visión 

transformadora. También, Laurens (2025) sostiene que una dirección que combina 

liderazgo emocional y liderazgo innovador, integra y con el rumbo que pretenden 

las instituciones y la actividad pedagógica, lo que podría justificar la correlación. Es 

cierto que Muñoz (2025) sostiene que el liderazgo transformacional incrementa la 

autogestión en los entornos virtuales, y, en el caso presente, el estudio se desarrolla 

en presencial, pero la relación identificada también podría hacer referencia a la 

autogestión profesional. Chambilla et al (2022) también, al igual que muchos otros, 

sostiene que han hallado postulados con alta correlación positiva entre liderazgo y 

desempeño docente, lo que comprueba que una dirección de por sí centrada en el 

acompañamiento y el desarrollo del ser humano, produce cambios en lo que cada 

docente hace en el día a día en el aula. 
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4.2.2 Discusión del resultado específico 1: entorno de cambios y sistema de 

evaluación docente 

Los docentes con menor antigüedad expresan mayor receptividad al cambio 

institucional: el 60 % de quienes tienen entre 1 y 5 años perciben un entorno 

favorable, frente al 0 % en el grupo con más de 16 años. En cuanto al sistema de 

evaluación, el 40 % del mismo grupo joven lo considera alto, mientras que en los 

más experimentados no se registra tal valoración. A nivel global, el 50 % valora el 

entorno como medio y el 38.9 % califica la evaluación en ese mismo rango. La 

correlación de Pearson arroja un coeficiente de 0.713 (p = 0.001), estableciendo 

una relación positiva alta entre ambas variables. Este resultado permite interpretar 

que la valoración del sistema de evaluación depende, en parte, del contexto 

organizativo donde se aplica. En otras palabras, una escuela que facilita el cambio, 

la renovación y la participación genera mejores condiciones para que los procesos 

evaluativos sean aceptados como parte del desarrollo profesional. Esta relación 

también se observa en investigaciones que asocian la cultura institucional con la 

legitimidad de los procesos de evaluación del desempeño docente. 

La percepción positiva del entorno de cambios es más frecuente en docentes 

con menor experiencia, lo cual puede explicarse desde la perspectiva de Laurens 

(2025), quien sostiene que el liderazgo transformacional facilita la adaptación 

institucional al cambio, siempre que haya disposición emocional y apertura 

cognitiva. Además, según Corina (2025), cuando los estilos de liderazgo no son 

definidos ni comunicados con claridad, los docentes tienden a desconectarse de 

los procesos evaluativos, especialmente quienes han sido formados bajo 

esquemas más rígidos. Asimismo, Cruz (2024) reconoce que un entorno que 

fomenta el diálogo profesional mejora la recepción de los sistemas de evaluación, 
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lo cual podría explicar las valoraciones más altas entre docentes jóvenes. Por otra 

parte, Villalba (2020) advierte que, si bien la percepción del entorno mejora el 

desempeño, esta depende del equilibrio entre la gestión administrativa y el 

acompañamiento pedagógico, lo cual puede influir directamente en cómo se asume 

o valora el sistema de evaluación dentro de una cultura escolar en proceso de 

transformación.  

La relación positiva y además alta entre los entornos de cambios del sistema 

de evaluación docente y sistemas de evaluación docente (r = 0.713) implica que 

ambos procesos se comprenden y constituyen partes interdependientes de una 

misma cultura institucional. En esta línea, Gastulo (2025) sostiene que los 

instrumentos de evaluación carecen de sentido y esto impacta la posibilidad de ser 

aceptados si no hay una base teórica que los sustente. También, Rosero et al. 

(2025) expresan que el liderazgo efectivo fusiona el cambio con mecanismos de 

evaluación, lo que ultimadamente fortalece la cultura de mejora continua. 

Adicionalmente, Montañez (2020) manifiesta que el docente se siente motivado en 

mayor medida cuando los procesos institucionales como la evaluación se dan en 

contextos que son de cambio, lo que incrementa el compromiso. En última 

instancia, Arana y Coronado (2023) sostienen que existe una relación directa entre 

el estilo de liderazgo y la legitimidad de las evaluaciones, de tal manera que la 

eficacia de los instrumentos radica en el contexto que los hace comprensibles, 

aplicables y formativos para los educadores. 

