
Liderazgo educativo en los distintos niveles del sistema: 
Notas técnicas para orientar sus acciones

Edición: Xavier Vanni y Juan Pablo Valenzuela 
Jefes de la Línea de Monitoreo, Evaluación e Investigación

C Líder: Centro Asociativo para el Liderazgo Educacional

Una alianza de:

Institución asociada:



ÍNDICE

Liderazgo educativo en los distintos niveles del sistema: 
Notas técnicas para orientar sus acciones

Coordinación y edición:
Xavier Vanni y Juan Pablo Valenzuela 

Noviembre, 2024

Para citar este documento: 
Vanni, X; Valenzuela, J.P. (2024) Liderazgo educativo en los 
distintos niveles del sistema: Notas técnicas para orientar sus 
acciones (Vol. 1).  CLíder: Centro Asociativo para el Liderazgo 
Educacional. Valparaíso, Chile.

En el presente documento se utilizan de manera inclusiva 
términos como “el docente”,  “el estudiante”,  “el profesor”,  “el 
director”,  “el líder” y sus respectivos plurales (así como otras 
palabras equivalentes en el contexto educativo para referirse 
a hombres y mujeres). Esta opción obedece a que no existe 
acuerdo universal respecto a cómo aludir conjuntamente 
a ambos sexos en el idioma español, salvo usando “o/a” y 
otras similares, y ese tipo de fórmulas supone una saturación 
gráfica que puede dificultar la comprensión lectora.
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En C Líder: Centro Asociativo para el Liderazgo Educacional compartimos la convicción de que el liderazgo educativo 
es la llave maestra para movilizar la transformación de los establecimientos de educación parvularia, básica y media 
con el propósito moral de hacer una diferencia positiva en la vida de niños, niñas y jóvenes. 

Sabemos que el liderazgo es una palanca imprescindible para el cambio y mejoramiento educativo. Movilizarla, sin 
embargo, requiere entender más y mejor cómo se despliega en los distintos niveles y contextos educativos. C Líder 
busca contribuir a este desafío a través de distintas estrategias, como son la generación de nuevo conocimiento 
relevante y riguroso con el propósito de apoyar el fortalecimiento del liderazgo que moviliza a las comunidades 
escolares en un proceso de mejora continua y oriente las políticas locales y nacionales de liderazgo educativo.

Para cumplir con este propósito, generamos estudios y herramientas, las cuales compartimos en este libro. Este 
material compila 11 notas técnicas que abordan el liderazgo y el mejoramiento educativo en tres niveles: a nivel de 
los centros educativos, entre los centros educativos, y a nivel intermedio. El texto se organiza en cuatro secciones. 
La primera sección “Trayectorias y formación de directore/as” se focaliza en comprender las trayectorias 
de los directores/as y en entender las disposiciones, expectativas y motivaciones de los líderes educativos para 
participar en la formación en servicio. La segunda sección “Liderazgo Sistémico” comprende tres artículos que 
abordan el trabajo en red de los directivos y la formación de líderes sistémicos, desde una lógica de colaboración y 
corresponsabilidad del mejoramiento, más allá de los muros de cada escuela o liceo. En la tercera sección, “Liderazgo 
y Mejoramiento Contextualizado”, se presenta, los aprendizajes a partir de la experiencia de los programas de 
apoyo territorial del centro que han tenido como objetivo desarrollar estrategias innovadoras y situadas para 
desarrollar las capacidades de los líderes educativos y los procesos de mejora de los establecimientos educativos. 
Por último, la sección “Liderazgo Intermedio” entrega elementos para fortalecer el rol de los sostenedores en el 
acompañamiento a sus establecimientos, en particular de los nuevos Servicios Locales de Educación Pública (SLEP), 
reforma clave que C Líder ha estado apoyando durante estos 4 años de funcionamiento del Centro. 

Esperamos que los conocimientos, prácticas y herramientas presentadas en este libro sean un aporte a los enormes 
esfuerzos que los líderes educativos realizan diariamente por avanzar hacia una educación de mayor calidad y más 
equitativa para todos los niños, niñas y jóvenes del país.

XAVIER VANNI C.                               JUAN PABLO VALENZUELA B.

Jefes de la Línea de Monitoreo, Evaluación e Investigación
C Líder: Centro Asociativo para el Liderazgo Educacional
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¿Qué sabemos sobre las 
trayectorias laborales de 

directores y directoras 
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El estudio sobre las trayectorias directivas se ha consolidado como un lugar sustantivo 
en la literatura del liderazgo educativo (Greenfield et al., 1986; Oplatka, 2004; 
Weindling, 2000; Montecinos, et al., 2022). A pesar de este gran interés, un número 
importante de la evidencia en el área se basa en estudios de casos, los cuales no 
pueden generalizarse a la realidad de todo un sistema educativo a nivel nacional. 

Desde mediados de la década del 2000, se han impulsado en Chile una serie de políticas 
en distintas dimensiones para fortalecer el liderazgo escolar y su rol en los procesos 
de mejoramiento escolar (Mineduc, 2018; Weinstein et al., 2019). Sin embargo, 
actualmente, no existe en Chile una carrera directiva ni una política comprensiva 
sobre desarrollo del liderazgo educativo. En ausencia de este tipo de política, no se 
cuenta con un cuadro comprensivo del recorrido necesario para ejercer funciones de 
liderazgo escolar que garantice la experiencia y prácticas que esta función demanda, 
y las condiciones laborales necesarias, como tampoco información que nos permita 
trazar e identificar tempranamente directivos y directivas efectivas que puedan ser 
retenidas y apoyadas sistemáticamente. La diversidad de propósitos e instrumentos 
de las políticas de liderazgo se han traducido en una serie de requerimientos, muchas 
veces incongruentes, fragmentados y desarticulados (Figueroa et al., 2019).

Conocer las dinámicas de las trayectorias de los directores y directoras es un insumo 
muy valioso para el diseño y elaboración de una carrera directiva en Chile y las 
políticas de liderazgo en general. Asimismo, determinar las características vinculadas 
a los distintos patrones de transición, contribuye a identificar los establecimientos y 
sectores con más desafíos en la retención de directores y directoras y con mayores 
necesidades en la formación de nuevos y nuevas líderes escolares.

En el marco del trabajo del Centro Asociativo para el Liderazgo Educacional: C Líder, 
así como de un proyecto Fondecyt sobre trayectorias de directores y directoras, de 
los autores y autora de esta nota técnica, hemos realizado varios estudios para 
comprender las trayectorias de los directores y directoras en Chile en los últimos años, 
cuyos hallazgos principales presentamos resumidamente en esta nota técnica. 

1. Introducción

Las trayectorias laborales de directores y directoras escolares se han abordado desde 
diversas perspectivas. Un conjunto amplio de estudios se ha focalizado en los caminos 
que conducen a la función de director y directora, y en la formación de directores y 
directoras efectivas (Montecinos et al., 2022). Otra rama, se ha centrado en la rotación 
de directores y directoras y los factores que conducen a abandonar esta función (Fink 
y Brayman, 2006; Gates et al., 2006; Grissom y Bartanen, 2019; Bartanen et al., 2019; 
Béteille et al., 2012).

El óptimo emparejamiento entre directores, directoras y establecimientos escolares 
requiere que el mercado laboral sea fluido y dinámico (Baker et al., 2010; Gates et al., 
2006; Grissom y Bartanen, 2019). Sin embargo, la duración y estabilidad de los directores 
y las directoras en su cargo es también fundamental para lograr la sostenibilidad de los 
procesos de mejoramiento (Bellei et al., 2015; Leithwood et al., 2010). El liderazgo de 
los procesos de mejoramiento de los establecimientos escolares requiere de tiempo 
y experiencia para consolidar sus proyectos e influir positivamente en los procesos 
educativos, cuyos frutos tienden a visualizarse luego de 5-7 años de trabajo (Clark 
et al., 2009: Fullan, 2001; Seashore-Louis et al., 2010, Bellei et al., 2014), aunque la 
evidencia indica que es posible observar tempranamente indicadores y procesos de 
mejora, cuando se cuenta con directores y directoras efectivas (Bellei et al., 2014).

Las trayectorias laborales de directores y directoras, en distintos sistemas, han mostrado 
ser altamente dinámicas y móviles, ya sea por el cambio de escuela, de función o 
la salida del sistema escolar (Snodgrass Rangel, 2018). Si bien, estos movimientos 
pueden contribuir al cambio educativo, la magnitud de ésta es lo que hace una 
diferencia (Bartanen et al., 2019; Davis y Anderson, 2021). Una alta tasa de rotación de 
directores y directoras es probable que interrumpa los procesos de mejoramiento y la 
cultura institucional de las escuelas y fuerzan el ajuste de sus metas, políticas y cultura 
organizacional. La evidencia existente, da cuenta que rotaciones frecuentes en el 
liderazgo escolar trae impactos negativos y significativos en el aprendizaje de los y las 
estudiantes (Miller, 2013). Estos efectos negativos son mayores en establecimientos 
de menor nivel socioeconómico y bajo desempeño académico, los que tienen mayores 
dificultades para atraer y retener directores y directoras efectivas y experimentadas 
(Béteille et al., 2012; Wills, 2016).

Los estudios de la rotación de directores y directoras se han desarrollado, principalmente, 
en Estados Unidos, cuyos altos niveles de rotación han estimulado un fuerte desarrollo 
de este tipo de investigación. En Estados como Illinois, North Carolina, Utah, Florida, 
Tennesse, Nueva York, Missouri, entre otros, los resultados indican que entre 15% y el 
25% de los directores y directoras se retira o cambia de establecimiento anualmente 
en promedio (Ni et al., 2014; Gates et al., 2006; Grissom y Bartanen, 2019; Bartanen et 
al., 2019; Béteille et al., 2012).  Los resultados para el Reino Unido muestran tendencias 
similares (Lynch et al., 2017).

¿Qué dice la literatura al respecto de las trayectorias 
de los directores y directoras?

2.
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Los distintos motivos y destinos detrás de la rotación de directores y directoras 
conducen a trayectorias heterogéneas. La evidencia de Tennessee, Estados Unidos, 
muestra que un 36% de la rotación anual ocurre por cambios a otras funciones dentro 
de una escuela, un 40% abandona el sistema escolar y el 23% sigue siendo director o 
directora en otra escuela (Grissom y Batanen, 2019). Teniendo en cuenta que muchos 
y muchas se jubilan del mercado laboral, la cercanía a la edad de jubilación es una 
variable central a tener en cuenta en este tipo de análisis (Wills, 2016; Gates et al., 
2006; Grissom y Bartanen, 2019). 

Además de la proximidad a jubilar, ciertas características individuales, de la escuela 
y del cargo han demostrado influir significativamente en las trayectorias de los 
directores y las directoras. De acuerdo a los resultados de Grissom y Bartanen (2019), 
los y las directoras con más experiencia y tiempo en la escuela y que son menos 
efectivos y efectivas, muestran una mayor propensión a cambiar de escuela en la 
posición de director y directora. Asimismo, las escuelas de bajo nivel socioeconómico 
y desempeño académico –cuyos procesos de mejoramiento dependen todavía más de 
la efectividad y estabilidad del liderazgo escolar (Béteille et al., 2012; Wills, 2016)– 
tienden a experimentar mayor rotación de directores y directoras. Además, factores 
tales como la implementación de políticas de formación y acompañamiento, el salario, 
la carga y complejidad del trabajo, los apoyos y recursos que reciben y sus atribuciones 
en la toma de decisiones han mostrado influir, significativamente, en la movilidad de 
directores y directoras (Farley-Ripple et al., 2012; Levin y Bradley, 2018; Loeb et al., 
2010; Mitani, 2018; Pendola y Fuller, 2018; Snodgrass, 2018; Tekleselassie y Villarreal, 
2011).

Por otra parte, la evidencia da cuenta que las trayectorias laborales de los y las 
profesionales de la educación en los sistemas escolares tienden a ser no-lineales 
y pendulares, como muestra la experiencia de los profesores y las profesoras. La 
evidencia de Estados Unidos, señala que entre un cuarto y la mitad de los profesores 
y profesoras que abandonan la profesión retornan al menos una vez en los cinco años 
siguientes (Grissom y Reininger, 2012; Elsayed y Roch, 2023). Aún no se conoce con 
exactitud cómo son estas dinámicas en directores y directoras. 

Para contestar esta pregunta, utilizamos los datos provienen de los registros 
administrativos de Cargos Docentes del portal de Datos Abiertos Mineduc para el período 
2015—2020. Consideramos el 2020 como el año base para seleccionar a la cohorte 
de directores y directoras a ser analizada. Los criterios que utilizamos de selección 
de la muestra se centran en la cohorte de todos y todas las directoras que, durante el 
año 2020, estaban ejerciendo dicha función en establecimientos de educación básica, 
tanto en aquellos urbanos como en rurales con cien o más estudiantes en su matrícula 
total. Es decir, establecimientos que entregan solo educación básica hasta 8º grado, así 
como los establecimientos que, junto a enseñanza básica, imparten educación media. 
El total de la muestra corresponde a 5.314 directores y directoras, con los y las cuales 
se construyó un panel de datos en sentido inverso hasta el 2015, con el fin de analizar 
la trayectoria en los 5 años previos a alcanzar el cargo de director o directora. 

Construimos las trayectorias de carrera directiva en el período de acuerdo con la 
función principal que cumplió el o la docente en el establecimiento durante el 
período. Agrupando la función principal, originalmente reportada en los registros de 
Cargos Docentes, en las siguientes categorías: i) Director o directora; ii) Docente de 
aula; iii) Directiva o directivo medio; iv) Profesional medio; V) Supervisión Mineduc; VI) 
Profesor o profesora encargada; VII) Entrantes al sistema (perdidos menor de 30 años); 
VIII) Perdidos.

Principales resultados

En cuanto a las características de los y las directoras en el período, observamos en 
la Tabla 1 que existe un grupo importante de directores y directoras que ejercieron 
la misma función los cinco años previos al 2020 (53,5%). Es decir, casi una o uno de 
cada dos directores o directoras en ejercicio no ocupaba dicha posición hace cinco 
años, implicando que en promedio la educación básica chilena requiere incorporar, 
anualmente, alrededor de un 10% de nuevos directores y directoras. Para aquellos 
directores y directoras que estaban ejerciendo el cargo el año 2020, pero que no 
tuvieron esta función durante todo el periodo, el cargo principal que ejercieron 
durante los años previos a asumir la dirección del establecimiento muestra una alta 
heterogeneidad: la situación más frecuente (30,2%), fue haberse desempeñado en los 
cargos de liderazgo medio al interior de los establecimientos, con mayor frecuencia 
en el rol de directiva o directivo medio (jefa o jefe técnico, inspector o inspectora, 
subdirector o subdirectora). En segundo lugar, los nuevos y las nuevas directoras fueron 
profesores o profesoras de aula durante la mayor parte del periodo previo (15,6%). Es 
decir, esto indica que es frecuente que algunos y algunas docentes de aula transiten, 
directamente, a la dirección de un establecimiento, o tengan una transición muy 
reducida en cargos directivos medios antes de asumir la dirección del establecimiento. 

Por otra parte, también es frecuente (13,7%) que, entre los nuevos y las nuevas directoras 

¿Cuáles son las trayectorias de funciones previos 
al cargo de director y directora?

3.
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asuman profesionales que no provienen directamente del sistema escolar, lo cual no 
implica que no sean profesores o profesoras, sino que no han estado trabajando en 
establecimientos educativos durante varios o algunos años antes de ejercer el cargo. 
Por el contrario, es mucho menos frecuente que los nuevos y las nuevas directoras 
sean nombradas directamente de entre profesores o profesoras nóveles (0,4%), o 
que hayan tenido un rol principal en escuelas pequeñas rurales (2,1%) -donde por 
su tamaño no existe el cargo de director o directora, sino que el o la responsable se 
denomina como profesor o profesora encargada.

Por otra parte, los directores y las directoras que se mantuvieron en el cargo todo el 
período, generalmente, trabajan en un solo establecimiento, con una media de 1,2 
colegios en los 6 años analizados. Mientras que el resto que ejerció otros cargos en el 
período fue en promedio de dos establecimientos, reflejando una mayor movilidad para 
quienes se transforman en directores y directoras. Por el contrario, todos los directores 
y directoras, actualmente en ejercicio, presentan una baja tasa de movilidad entre 
establecimientos de diferente dependencia, reflejando un alto grado de segmentación 
entre establecimientos públicos y privados.

Tabla 1: Descriptivas de la función principal que ocupó durante el período (2020—2015).

Función principal

Período 2020–2015

N° Porcentaje 
Promedio de 

años 
Promedio de 

establecimientos
Cambio 

dependencia (%)

Director(a) (durante todo el período) 2.842 53,5 6,0   (,0) 1,2 (0,4) 4,2

Docente 830 15,6 2,4 (1,3) 1,9 (0,9) 19,4

Directivo/a Medio 910 17,1 2,3 (1,3) 1,9 (0,9) 14,4

Profesional Medio 695 13,1 2,1 (1,3) 1,8 (0,9) 17,1

Supervisión MINEDUC 29 0,6 1,8 (1,2) 2,0 (0,8) 10,3

Profesor(a) encargado(a) 109 2,1 2,0 (1,1) 1,8 (0,9) 8,3

Perdido (entrante ≤30 años) 21 0,4 2,6 (1,4) - -

Perdido 730 13,7 2,1 (1,3) - -

Nota: *Al menos un año del período desempeñando la función. Desviación estándar entre paréntesis.

El promedio de ejercicio del cargo de director o directora, en la cohorte, es de cuatro 
años y medio (4,6), siendo que el 72,5%1 fueron directores y directoras entre 4 y 6 
años del período, lo que implica que la composición de la cohorte está conformada por 
directores y directoras, más bien, experimentados y experimentadas. Los directores 
y directoras que estuvieron sobre dicho promedio en el cargo de director o directora,  
estuvieron en establecimientos subvencionados y, para el mismo año, en los grupos 
etarios de 55 o más años. El número de establecimientos en que cumplieron el rol 
de directores o directoras fue, principalmente, en un establecimiento (84,5%), en una 
proporción menor en dos establecimientos (13,9%), el grupo restante entre tres y 
cuatro establecimientos (1,6%).

1	  Este porcentaje corresponde al 72,8% si se consideran solamente los establecimientos que se mantuvieron los seis años del 
período.