4.2.3 Discusión del resultado específico 2: monitoreo y ajuste y metodología 

de enseñanza 

El grupo docente con 6 a 10 años de experiencia concentra el porcentaje 

más alto tanto en monitoreo y ajuste (66.7 % en nivel alto) como en metodología de 
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enseñanza (50 % en alto), lo que contrasta con quienes tienen más de 11 años de 

servicio, entre quienes no se registran valoraciones altas en ninguna de las dos 

dimensiones. En el total de la muestra, el nivel medio predomina en ambas 

variables: 55.6 % en monitoreo y 50 % en metodología. La correlación de Pearson 

revela una relación positiva alta (r = 0.826, p = 0.000), indicando que a mayor 

capacidad de ajuste en la práctica docente, mejor es la calidad metodológica 

aplicada en el aula. Este resultado permite sostener que la reflexión sobre la 

práctica y la disposición al cambio son condiciones necesarias para una enseñanza 

dinámica y pertinente. Diversos estudios en formación docente coinciden en esta 

relación, señalando que la mejora metodológica no ocurre de forma espontánea, 

sino como producto de procesos sistemáticos de análisis, retroalimentación y ajuste 

continuo. 

La prevalencia de niveles intermedios en ambas variables indica que las 

prácticas de monitoreo y ajuste aún no se han integrado como componentes 

esenciales de la formación docente. Desde la perspectiva de Chavez (2025), el 

liderazgo pedagógico impacta positivamente en el desempeño docente cuando 

fomenta un seguimiento reflexivo y sistemático del proceso de enseñanza. Por otro 

lado, Flores (2024) señala que la calidad del liderazgo ejecutivo afecta cómo los 

docentes actualizan su práctica metodológica, lo que podría explicar por qué los 

niveles altos se concentran en aquellos con experiencia docente entre seis y diez 

años. Además, Lara y Romaina (2021) afirman que para mejorar las prácticas 

pedagógicas se requiere un liderazgo que no solo dirija procesos, sino que los 

acompañe, una dimensión que parece ser más débil entre los docentes más senior. 

Caceres (2025) señala que cuando el liderazgo no logra provocar un cambio 
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metodológico, los docentes tienden a reproducir patrones estáticos desconectados 

del aula actual. 

El coeficiente de correlación de 0.826 evidencia una relación alta entre 

monitoreo y ajuste, y metodología de enseñanza, lo cual implica que la práctica 

pedagógica mejora cuando es observada y reflexionada con sentido formativo. En 

esta línea, Chambilla et al. (2022) muestran que una dirección comprometida con 

el acompañamiento mejora directamente el desempeño, en tanto permite al 

docente revisar y rediseñar sus estrategias. A su vez, Muñoz (2025) explica que los 

entornos donde el monitoreo es frecuente y constructivo fomentan mayor 

autonomía y creatividad didáctica, especialmente en contextos de transformación. 

Igualmente, Flores (2021) muestra que los actos de gestión tienen un impacto 

directo en el rendimiento laboral al impulsar procesos de observación profesional y 

retroalimentación. De lo contrario, en Corina (2025), la ausencia de un liderazgo 

orientador restringe el desarrollo metodológico, al dejar al docente sin referencias 

claras para renovar su práctica. Esto indica que, aunque en algunos contextos el 

término monitoreo puede referirse a una función administrativa o técnica, en este 

caso, es una práctica institucional que puede facilitar u obstruir la mejora de la 

enseñanza. 

4.2.4 Discusión del resultado específico 3: orientación de personal y valores 

docentes 

La percepción sobre la orientación de personal se concentra en el nivel 

medio (44.4 %) y en menor medida en el alto (33.3 %). Lo mismo ocurre con los 

valores manifestados, cuya distribución también privilegia el nivel medio (38.9 %), 

aunque con mayor presencia en el nivel bajo (38.9 %). En particular, los docentes 

con más de 11 años no registran niveles altos en valores, y solo uno aparece en 
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orientación alta. La correlación de Pearson entre ambas variables es moderada, 

con un coeficiente de 0.526 y una significancia de 0.025, lo que indica una relación 

estadísticamente significativa. Este vínculo revela que la orientación institucional 

influye en la vivencia de los valores dentro de la práctica docente. La ausencia de 

una cultura de acompañamiento podría diluir los principios éticos que sustentan la 

convivencia y la enseñanza. Esta interpretación encuentra eco en trabajos que 

muestran cómo el acompañamiento profesional y el soporte institucional favorecen 

la construcción de una identidad docente ética y comprometida con su entorno 

escolar. 