Los missings en la muestra, se caracterizan por ser individuos que permanecen en el 
sistema escolar en promedio cerca de 17 años, con la particularidad de que el tiempo 
que llevan ejerciendo en el establecimiento en 2020 es muy reciente, en promedio, no 
es mayor a los dos años. Por otra parte, el 90% de este grupo tiene un título profesional 
en educación. Por esta razón, lo más probable es que los missings correspondan 
a profesionales de la educación que han estado alejados por un tiempo del trabajo 
directo en los establecimientos educativos antes de ejercer como directora o director.

Trayectorias laborales

Para identificar con mayor precisión las trayectorias de los directivos y directivas, 
utilizamos una metodología de análisis de secuencias. El análisis de secuencias tiene 
un enfoque holístico que permite describir y definir las secuencias (o trayectorias) 
como una unidad conceptual para un período de tiempo dado (Gabadinho et  al., 2011). 
Una de sus aplicaciones más frecuentes ha sido justamente en determinar trayectorias 
laborales (Eisenberg-Guyot et  al., 2020; Widmer y Ritschard, 2009). 

El primer paso del análisis de secuencias consistió en la inspección gráfica de la 
distribución de las trayectorias de cargos por año, añadiendo bandas de las trayectorias 
entre años con gráficos alluvial, que permitan comprender los flujos de movimiento de 
la cohorte por año. En la Figura 1, si bien, se observa que el porcentaje de directores y 
directoras se incrementa año a año, también se observa cómo se van configurando las 
trayectorias de los otros cargos. En 2015, siguen en proporción a los y las directoras de 
ese año (58,2%), los y las docentes (13,3%), directivas y directivos medios (10,5%), 
profesionales medios (8%) y missing (8%) o registros no encontrados ese año de 
aquellos que, en 2020, fueron directores y directoras. 

A partir de esa distribución inicial, cada subsecuente año el ancho de las bandas que 
salen de dichos cargos a los mismos cargos del año siguiente va disminuyendo. En 
contraste al ancho de las bandas, que salen de estos cargos a la barra de directores y 
directoras del año siguiente. De este modo, se observa que el porcentaje de docentes 
inicial de 2015, en 2017 ya llega a ser menor (7,4%) al de directivas y directivos 
medios (8,5%), y en 2019 llega a ser más bajo que el de profesionales medios (2,4%). 
Estos resultados indicarían, junto al comportamiento de las bandas en Figura 1, que 
los y las docentes pasaron a ocupar otros cargos de docente en mayor proporción que 
los cambios que se experimentaron desde cargos de directivos y profesionales medios 
desde 2015. Una situación intermedia sucede con los directores y las directoras que 
ocuparon cargos de profesional medio en el período, que también cambian de cargos 
en mayor proporción a aquellos que ocuparon cargos de directiva o directivo medio.

Los missings, en los registros a principios del período, podrían ser explicados por 
diferentes hipótesis. Como es el caso de profesionales de la educación que están, 
transitoriamente, en otras funciones fuera de los establecimientos o en formación 
especializada, como también, que podrían ser directores o directoras que han dejado la 
función por un tiempo y la retoman posteriormente, mientras que también es factible 
que, parte de ellos, reflejen errores en el registro. 
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Figura 1: Trayectorias por función principal en el establecimiento (2015—2020) (N=5.314).

Tipología de las trayectorias de directivos y directivas

El resultado más relevante del análisis de secuencias son las tipologías de clúster 
resultantes que permiten simplificar las historias de vida de los individuos de la muestra 
e incluso llegar a generalizaciones (Abbott, 2000; Abbott y Tsay, 2000; Warren et al., 
2015). Las que son muy útiles como evidencia para el diseño de políticas públicas.  

En la Figura 2, observamos la construcción de las tipologías de las trayectorias que 
siguieron todos y todas las directoras de la muestra cinco años atrás. El objetivo de 
este análisis es simplificar el conjunto de trayectorias individuales en cinco grupos, las 
cuales son las más recurrentes en el período de 2015 - 2020. Como se observa, existe 
un grupo que está conformado por un alto porcentaje de quienes se mantuvieron 
como directores y directoras todo el período (seis años), y sumados a ellos y ellas un 
grupo de trayectorias que tienen distintos cargos, sobre todo en 2015, pero dada la 
estructura de conformación del clúster no son lo suficientemente diferentes, por lo 
cual son incluidos en este mismo grupo. Es por ello que, en este grupo, se concentra el 
68,9% de la muestra, a diferencia del 53,5% reportado en las estadísticas descriptivas 
para el período en Tabla 3. El clúster que le sigue en tamaño (9,7%) es del grupo que, 
en el período, ejerció como directiva o directivo medio antes de asumir el cargo de 
director o directora. En este grupo, en promedio, estuvieron tres años en cada uno de 
estos cargos. El tercer grupo, está conformado por quienes que, con una experiencia 
docente entre 2015-2020 de un promedio de cuatro años, asumieron el cargo de 
director o directora los siguientes dos años, estos representan el 8,3%. Por su parte, 
la experiencia como profesional medio de tres años en promedio, representa el 6,2%. 
Finalmente, el quinto grupo más recurrente en las trayectorias proviene de aquellas  
personas que, en promedio, tienen tres años de missings, ya sea por la calidad de los 
datos de los registros de cargos docentes o porque éstos provienen de otras áreas 
profesionales y posiblemente asumen la función en establecimientos particulares 
(subvencionados o pagados).

DirectorDirector Directivo MedioDirectivo Medio SupervisorSupervisor Perdido (Profesor  < 30)Perdido (Profesor  < 30)
ProfesorProfesor Profesional MedioProfesional Medio Profesor ResposableProfesor Resposable PerdidoPerdido

Figura 2: Clúster jerárquicos – Años de permanencia en el cargo (Todos) (N=5.314).
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Para este análisis, se trabajó con los datos de las bases del directorio de establecimientos 
que identifican a los directores y las directoras, pero debido a que la base de datos 
presenta algunos problemas, sólo fue posible trabajar con dos cohortes de directores y 
directoras a través del tiempo: (1) aquellos y aquellas que eran directores y directoras 
en el año 2005, y (2) aquellos y aquellas que eran directores y directoras en 2010. 
Al igual que en el estudio anterior, se consideró sólo a directores y directoras de 
establecimientos con 100 o más estudiantes, tanto de escuelas urbanas como rurales. 
En este caso, el total de directores y directoras consideradas, que cumplieron estas 
condiciones, fueron 5.204 directores y directoras para la cohorte 2005, y de 5.196 para 
la cohorte 2010.

En primer lugar, realizamos un análisis descriptivo de los movimientos entre funciones 
de los directores y las directoras, para el periodo comprendido entre 2005 y 2023, 
a través de diagramas alluvial, para dos cohortes de directores y directoras: 2005 y 
2010. Esta técnica de visualización de datos, permite examinar la distribución entre 
funciones y los flujos (origen-destino) que configuran su redistribución a través del 
tiempo. Posteriormente, para identificar las trayectorias de directores y directoras 
presentes en ambas cohortes (2005 y 2010), seguimos la metodología utilizada por 
Valenzuela et al. (2018). De esta forma, se clasificó las trayectorias de directores y 
directoras en 5 tipos, a través del tiempo. Clasificación que responde a la imposibilidad 
de determinar con una alta probabilidad la función distinta a la de director o directora 
que éstos ejercen al momento de dejar su función en un determinado año. Con esto, las 
trayectorias identificadas fueron: i) el director o directora continúa en dicho cargo en el 
mismo establecimiento; ii) el director o directora continúa en esa función, pero en otro 
establecimiento; iii) el director o directora cambió de función, pero se mantiene en el 
mismo establecimiento; iv)el director o directora cambió de función y la realiza en otro 
establecimiento; v) el director o directora no está trabajando en los establecimientos 
escolares o se encuentra “fuera del sistema escolar”.

En la última categoría mencionada, se consideró a todos y todas las directoras que fue 
posible encontrar en la base de datos para el año en cuestión (i.e. dato perdido). Por esta 
razón, en los gráficos de trayectorias se puede observar que una pequeña proporción 
de directores y directoras se mueve desde fuera del sistema a las distintas categorías 
antes descritas, a través de los años.  Así mismo, las trayectorias de los establecimientos 
se presentan diferenciadas por el tipo de educación que proveen los establecimientos 
en Chile: sólo educación básica, sólo educación media y establecimientos completos.

1  Principales Resultados

La Figura 3 da cuenta de la distribución de los directores y directoras según su grupo 
etario y cohorte en la muestra considerada. En esta, se aprecia que la mayoría de los 
directores y de las directoras se ubicaría en el tramo etario comprendido entre 55 y 64 
años, seguido de cerca por el tramo comprendido entre los 45 y 54 años. Por otro lado, 
el porcentaje de directores y directoras con menos de 45 años de edad es relativamente 
menor, en comparación con los anteriormente mencionados, y el número de directores 
y directoras es muy similar al grupo comprendido por directores y directoras de mayor 
experiencia en esta muestra (más de 65 años).

Figura 3. Distribución de directores y directoras según grupo etario y cohorte (2005 y 2010).

La Figura 4 muestra la composición por género y tipo de establecimiento (sólo 
educación básica, sólo educación media y establecimientos completos), de las cohortes 
2005 y 2010. Así mismo, muestra la distribución por género en cada tipo de colegio, 
considerado para ambas cohortes. Primero, los resultados dan cuenta que en la cohorte 
2005 un 45% de directores y directoras de establecimiento eran mujeres, porcentaje 
que aumenta en 2010 a un 48%. Si bien, se aprecia un claro incremento en el número 
de directoras, la proporción de éstas aún es menor a la de directores hombres. Por otro 
lado, la muestra en 2005, estaba compuesta por un 11% de directores y directoras 
en establecimientos sólo con educación media, 28% de directores y directoras 
en establecimientos completos y un 61% en establecimientos que proveen sólo 
enseñanza básica. Estos porcentajes permanecen sin mucha variación en la cohorte 
2010, con un 11%, 31% y 58% respectivamente, en cada uno de los establecimientos 
antes descritos.
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¿Cómo son las trayectorias de los directores y las 
directoras una vez que llegan al cargo?

4.
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Figura 4. Distribución por género y tipo de colegio cohorte 2005 y 2010

En relación a la distribución de acuerdo al tipo de establecimiento, se ve que en la cohorte 
2005 una mayor proporción (54%) de mujeres era directora en algún establecimiento 
de enseñanza básica, situación que se iguala en la cohorte 2010, donde un 50% 
corresponde a directoras. En los establecimientos completos, un 48% correspondía 
a mujeres, situación que cambia en 2012, donde un 52% de los establecimientos 
completos tenía una directora. Por el contrario, en los establecimientos de educación 
media (tanto para 2005 como para 2010), cerca de un 70% correspondía a directores 
hombres. Mostrando una clara tendencia a contar con directores hombres en este tipo 
de establecimientos.

2  Trayectorias de los directores y las directoras entre 2005 y 2023

Los resultados en las Figuras 5 y 6, muestran las trayectorias de los directores y 
directoras para todos los tipos de establecimientos. Estos son consistentes con lo 
descrito por Valenzuela et al. (2018), donde para las cohortes del 2005 y 2010, sólo 
cinco años después, cerca de un 60% de los directores y directoras no se mantendría 
en el mismo cargo en el mismo establecimiento. Lo que se traduce en una tasa de 
movilidad promedio anual de casi un 12% para ambas cohortes en el periodo analizado. 

Como los resultados anteriores consideran todos los tramos etarios, tal como la 
mayor parte de la literatura internacional suele realizar, se analizan las trayectorias 
para aquellos y aquellas que no están en edad de jubilar (60 años para las mujeres y 
65 para los hombres) y ver sólo la tasa de abandono para los directores y directoras 
menores de 55 años. En este contexto, es posible observar que, en el mismo periodo 
de 5 años, poco más de 5 de cada 10 directores y directoras seguiría ejerciendo su 
labor para la cohorte 2005, en el mismo u otro establecimiento. Así mismo, para la 
cohorte 2010 la tasa de retención aumenta considerablemente, siendo cerca de un 
76% de directores y directoras que permanecerán en su labor en el mismo u otro 
establecimiento. Estos resultados mostrarían que, en promedio entre un 5% y un 9% 
de los directores y directoras que no están en edad de jubilación, estaría dejando el 
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sistema escolar anualmente. Lo que da cuenta que la retención, en el corto plazo, en la 
función de director o directora sería significativamente mayor en Chile que en Estados 
Unidos (Fuller et al., 2007), aunque no por eso deja de ser un desafío importante para 
las políticas. 

Siguiendo con el análisis de las Figuras 5 y 6, además se puede ver que sólo un 11% 
aparece como director o directora en otro establecimiento, y que cerca de un 20% 
de quienes ejercieron como directores o directoras se mantendría trabajando en otra 
función, ya sea en el mismo u otro establecimiento. Con cerca de 3 de cada 10 directores 
y directoras que abandonarían el sistema escolar, con tan sólo 5 años de haber ejercido 
dicho cargo, dato para el que es importante tener en cuenta que en estos resultados no 
se ha excluido a los directores y las directoras de mayor edad. Este resultado muestra 
que estaría ocurriendo una pérdida de experiencia y potencial capacidad de apoyar la 
mejora de otros establecimientos escolares, al perder rápidamente a muchos directores 
y directoras experimentadas. 

Por otro lado, cabe mencionar que, del grupo que deja el sistema escolar a los 5 
años se observa, en ambas cohortes, que sólo marginalmente regresarán al sistema 
escolar. Siendo las trayectorias más relevantes aquellas que, desde fuera del sistema 
escolar, vuelven a ser directores o directoras, o aparecen en otra función, pero en 
establecimientos diferentes.

Figura 5. Trayectoria cohorte 2005. Todos los establecimientos.

Al observar qué ocurre en las trayectorias después de 10 años, en ambas cohortes, 
cerca de 3 de cada 10 continúa siendo director o directora, ya sea en el mismo 
establecimiento u otro. Participación que se reduce a poco más de 2 de cada 10 
directores y directoras, al observar la cohorte 2005 después de 15 años. Estos 
resultados muestran, principalmente, que la trayectoria observada después de 10 y 
15 años es un reflejo de la distribución etaria de los directores y directoras, que son 
adultos y adultas, principalmente, mayores de 50 años. 

Nuestros resultados muestran, además, que existe un grupo de directores y directoras 
que se mantienen por periodos muy prolongados de tiempo, con cerca de un 14% de 
la cohorte 2005 que se encuentra por casi 18 años en este cargo, y con cerca de un 
9% que se habría mantenido como director o directora en el mismo establecimiento 
por este periodo. Situación bastante similar se observa en la cohorte 2010, donde más 
de un 15% se mantendría como director o directora por casi 13 años en el mismo 
establecimiento.
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Figura 6. Trayectoria cohorte 2010. Todos los establecimientos.

La tasa de retiro del sistema de directores y directoras se debería principalmente a 
su edad, con cerca de 72% fuera del sistema en 2023 para la cohorte 2005, y con 
aproximadamente 57% fuera del sistema para la cohorte 2023. En cambio, si 
analizamos un periodo comparable para ambas cohortes, esto es, a 13 años desde el 
primer año considerado, la cohorte 2005 muestra cerca de un 58% de deserción del 
sistema, similar al observado en la cohorte 2010 al año 2023, con cerca de un 57% de 
directores y directoras fuera del sistema.

En relación a estos resultados, se pueden mencionar dos características que se 
observan en la Figura 7. Primero, que quienes se retiran del sistema tienen edades muy 
por sobre la edad de jubilación y, segundo, que existe un grupo no menor de directores 
y directoras perteneciente a estas cohortes que al año 2018 y 2023 se ha retirado, 
a pesar de estar por debajo de la edad de jubilación. Siendo este último el año más 
complejo en términos de retiros de directores y directoras pertenecientes a grupos 
etarios menores. 

De esta forma, si observamos nuevamente el límite de 55 años, los directores y las 
directoras de la cohorte 2005, que se habían retirado del sistema a 13 años de iniciada 
su labor como directores y directoras, era aproximadamente un 3%. Tasa que aumenta 
considerablemente al analizar la cohorte 2010, donde los directores y directoras más 
jóvenes que se habrían retirado del sistema al año 2023 sería aproximadamente un 
17%. Esta situación podría estar mostrando un efecto aún no cuantificado asociado a 
los sucesos ocurridos entre los años 2018 y 2023, como puede ser el Estallido Social 
del 2019 y la pandemia del COVID-19 a partir del 2020.

Figura 7: Trayectoria a los 13 años, según edad de directores cohorte 2005 y 2010.

a.  Cohorte 2005 en 2018 b.  Cohorte 2010 en 2023
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Las figuras 8, 9 y 10 dan cuenta de los resultados de las trayectorias de directores 
y directoras para las cohortes 2010, diferenciando por tipo de establecimiento en el 
que ejercían el rol de directores y directoras. El principal hallazgo, al analizar estos 
resultados, es que no existirían grandes diferencias entre las trayectorias de directores 
y directoras que han ejercido en establecimientos de educación básica y aquellos que 
han sido directores o directoras de establecimientos de educación media. Por otro 
lado, los directores y directoras de establecimientos completos, muestran un patrón 
distinto con carreras directivas mucho más largas y constantes a través del tiempo.

Por el contrario a lo observado en las trayectorias de directores y directoras de 
establecimientos de educación básica y media, en los establecimientos completos los 
directores y directoras tienden a presentar trayectorias más estables dentro del mismo 
establecimiento. Así, cerca de 2 de cada 10 directores y directoras se mantuvieron como 
director o directora en el mismo colegio durante los 13 años observados. Así mismo, 
aproximadamente un 10% de los directores y directoras continúan siendo directores 
o directoras en un establecimiento distinto al observado el primer año. Con esto, las 
tasas de deserción de los directores y las directoras de establecimientos completos 
son bastantes distintas, ya que en los establecimientos de educación básica y media 
poco más de 6 de cada 10 directores o directoras deserta pasados los 13 años, mientras 
que en los establecimientos completos dicha tasa de deserción se ve reducida a casi 5 
de cada 10 directores o directoras. 

Figura 8. Trayectoria cohorte 2010. Establecimientos de educación básica.