Las credenciales docentes no siempre surgen como una consecuencia 

directa de la experiencia profesional, sino que dependen del clima institucional y de 

la tutoría que reciben. En este sentido, Villalba (2020) sostiene que el liderazgo 

equilibrado, en la medida en que hay consonancia entre la gestión y los valores, 

logra sostener una ética del discurso. En otro frente, para Gastulo (2025), la falta 

de una estructura teórica que sirva de base para el fortalecimiento del liderazgo 

pedagógico no es objetiva, y esto podría justificar la falta de consenso en torno al 

insumo. También Cruz (2024) afirma que si los líderes cultivan una cultura del 

respeto, de la responsabilidad y de la justicia, los valores de la docencia se vuelven 

más visibles en la práctica. La intersección de ideas entre Flores (2021) y Cruz 

(2024) acentúa que la falta de gestión del liderazgo de las instituciones limita la 

práctica y la disposición de los docentes para sostener la ética, dado que la 

motivación institucional configura el nivel de moralidad de los docentes. 

La relación positiva moderada (r = 0.526) entre orientación de personal y 

valores manifiesta que estos no son atributos individuales aislados, sino 

expresiones institucionales condicionadas por la calidad de las relaciones 
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humanas. Desde la perspectiva de Laurens (2025), la inteligencia emocional en la 

gestión directiva permite alinear objetivos y construir entornos donde los valores se 

consolidan en la práctica. De forma paralela, Rosero et al. (2025) identifican que un 

liderazgo bien estructurado no solo mejora la cultura institucional, sino que genera 

condiciones para que el comportamiento ético se fortalezca como parte del 

desempeño docente. Asimismo, Corina (2025) sostiene que cuando los directores 

carecen de un enfoque claro de liderazgo, los docentes se sienten distantes y 

desmotivados, lo que repercute en su implicancia ética. También es importante 

considerar lo planteado por Montañez (2020), quien señala que el componente 

motivacional dentro del liderazgo es clave para activar el compromiso profesional, 

incluyendo aquellas dimensiones éticas que dan sentido al ejercicio educativo en la 

escuela. 

4.2.5 Discusión del resultado específico 4: procesos de aprendizaje y 

temática del curso 

La relación entre procesos de aprendizaje y temática del curso alcanza 

valores relevantes: el 55.6 % de los docentes sitúa el aprendizaje en nivel medio y 

el 38.9 % valora la temática del curso en nivel alto. El mayor porcentaje en ambos 

indicadores corresponde a quienes tienen menos de 10 años de experiencia. El 

grupo de mayor antigüedad no reporta niveles altos en ninguna de las variables. La 

prueba de correlación de Pearson indica una relación positiva alta (r = 0.813, p = 

0.000), lo que confirma que cuando el contenido del curso es percibido como 

pertinente y bien estructurado, también se desarrollan procesos de aprendizaje más 

efectivos. Esta relación se alinea con investigaciones que han evidenciado que una 

planificación coherente de la temática curricular favorece no solo la comprensión, 

sino también la implicación activa del estudiante. Los resultados sugieren que no 
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es posible hablar de procesos pedagógicos sólidos sin una base temática que 

oriente y dé sentido al trabajo docente en el aula. La coherencia entre contenido y 

práctica es, por tanto, una condición pedagógica esencial. 

La percepción positiva sobre procesos de aprendizaje y desarrollo temático 

es más frecuente entre docentes con menor experiencia, lo que puede vincularse 

a la formación inicial más actualizada y receptiva a nuevas metodologías. En esta 

línea, Chavez (2025) sostiene que el vínculo entre liderazgo pedagógico y 

desempeño se refleja especialmente en el manejo de contenidos y estrategias en 

las etapas iniciales del ejercicio profesional. A su vez, Flores (2024) plantea que el 

liderazgo directivo tiene un impacto directo en la planificación didáctica cuando es 

capaz de inducir prácticas flexibles y pertinentes, lo cual parece más efectivo en 

docentes jóvenes. Desde otra perspectiva, Lara y Romaina (2021) consideran que 

la gestión del curso es eficaz cuando se integra con una propuesta formativa 

coherente, donde el contenido se relaciona con las necesidades del aula. Además, 

Gastulo (2025) advierte que la ausencia de una estructura conceptual clara en la 

gestión impide consolidar procesos pedagógicos sólidos, particularmente en 

aquellos docentes que no reciben acompañamiento permanente.  