Figura 9. Trayectoria cohorte 2010. Establecimientos de educación media.
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Figura 10. Trayectoria cohorte 2010. Establecimientos completos.
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El trabajo de Valenzuela et al. (2023), cuyos resultados se resumen en la Tabla 2, muestra 
los efectos marginales que se obtienen al estimar un modelo logit multinomial (mlogit) 
para estimar la probabilidad de pertenecer a los grupos de trayectoria de los directores 
y directoras de escuelas de educación básica, controlando por la edad y género del 
director o directora y la dependencia, grupo socioeconómico y desempeño académico 
del establecimiento. El grupo 1 corresponde a los directores y a las directoras que 
permanecen en el cargo durante todo el periodo 2015-2022; el grupo 2 a aquellos y 
aquellas que dejaron el sistema escolar en el periodo; el grupo 3 los y las que migran 
de la función de director o directora a la de profesionales de nivel medio (por ejemplo, 
apoyando a la unidad técnico-pedagógica de un colegio); el grupo 4 a los y las que 
migran a funciones directivas medias (por ejemplo, ser el director o directora de la 
Unidad Técnico-Pedagógica de un colegio); y el grupo 5, los y las que pasan a ejercer 
funciones de profesor o profesora de aula.

En primer lugar, la edad y género de los directores y directoras no son factores 
centrales de sus trayectorias futuras. Si bien, se observan ciertas diferencias 
estadísticamente significativas entre tramos etarios, son magnitudes moderadas (4-6 
puntos porcentuales). Es importante considerar que este análisis considera solamente 
a los directores y a las directoras menores de 55 años, excluyendo por lo tanto la 
discontinuidad que implica la edad de jubilación.

¿Qué variables determinan la probabilidad 
de continuar en el cargo?

5.
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 Grupo 1  Grupo 2  Grupo 3  Grupo 4  Grupo 5

 Coef. S.E.  Coef. S.E.  Coef. S.E.  Coef. S.E.  Coef. S.E.

Tramo etario:  

Menor a 40 (ref.)   (ref.)   (ref.)   (ref.)   (ref.)  
Entre 41 y 45 0.06* 0.03  -0.01 0.02  -0.02 0.02  -0.01 0.02  -0.02 0.02
Entre 46 y 50 0.05 0.03  -0.01 0.02  -0.02 0.02  0.01 0.02  -0.04** 0.02
Mayor a 50 0.01 0.03  0.04* 0.02  -0.03 0.02  0.02 0.02  -0.05*** 0.02
               

Mujer: 0.01 0.02  -0.01 0.02  -0.01 0.01  -0.00 0.01  0.01 0.01

               

Dependencia: 

Municipal (ref.)   (ref.)   (ref.)   (ref.)   (ref.)  
P. Sub. 0.08*** 0.03  -0.01 0.02  -0.02 0.02  -0.06*** 0.02  0.02 0.01
P. Pag. 0.10 0.12  -0.02 0.05  -0.05 0.03  0.01 0.13  -0.03* 0.02
               

Grupo socioeconómico:  

Bajo (ref.)   (ref.)   (ref.)   (ref.)   (ref.)  
Medio bajo 0.02 0.03  0.00 0.02  -0.01 0.02  -0.03 0.02  0.02 0.01
Medio -0.04 0.04  0.01 0.03  0.01 0.02  0.00 0.02  0.01 0.01
Medio alto -0.15*** 0.05  0.04 0.04  0.05 0.03  0.04 0.03  0.02 0.02
Alto -0.23*** 0.08  0.19** 0.08  0.08 0.06  -0.09** 0.04  0.05 0.06
               

Quintil del Simce: 

Q1 (ref.)   (ref.)   (ref.)   (ref.)   (ref.)  
Q2 0.03 0.03  -0.01 0.03  0.01 0.02  -0.00 0.02  -0.03 0.02
Q3 0.07** 0.03  -0.05* 0.03  0.02 0.02  -0.00 0.02  -0.05** 0.02
Q4 0.10*** 0.03  -0.03 0.03  0.01 0.02  -0.02 0.02  -0.05*** 0.02
Q5 0.13*** 0.04  -0.05* 0.03  -0.00 0.02  -0.02 0.02  -0.06*** 0.02

Observaciones 2.471   2.471   2.471   2.471   2.471  

Tabla 2. Efectos marginales de la estimación mlogit de la pertenencia a cada grupo (trayectorias de directores de educación 
básica 2015-2022).

Nota: Elaboración propia a partir de los datos de la muestra. Se muestra el efecto marginal de cada categoría en la probabilidad de pertenecer 
a ese grupo. *p< .1, ** p < .05, *** p < .01

 

Las características del establecimiento en que se desempeñaban predicen las 
trayectorias que siguen los directores y las directoras con mayor fuerza que los 
atributos individuales. El desempeño académico del establecimiento, emerge como un 
factor especialmente relevante en las trayectorias de los directores y directoras, sobre 
todo en su permanencia en la función y en el mismo establecimiento. Controlando por 
las otras variables, los directores y las directoras en escuelas del mejor quintil (quinto 

quintil) de desempeño académico, tienen 13 puntos más de probabilidad de continuar 
siendo directores y directoras, en comparación a los y a las que están en el quintil más 
bajo (quintil uno). Esta diferencia, también es estadísticamente significativa entre los 
quintiles uno y cuatro (10 puntos más) y uno y tres (siete puntos más). Sin embargo, esto 
no implica necesariamente que los directores y las directoras de establecimientos más 
efectivos presenten menor rotación, pues el análisis es sobre el desempeño promedio 
de puntaje bruto del SIMCE, no de su valor agregado. Por el contrario, el trabajo de 
Escobar (2023) concluye que los directores y las directoras de menor efectividad 
tienden a mantenerse en el sistema escolar chileno con similar probabilidad que 
los más efectivos y que, al moverse a nuevos establecimientos, tienden a generar un 
deterioro en su desempeño.

Por otro lado, los que trabajaban en las escuelas de alto nivel socioeconómico 
(mayoritariamente, particulares pagados) siguen trayectorias laborales diferentes a 
aquellos y aquellas en escuelas de nivel socioeconómico medio y bajo. Controlando 
por las otras variables, los directores y las directoras de escuelas de alto nivel 
socioeconómico tienen, significativamente, menos probabilidades de permanecer 
en el cargo o desempeñarse, posteriormente, como directivas y directivos medios, 
y mayores probabilidades de trabajar fuera del sistema escolar. Por último, no se 
observan diferencias relevantes entre el tipo de dependencia de las escuelas, cuando 
excluimos a los directores y a las directoras de mayor edad, excepto por una mayor 
probabilidad de continuar como director o directora entre los que trabajaban en 
escuelas particulares subvencionadas el 2015.
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Un primer hallazgo importante es que la retención de directores y directoras de 
escuelas básicas en el sistema durante el período (2015-2020) analizado es cercana 
al 53%. Estos resultados mostrarían que, en promedio, entre un 5% y un 9% de los 
directores y directoras que no están en edad de jubilación estaría dejando el sistema 
escolar anualmente. Lo que da cuenta que la retención, en la función de director o 
directora sería significativamente mayor en Chile que en Estados Unidos, aunque sigue 
siendo un desafío importante para las políticas. 

Los resultados para el periodo 2015-2020 reflejan que la dinámica de los directores 
y directoras chilenas evoluciona en dos grupos. Por una parte, el 53,5% de los 
directores y las directoras en ejercicio, en 2020, tuvieron la misma función durante 
todo el periodo analizado, y un segundo grupo que avanza hacia el cargo de director o 
directora desde otras funciones. Lo que da cuenta que, simultáneamente, se producen 
características de alta persistencia en el cargo, con altos requerimientos de nuevos y 
nuevas profesionales que ocupen esta función.

Otro hallazgo relevante del estudio, es que las trayectorias de los y las actuales directores 
y directoras tienden a estar altamente segmentadas, según la dependencia de los 
establecimientos escolares. Es poco frecuente que los futuros directores y directoras 
transiten en sus cargos previos, o una vez que asumen la máxima responsabilidad, 
de un establecimiento entre establecimientos privados y públicos. Esto reduce las 
posibilidades de mejorar la selectividad de los futuros directores y directoras en todo 
el sistema educativo, como también la transferencia de capacidades e innovaciones 
que vayan adquiriendo estos y estas profesionales. Entre las hipótesis para explicar 
la alta segmentación de los directores y directoras chilenas, surge la existencia de 
restricciones normativas en los concursos del sector público para transformarse 
en director o directora, pero también la estrecha vinculación que existe en algunos 
establecimientos privados entre los sostenedores y las sostenedoras de estos colegios 
y la elección de sus futuros directivos y directivas, con base a lazos de parentesco o 
cercanía.