La correlación positiva alta entre procesos de aprendizaje y temática del 

curso (r = 0.813) refleja una correspondencia directa entre lo que se enseña y cómo 

se enseña. Desde el enfoque de Arana y Coronado (2023), esta coherencia se 

alcanza cuando el liderazgo institucional articula de manera efectiva los contenidos 

curriculares con las prácticas docentes. Además, Rosero et al. (2025) subrayan que 

una administración educativa sólida permite vincular el rendimiento académico con 

la estructura del curso, al integrar visión pedagógica y estrategia organizativa. Por 

otro lado, Chambilla et al. (2022) demuestran que el fortalecimiento de los recursos 
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humanos mejora no solo el desempeño docente, sino también el tratamiento de los 

contenidos, especialmente cuando la práctica está guiada por criterios de 

pertinencia contextual. Finalmente, Caceres (2025) advierte que sin un liderazgo 

que promueva el sentido pedagógico del curso, los procesos de aprendizaje tienden 

a perder dirección, reduciéndose a acciones fragmentadas sin una secuencia 

formativa clara. 
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CONCLUSIONES 

PRIMERA. Los datos revelan que el 61.1 % de los docentes percibe un liderazgo 

innovador de nivel medio, mientras que solo el 22.2 % lo sitúa en nivel alto, lo cual 

indica una gestión que intenta modernizarse sin alcanzar aún una transformación 

sostenida. Por su parte, el desempeño docente se concentra en un 44.4 % en el 

nivel medio y solo un 27.8 % en el nivel alto, siendo más favorable entre quienes 

tienen menos de diez años de experiencia. El coeficiente de correlación de 0.840 

demuestra una relación alta y directa entre ambas variables, validando que el 

liderazgo orientado al cambio incide positivamente en la práctica pedagógica. Estas 

cifras reflejan un entorno escolar en transición, donde los intentos de innovación 

necesitan consolidarse para generar un impacto duradero sobre el ejercicio 

docente, especialmente a través de procesos participativos, estratégicos y 

orientados a la mejora continua. 

SEGUNDA. La mayoría de los participantes dieron una evaluación de los cambios 

con una puntuación media (50.0 %), con un pequeño número dándola una 

puntuación alta (27.8 %), lo que indica que la cultura escolar aún no ha internalizado 

completamente las condiciones institucionales flexibles. En cuanto al sistema de 

evaluación de los docentes, solo el 27.8 % lo percibe a un alto nivel, mientras que 

el 33.3 % lo identifica a un bajo nivel, mostrando una percepción fragmentada 

respecto a su legitimidad. Pearson r = 0.713 refleja una alta correlación positiva 

entre las dos variables. Esta correlación indica que cuando el cambio 

organizacional es reconocido como un componente de los arreglos institucionales, 

las prácticas evaluativas son vistas como oportunidades de desarrollo. Por lo tanto, 

reforzar una cultura de cambio genuino puede permitir una comprensión evaluativa 
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más crítica y constructiva de los diferentes niveles del sistema de evaluación de los 

docentes. 

TERCERA. Los dos niveles de respuesta que predominan en ambos grados del 

monitoreo son 0%, 16.7% en alto y 50% en medio, lo que indica que los 

profesionales se encuentran en una etapa más que incipiente. Con 6 y 10 años de 

experiencia, el grupo muestra una respuesta más activa en el uso de herramientas 

reflexivas, lo que evidencia una etapa de madurez pedagógica. El 0.826 que 

obtiene de la relación entre ponderaciones de ambas variables indica que la 

relación es de alta, positiva y directa, es decir, el nivel de relevancia, modificación 

y adaptación de la enseñanza que hace un docente se relaciona con la calidad de 

las metodologías que aplica. Fomentar el uso de la cultura institucional que valore 

el control, el monitoreo y el uso sistemático como formación docente podría generar 

cambios en la forma de aprender y de enseñar en el aula. 

CUARTA. La percepción de la orientación del personal se ubica principalmente en 

el nivel medio (44.4 %), con solo un 33.3 % colocándolo en el nivel alto. Esto explica 

la función aún tambaleante en la práctica institucional. Considerando los valores 

manifestados, las respuestas se distribuyen mayormente en los niveles bajo (38.9 

%) y medio (38.9 %), con solo un 22.2 % en el nivel alto. La correlación moderada 

de 0.526 señala una conexión de cierta fuerza entre las dos dimensiones. Esto 

explica el fortalecimiento de la ética del docente, que no está incrustada en la mera 

práctica diaria, o en la ayuda de algunas personas experimentadas y capacitadas, 

sino en el apoyo diario que recibe el docente. Una orientación cercana, sistemática 

y flexible puede crear situaciones en las que los valores no solo son principios 

abstractos, sino criterios operativos que configuran las actividades diarias. Sin 
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mediación institucional, el compromiso ético se diluye, manifestándose solo en 

acciones individuales que carecen de un marco colectivo y educativo. 