La identificación de cinco diferentes clusters o tipologías de trayectorias para 
transformarse en directores y directoras en Chile, refleja que existen diversos caminos 
en la trayectoria hacia la dirección. Mas allá de que la gran mayoría son profesores 
y profesoras, las etapas observadas no responden únicamente a la triada docente, 
directiva o directivo medio y director o directora. Las trayectorias dan cuenta que, 
también, se aprecian avances directos desde cargos de apoyo profesional a las directivas 
y directivos medios, sin ocupar necesariamente ese cargo directivo previamente, pero 
también desde la condición de profesor o profesora de aula. Por otra parte, no es 
inusual que algunos directores o directoras, lleguen a esa función luego de estar un 

tiempo fuera del trabajo directo en los establecimientos. En este sentido, las políticas 
para el desarrollo de capacidades y para conformar una carrera directiva, inexistente 
en nuestro país, mandata que la formación de directivos y directivas debe tener una 
orientación amplia, como también hacer esfuerzos sostenidos por identificar buenos 
candidatos y candidatas para realizar estas funciones, potenciando sus capacidades 
y preparación. Las políticas no deben concentrase solamente en los que ejercen la 
dirección, como tampoco sólo ampliarla a los que ocupen cargos directivos medios, 
como jefe o jefa de UTP o de Orientación/Convivencia.

Desde una perspectiva de género, aunque el 56,7% de las directoras son mujeres, tasa 
que se ha incrementado sostenidamente en las últimas décadas, aún dicha proporción 
está por debajo de la proporción de profesoras mujeres en el sistema escolar, más 
cercana al 75%, reflejando aún una menor probabilidad que las profesoras asuman 
el cargo de directora, en especial en la educación media. Por otra parte, también es 
importante considerar que, aunque entre establecimientos completos y de enseñanza 
básica la distribución según género de los directores es muy similar, entre los 
establecimientos de enseñanza media estos cargos se concentran entre los directores 
hombres. Sin embargo, las trayectorias laborales que presentan las directoras no distan 
mayormente de las presentadas por los directores, dando cuenta que el género no es 
un factor diferenciador en la diversidad de mecanismos por los cuales los profesores 
y las profesoras asumen la dirección de un establecimiento, y sus recorridos son muy 
similares entre directoras y directores.

Por otra parte, también se observa que no existirían grandes diferencias entre las 
trayectorias de directores y directoras que han ejercido en establecimientos de 
educación básica y aquellos y aquellas que han sido directores y directoras de 
establecimientos de educación media. Sin embargo, los directores y las directoras de 
establecimientos completos (conjuntamente imparten enseñanza básica y media), 
muestran un patrón distinto con carreras directivas mucho más largas y constantes a 
través del tiempo.

Un atributo crítico de las trayectorias de los directores y directoras en Chile es su edad. 
Muchos directores y directoras parten a una edad temprana su primera experiencia 
en esta función, y una mayoría continuará ejerciendo esta función en diferentes 
establecimientos por un periodo prolongado de tiempo. En algunas ocasiones 
interrumpiendo esta función por algunos períodos -ocupando otras funciones directivas 
o de apoyo a los directivos y directivas, siendo menos frecuente el volver a cumplir 
funciones de docente de aula-. Al mismo tiempo, la principal razón de descontinuar 
definitivamente esta función, es alcanzar la edad de jubilación. En este sentido, el 
reemplazo anual de nuevos directores y directoras alcanza un rango cercano al 10%, 
pero la mitad de este cambio es de profesionales que volverán después de un plazo a 
ejercer esta misma función, por lo que es muy frecuente la intermitencia en el cargo. 
En este sentido, para un total aproximado de 8.000 establecimientos educacionales 
en el país con el cargo de director o directora, se requiere la incorporación anual de, al 
menos, 400 nuevos y nuevas profesionales que cumplan esta función.

Estos resultados muestran que una carrera directiva debiese incluir a un grupo de 
profesionales más amplio que sólo a directores y directoras en ejercicio, pues debiera 
ser una formación continua para profesionales con alta probabilidad de transformarse 
en director o directora, así como la identificación de experiencias de liderazgo exitosas 
que puedan quedar registradas en su portafolio profesional. Son estrategias valiosas 
para mejorar la identificación de futuros buenos directores y directoras. 

Conclusiones y propuestas de políticas6.
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Por otra parte, la evidencia muestra que el valor agregado o mayor efectividad de un 
director o directora no explica una mayor retención en el sistema educativo. Aunque 
sí de aquellos y aquellas que están en establecimiento con mejores desempeños 
relativos, lo que da cuenta de múltiples desafíos de política pública, tales como 
desarrollar mecanismos para que aquellos y aquellas que llegan a esta función sean 
altamente efectivos y efectivas en los procesos de mejoramiento escolar previos. Así 
como que aquellos y aquellas que no tengan o no logren desarrollar en el ejercicio 
estas capacidades no estén destinados a establecimientos con los mayores desafíos, así 
como puedan ser identificados e identificadas tempranamente para que cumplan otras 
funciones menos críticas. Por otra parte, es necesario generar políticas e incentivos 
para asegurar que las directoras y directores trabajen en aquellos establecimientos 
con más dificultades.

En este sentido, el diseño de la carrera directiva debiese ser amplia en las funciones 
directivas que inluye. Orientada a que cada potencial directivo o directiva vaya 
construyendo un portafolio de evidencias, acerca de sus logros, y que éstos puedan 
estar disponibles para incidir en la selección, evaluación y mantención de los y las 
profesionales que ocupan estos cargos directivos. Diferenciando según la complejidad 
del cargo, como también de la complejidad del establecimiento donde se desempeñan.

Por otra parte, es un desafío dar mayor movilidad de los y las profesionales en cargos de 
liderazgo entre establecimientos públicos y particulares subvencionados. Esto, ampliará 
las oportunidades de formación y la mejor selectividad de los y las profesionales más 
efectivas para los diferentes contextos educacionales. Adicionalmente, debido a que 
las trayectorias y desafíos son relativamente compartidos entre estos establecimientos, 
como también las dificultades de instalar procesos de mejoramiento sostenido en el 
tiempo, es indispensable que las propuestas de carrera directiva consideren a todos 
los establecimientos que reciben financiamiento público, y no sólo los municipales o 
de los Servicios Locales de Educación Pública, siguiendo la política ya en aplicación 
para la carrera de los y las docentes de nuestro país desde 2017. 

Estos estudios abren enormes posibilidades para profundizar en los hallazgos 
obtenidos, como también poder ampliar el periodo de tiempo analizado. De tal 
forma, de comprender de mejor manera la trayectoria y dinámica que siguen los y las 
profesoras jóvenes en su ascenso a cargos directivos, como también en la persistencia 
o discontinuidad de esta función a través del tiempo.
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El papel de las mujeres en el liderazgo educativo ha sido un tema que ha adquirido 
cada vez más relevancia, especialmente en los últimos años. La cuarta ola feminista 
nos ha hecho cuestionar con más fuerza la importancia del rol de mujeres en altos 
cargos, bajo los ideales de emancipación, justicia social, libertad y no discriminación 
(Varela, 2020). En Chile, es cada vez más común el acceso de mujeres al cargo de 
dirección escolar, por ejemplo en el año 2023, el 66% de quienes ocuparon este cargo 
fueron mujeres (Ministerio de Educación, 2023). Sin embargo, a pesar de los avances 
en la igualdad de género, las mujeres todavía enfrentan desafíos significativos en el 
desarrollo de sus carreras profesionales, lo que también se manifiesta en posiciones 
de liderazgo en el ámbito escolar. 

El género y el liderazgo en educación siguen siendo campos ampliamente disputados, 
a pesar de que la investigación educativa ha podido evidenciar que tanto directores 
como directoras cuentan con competencias para desarrollar un buen liderazgo 
(Suleman y Hussain, 2018). El liderazgo y la dirección todavía se conceptualizan como 
masculinos, individuales y heroicos (Netolicky, 2020). Se asocian a valores y rasgos 
como la competitividad, asertividad e individualidad (Wilkinson et al., 2021) y a 
la comprensión de que una buena administración es una empresa “masculina” que 
tiende asociarse con la racionalidad burocrática (Blackmore, 2017). A esto se suma, la 
evidencia de que el liderazgo de mujeres es menos valorado, en términos de no están 
calificadas o tienen menos capacidades del liderazgo, respecto ejercido por hombres 
(Chase y Martin, 2019). 

En este sentido, se pueden identificar obstáculos para el ejercicio del cargo y en las 
trayectorias de directoras escolares, marcadas principalmente por sesgos de género 
que afectan el desarrollo del liderazgo (Cruz-González, 2019; Cunningham, 2022; 
Khumalo, 2021). Las barreras del hogar y la forma en que se percibe a la mujer, cultural 
e históricamente, son obstáculos que no se pueden soslayar al analizar el liderazgo 
(Moorosi, 2007).

En este documento, se analizarán las percepciones de las directoras escolares sobre 
sus trayectorias desde una perspectiva de género, con el objetivo de identificar las 
barreras y oportunidades que enfrentan las mujeres en puestos directivos en el sistema 
escolar chileno.

En la siguiente nota presentaremos los resultados del “Cuestionario de percepciones 
de las trayectorias de directoras escolares desde una perspectiva de género”, 
aplicados durante el año 2022. En este estudio participaron 313 directoras de la 
Región Metropolitana, las cuales fueron seleccionadas de manera aleatoria con el fin 
de obtener una muestra representativa. 

Se buscó identificar los hitos de sus trayectorias formativas, profesionales y personales 
considerados relevantes para alcanzar el cargo de dirección escolar, así como las 
barreras de entrada y los obstáculos que enfrentan en su posicionamiento en el cargo. 
Además, se buscó caracterizar las identidades de liderazgo de las directoras escolares. 
Para ello, se diseñó y elaboró una escala para medir las percepciones de las directoras 
escolares en relación con el tema de estudio. De este ejercicio se presentarán los 
ámbitos más relevantes que explora la encuesta: 

Conciliación trabajo - hogar, la capacidad de las directoras para equilibrar sus 
responsabilidades profesionales con sus obligaciones familiares.

Efecto maternidad, cómo la maternidad impacta las trayectorias profesionales de 
las mujeres en cargos directivos.

Sesgos del rol, se refiere a la percepción que tienen las directoras escolares sobre 
sí mismas y otras directoras mujeres en su rol profesional.

Conocer las percepciones de las directoras sobre sus trayectorias desde un enfoque 
de género, es un insumo valioso para pensar en las especificidades de una carrera 
directiva en Chile y para las políticas de liderazgo en general. El enfoque de género 
permite, además, reconocer y abordar las desigualdades específicas que enfrentan las 
mujeres, promoviendo un entorno más equitativo y justo en el ámbito educativo.

a

b

c

1. Introducción
¿Qué conocemos de las trayectorias de directoras escolares de 
establecimientos educacionales en Chile desde una perspectiva de género?

2.
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La categoría género nos permite realizar un análisis crítico para comprender las 
relaciones de poder constituidas a partir de un campo o un orden social predefinido 
(Scott, 1990). Bajo esta categoría analítica, podemos problematizar el ejercicio y los 
cargos de liderazgos y las desigualdades históricas en este ámbito, que han estado 
suscritas por prácticas patriarcales y racializadas, que contienen y circunscriben 
diferencias entre géneros (Armstrong y Michell, 2017).

En este sentido, la categoría de género se conceptualiza como un conjunto de prácticas, 
creencias, representaciones y prescripciones sociales que surgen entre los integrantes 
de un grupo humano en función de una simbolización de la diferencia anatómica entre 
hombres y mujeres (Lamas, 2002, p. 134) y que construye, socialmente, lo que es 
“propio” de los hombres (lo masculino) y “propio” de las mujeres (lo femenino) (Lamas, 
2002, p. 2), definiendo estereotipos y roles de género en la sociedad. Las escuelas 
no quedan al margen y reflejan la desigualdad de género existente en las sociedades 
patriarcales, siendo una de las principales instituciones a partir de las cuales se 
reproduce el orden hegemónico (Elizalde, 2014; Lillo, 2020).  

Por lo anterior, “ya no se puede aceptar que las mujeres sean, ‘por naturaleza’ (o sea, 
en función de su anatomía, de su sexo) lo que la cultura designa como ‘femeninas’: 
pasivas, vulnerables, etcétera: se tiene que reconocer que las características llamadas 
‘femeninas’ (valores, deseos, comportamientos) se asumen mediante un complejo 
proceso individual y social: el proceso de adquisición del género” (Lamas, 2013, p. 
111). Superando esta visión, lograremos avanzar en derribar estereotipos que sólo 
generan desigualdades en la sociedad y, muy particularmente, en las escuelas.

Estas desigualdades, que se traducen en distintas prácticas sexistas o de sesgos se 
pueden clasificar en:

•	 Androcentrismo: Adopción a una perspectiva masculina general, donde destaca 
la ginopia, invisibilidad de las mujeres y la misoginia, rechazo hacia el género 
femenino.

•	 Insensibilidad de género: Ignorar el género como un factor importante en la 
interacción social.

•	 Dobles estándares: Situaciones, comportamientos o rasgos idénticos se evalúan 
con criterios diferentes (Eichler, 1997).

Género y sesgos en el rola

Estas prácticas sexistas o sesgos han mantenido en situación de inferioridad, 
subordinación y explotación al sexo femenino (Sau, 2000) y han perpetuado la 
subestimación del rol de las mujeres en el liderazgo escolar. De hecho, aún hay mujeres 
que optan por caminos profesionales que no implican liderazgo, responsabilidad ni 
puestos de alto nivel, debido también a las complejidades que conlleva compatibilizar 
un trabajo de alta exigencia con la crianza de los hijos (Coleman, 2007, 2020).

En este contexto, persisten las barreras invisibles que generan inseguridad y no permiten 
el desarrollo genuino y completo del rol directivo. De hecho, este no es un tema ajeno 
a la realidad educativa chilena. Las últimas investigaciones sobre liderazgo y género 
han dado a conocer los costos personales que conlleva liderar un establecimiento 
educativo, los obstáculos que enfrentan por ser mujeres, y las exigencias y estrategias 
que deben cumplir y realizar para validarse en el cargo (Arroyo y Bush, 2021; Carrasco 
y Díaz, 2021; Falabella et al., 2022; Carrasco y Barraza, 2023; Torres y Villagra, 2023).

Conciliación trabajo  -  hogar.

Las barreras invisibles y desafíos que han tenido que enfrentar las mujeres, al acceder 
al mundo laboral, se han generado, en su mayoría, por el rol históricamente asignado a 
ellas en la sociedad. Se ha estereotipado a la mujer como cuidadora del hogar, situándola 
en tareas acordes con una posición social de inferioridad ante los hombres (Morgade, 
2001; Coleman, 2007, 2020; Moorosi, 2007). Tradicionalmente, han sido ellas quienes 
han asumido el trabajo reproductivo, que abarca tareas domésticas no remuneradas y 
de cuidado, comúnmente llevadas a cabo en el ámbito privado (ONU Mujeres, 2020). En 
este sentido, se ha considerado a la escuela como una “prolongación de las funciones 
domésticas de enseñanza, cuidado y servicio” (Bourdieu, 2000, p. 117), lo que no 
facilita la participación de mujeres en los cargos de liderazgo.

En este contexto, la conciliación es una respuesta política a una situación de 
incompatibilidad entre dos esferas: laboral/profesional y familiar/privada. Se presenta 
como solución a un conflicto que, ante todo, es principalmente de género (Papí, 2008), 
debido a la emancipación de las mujeres del rol exclusivo de cuidadoras del hogar 
(Sabater, 2014). La conciliación implica transitar entre dominios privados y laborales, 
tratando de equilibrar las demandas de fracciones del mundo no coordinadas entre sí 
(Servicio Civil, 2016). La conciliación entre estos dominios (laboral y familiar), cuyas 
influencias son bidireccionales, puede estar cargada de una valoración positiva o 
negativa (Kossek et al., 2011; McMillan et al.,  2011).

El conflicto de conciliar es una realidad para las mujeres líderes y, sobre todo, para 
las directoras escolares, ya que existe una suposición cultural de que la principal 
responsabilidad de la familia (cuidado del hogar) recae en la pareja femenina, y esto 
se visualiza como el mayor obstáculo para que las mujeres se conviertan en líderes 
(Coleman, 2020). Se constata que las mujeres son el colectivo más afectado por el 

Conciliación trabajo  -  hogarb

Literatura respecto al enfoque de género en la 
comprensión de la trayectoria de mujeres directoras

3.
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problema de la conciliación, debido a las dobles jornadas laborales y a los estereotipos 
de género que asignan al hombre las tareas de la producción y confinan a la mujer 
en el dominio de cuidados y tareas domésticas (Sabater, 2014). En este sentido, 
investigaciones han demostrado que las mujeres en puestos de liderazgo están en 
un continuo acto de equilibrio entre el hogar y el trabajo (Blackmore y Sachs, 2017). 
Particularmente, las directoras escolares construyen la imagen de la conciliación 
trabajo-familia desde el conflicto, y el desarrollo profesional implica una multiplicidad 
de acciones que influyen de manera desfavorable en su vida personal (Carrasco y 
Barraza, 2023).

Como consecuencia, para superar los obstáculos o conflictos de la conciliación trabajo-
familia, ha surgido una nueva reconfiguración del rol de la mujer, una sobrecarga del 
rol que define nuevos guiones o tipos de identidades de mujeres líderes, tales como 
la súpermujer, la agente de cambio y/o la administradora eficiente de lo personal y 
lo privado, argumentando que las mujeres son buenas cuidando el hogar y liderando 
(Blackmore y Sachs, 2017). Una segunda consecuencia son los dobles turnos o dobles 
jornadas, que implican un alto costo familiar y una mayor carga psíquica, ya que nunca 
dejan de trabajar, lo que significa que tienen poco tiempo para descanso o recreación 
(Torres y Villagra, 2023).

Efecto maternidad.

En relación con lo presentado anteriormente, la conciliación trabajo-familia conlleva 
un elemento crítico para las directoras: la maternidad, un concepto ligado al desarrollo 
de las sociedades que abarca el embarazo, el parto y la crianza de los hijos (Pérez y 
Cortés, 2012). La maternidad es un elemento crítico porque implica un conflicto entre 
el trabajo y la maternidad, expresado en la sobrecarga del rol. El cuidado de la familia 
es altamente exigente, al igual que las actividades asociadas al desarrollo profesional, 
lo que implica sencillamente una doble jornada de trabajo para las mujeres (Sabater, 
2014).

Cuando se focaliza la mirada en cargos de liderazgo, posiciones que exigen mayor 
cantidad de tiempo en el trabajo, esto implica que las personas se ven obligadas a 
dejar de lado otras esferas de sus vidas para cumplir con las responsabilidades que 
demanda dicho puesto laboral (Stock et al., 2014).