QUINTA. Cuando se analizan estos resultados, se aprecia que el 55,6% de los 

docentes sitúa los procesos de aprendizaje en un nivel medio, mientras que en el 

tratamiento de la temática del curso, 38,9% sitúa en un nivel alto, siendo esta la 

variable con la mejor calificación. Pese a lo anterior, en los dos casos se observan 

niveles deficientes, más aún entre los profesores de mayor antigüedad, lo que 

plantea con urgencia la necesidad de renovar metodológicamente estas prácticas. 

La relación de 0,813 ratifica la existencia de una alta relación entre los procesos de 

aprendizaje y el tratamiento de la temática, lo que evidencia que estas funciones 

deben ser desarrolladas en conjunto. La congruencia entre lo que se enseña y 

cómo se enseña, es un requisito necesario dentro de la relación pedagógica que se 

busca establecer. Este resultado permite reformular la planificación curricular como 

un espacio que articule contenido, estrategia y contexto, donde los docentes logren 

la integración de saberes, prácticas y objetivos, de manera no fragmentada, tal 

como se aprecia en algunos tramos de la trayectoria docente. 
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RECOMENDACIONES 

PRIMERA. Se requiere diseñar una estrategia de fortalecimiento del liderazgo 

innovador que trascienda las acciones puntuales y se proyecte como una política 

institucional. Esta estrategia debe considerar el acompañamiento formativo del 

equipo directivo, promoviendo espacios de reflexión, análisis de prácticas y toma 

de decisiones compartidas. Es clave que el liderazgo no se asuma como una 

función administrativa, sino como un eje articulador del cambio pedagógico. Para 

ello, se sugiere incorporar mecanismos de retroalimentación continua, incluir la voz 

docente en la planificación y generar un clima institucional donde la innovación no 

se conciba como imposición, sino como construcción colectiva. 

SEGUNDA. El sistema de evaluación docente debe integrarse a un entorno 

institucional que fomente la mejora continua y no como un mecanismo punitivo. A 

este respecto, es necesario revisar criterios, instrumentos, y momentos de la 

evaluación que incluyan indicadores que consideren la práctica docente y la 

participación profesional. Es imprescindible la construcción de espacios de diálogo 

formativo en torno a la evaluación, entre evaluadores y docentes, donde se puedan 

enunciar propósitos y expectativas. Esta orientación favorezca que la evaluación 

construya la identidad profesional del docente y una cultura de aprendizaje 

institucional sostenida. 

TERCERA. Los procesos de monitoreo y ajuste pedagógico deben ser 

institucionalizados como prácticas regulares, que favorezcan la revisión de las 

estrategias de enseñanza desde una perspectiva crítica y participativa. Esto implica 

formar a los docentes en el uso de herramientas de autorreflexión, análisis de 

evidencias y rediseño didáctico. También es recomendable construir redes de 



129 
 

 

intercambio metodológico entre docentes de diferentes niveles y grados, para 

ampliar referencias, explorar soluciones compartidas y activar procesos de 

mentoría horizontal. El monitoreo no debe entenderse como fiscalización, sino 

como oportunidad para replantear lo que ocurre en el aula. 

CUARTA. Consolidar la función de orientación de personal como parte de la 

responsabilidad de la dirección, y no como un acto puntual, es prioritario. Hay que 

construir y poner en práctica un sistema de acompañamiento, tanto humano como 

institucional, que abarque las trayectorias laborales y las condiciones subjetivas de 

los docentes. Esto implica la detección de necesidades, la elaboración de itinerarios 

formativos y la provisión de acompañamiento emocional en los momentos de mayor 

sobrecarga laboral. La orientación, en el sentido de vínculo y guía, puede restituir 

sentido a la función y mejorar la experiencia de pertenencia a una comunidad con 

valores compartidos. 

QUINTA. La planificación curricular necesita ser reconfigurada como una acción 

pedagógica situada, en la que los contenidos y los procesos de aprendizaje estén 

articulados desde la contextura y los requerimientos de la unidad de grupo. En este 

sentido, se sugiere fomentar la constitución de grupos de planificación colaborativa, 

que se articulen en torno a propósitos y resultados concretos de aprendizaje. La 

elaboración de los contenidos, en la lógica del desarrollo por unidades, debe 

responder a la realidad del aula, así como a los intereses y niveles de los 

estudiantes. Se pueden utilizar diferentes recursos, interactividad, y evaluaciones 

combinadas que se integren a la realidad del proceso de enseñanza y aprendizaje. 
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Anexo 2. Instrumentos de recolección 
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