Desde una perspectiva económica, para los mercados laborales existen personas 
problemáticas, categoría en la cual se considera a las mujeres que son madres o 
pueden llegar a serlo (Ansoleaga y Godoy, 2013). Esto se genera porque, una vez que 
una mujer tiene un hijo, existe la percepción de que no podrá desempeñar su papel 
tan plenamente como antes y, por lo tanto, es posible que no se le brinden tantas 
oportunidades (Coleman, 2020). Por esta razón, hay mujeres que optan por dedicarse 
y centrarse en su carrera profesional y deciden no tener hijos (Coleman, 2007).

Efecto maternidadc

Las mujeres que optan por la maternidad y mantener una carrera profesional de 
altas exigencias deben recurrir a apoyos externos para sobrellevar ambos roles. Para 
cumplir con las exigencias socialmente impuestas. No resulta extraño que recurran, 
constantemente, al apoyo de la familia para el cuidado de los hijos o a la externalización 
de la labor de cuidado (Moorosi, 2010).

Finalmente, hay estudios que han mostrado que algunas mujeres toman medidas tales 
como reducir su periodo de licencia maternal para volver más pronto al trabajo, no 
tomarse la licencia maternal o decidir no tener hijos. Esto se conoce como “maternidad 
machista” (Smithson y Stockoe, 2005), implicando postergar o reducir sus derechos 
maternales para preservar de la mejor manera sus puestos de trabajo o, simplemente, 
para cumplir con sus obligaciones laborales. Todo lo anterior evidencia lo crítico 
que puede ser para las mujeres desarrollar la maternidad, ya que puede implicar la 
sobrecarga del rol, la postergación de derechos maternales o la decisión de no tener 
hijos para desarrollar una carrera profesional más exitosa.
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Las 313 participantes tenían edades comprendidas entre los 32 y los 79 años, con una 
media de 53 años y una desviación estándar de 9 años. 

Figura 1.  Distribución de edad de las directoras participantes. 

Fuente: Elaboración con datos propios.

La experiencia de las directoras participantes estuvo en un rango de un año a 38 años 
de experiencia en el cargo de dirección, con un promedio de 9,7 años de experiencia y 
con una desviación estándar de 7,3 años.

Respecto a su formación académica, el 8,0% (25) son educadoras de párvulo, el 33,9% (106) 
son profesoras de enseñanza básica, el 31,6% (99) son profesoras de enseñanza media, el 
18,8% (59) son educadoras diferenciales, y el 7,7% (24) poseen otro título profesional.

Figura 2. Formación académica de las directoras encuestadas.

Fuente: Elaboración con datos propios.
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Los establecimientos que dirigen las directoras pertenecen a diferentes dependencias 
educativas: Corporación Municipal (16%), Municipal DAEM (8,9%), Particular 
Subvencionado (58,1%), Particular Pagado (8,9%), Administración delegada (3,5%) y 
Servicio Local de Educación Pública (4,5%).

En cuanto a las condiciones laborales, las docentes tienen contratos de trabajo que 
varían entre 22 y 50 horas semanales, con una media de 43,39 horas. En lo referente a 
su vida personal, el 60,4% (189) vive en pareja y el 39,6% (124) no lo hace. 

En relación con la maternidad, el 83,1% (260) tiene hijos y el 16,9% (53) no tiene. El 
promedio de hijos es de dos por directora. Respecto a la edad de los hijos, el 8,1% (21) 
de las directoras encuestadas tiene hijos en la primera infancia, el 16,2% (42) tiene 
hijos entre 6 y 11 años, el 27,3% (71) tiene hijos adolescentes, el 44,2% (115) tiene 
hijos adultos jóvenes y el 40,4% (105) tiene hijos adultos.

Figura 3. Edad de hijos de las directoras.

Fuente: Elaboración con datos propios.

Sesgos del rol 

El análisis de las percepciones de las directoras escolares revela diversas opiniones 
sobre su capacidad y el impacto de factores como el género y la edad en su desempeño 
en roles directivos. Aunque hay percepciones positivas sobre la capacidad de las 
mujeres para desempeñar roles directivos y una fuerte disconformidad con la idea de 
que los hombres son más resolutivos, existen desafíos relacionados con la juventud y 
el esfuerzo de validación adicional que deben enfrentar las directoras jóvenes. 

Una primera pregunta se refiere a la creencia de que los hombres son más resolutivos 
que las mujeres en la toma de decisiones en cargos directivos. La gran mayoría de 
las encuestadas (83%) no está de acuerdo con esta afirmación y sólo un 4% está en 
algún grado de acuerdo. Esto sugiere que la percepción de que los hombres son más 
resolutivos es una opinión muy minoritaria entre las directoras.
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La segunda aborda la percepción que tienen los colegas sobre la capacidad de las 
directoras en comparación con sus colegas hombres. Un 75% de las encuestadas 
está en algún grado en desacuerdo con la afirmación de que sus colegas creen que un 
hombre llevaría mejor el cargo directivo. Sólo un 9% está de acuerdo, lo que refuerza 
la idea de que la creencia en la superioridad masculina en estos cargos también es 
bastante minoritaria.

Respecto a la percepción de que ser una directora joven significa ser manipulable. La 
mayoría de las encuestadas (85%) no está de acuerdo con esta idea, lo que sugiere 
que las directoras no consideran que la edad joven sea un factor que disminuya su 
capacidad de liderazgo. No obstante, cuando se consulta sobre si ser directora joven 
implica un mayor esfuerzo de validación frente a los pares, un 57% de las directoras 
está de acuerdo o totalmente de acuerdo con esta afirmación, lo que indica que existe 
una presión adicional para demostrar su valía en un ambiente donde se percibe a 
los jóvenes como menos experimentados. Sólo un 30% está en desacuerdo, lo que 
muestra que esta percepción de esfuerzo adicional es más extendida entre directoras.

Finalmente, respecto a si las directoras reciben un trato diferente de los apoderados 
cuando la dirección está a cargo de una mujer, un 40% de las encuestadas está en 
algún grado en desacuerdo con esta afirmación, mientras que un 37% está en algún 
grado de acuerdo, lo que presenta opiniones divididas respecto a si el género influye 
en el trato de los apoderados hacia la dirección.

Figura 4. Sesgos del rol. 

Fuente: Elaboración con datos propios.
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Conciliación trabajo y hogar

El equilibrio entre la vida profesional y personal representa un desafío relevante 
para muchas directoras. Los datos obtenidos de la encuesta revelan que la mayoría 
de ellas enfrenta dificultades para lograrlo, lo que tiene consecuencias directas en su 
bienestar personal y en la calidad de sus relaciones familiares. La alta carga laboral, la 
fatiga y la preocupación constante por el trabajo interfieren con sus responsabilidades 
y relaciones familiares. Estas dificultades pueden tener impactos negativos en su 
bienestar general y en la calidad de sus relaciones personales.

Pese a que una cantidad considerable de directoras (67%) señaló tener satisfacción 
con el equilibrio entre su vida profesional y personal, indicando estar de acuerdo o 
totalmente de acuerdo con la afirmación asociada. Existen un conjunto amplio de 
aseveraciones que invitan cuestionar la forma en que las exigencias del rol directivo 
sobrecargan a estas profesionales, dificultando la conciliación de ambos ámbitos 
y poniendo en evidencia que el trabajo de dirección escolar presenta un impacto 
significativo en la vida familiar.

Junto con lo anterior, el trabajo de dirección escolar presenta un impacto significativo en 
la vida familiar. Más de la mitad de las directoras (57%) siente que sus responsabilidades 
laborales las alejan de las actividades familiares más de lo que desearían. Esta 
interferencia es evidente también en el 49% de las encuestadas que reportaron tener 
que abandonar tareas familiares debido a las demandas del trabajo. Además, el 54% de 
las directoras indicó que llega tan cansada a casa que no puede participar activamente 
en las actividades del hogar, lo que resalta el nivel de agotamiento físico y emocional 
al que están sometidas.

La preocupación constante por las tareas y responsabilidades laborales es otro factor 
que afecta el bienestar de las directoras. Un alto porcentaje (69%) está de acuerdo 
en que suele estar preocupada en casa pensando en el trabajo, lo que sugiere una 
carga mental persistente que puede afectar su salud emocional y su capacidad 
para desconectarse del entorno laboral. Esta preocupación se ve exacerbada por 
las actividades de perfeccionamiento, que el 41% de las directoras considera que 
dificultan el cumplimiento de sus funciones familiares, y que el 65% percibe que 
han repercutido negativamente en su estabilidad de pareja debido a la sobrecarga de 
trabajo.

La percepción de la familia sobre la dedicación al trabajo de las directoras es también 
un aspecto relevante. Un 70% de las directoras indicó que sus familias creen que se 
preocupan demasiado por el trabajo, lo que puede generar tensiones y conflictos en el 
entorno familiar.
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Figura 5. Conciliación trabajo – hogar.

Fuente: Elaboración con datos propios.

Efecto Maternidad

La maternidad y el impacto en la carrera profesional de las directoras escolares es 
un tema crucial. Las preguntas de esta dimensión fueron dirigidas exclusivamente 
a aquellas directoras con hijos, y revelan varios desafíos y tensiones que enfrentan 
en sus roles de liderazgo. Los datos revelan que, aunque el temor a ser reemplazada 
como consecuencia del pre o post natal no es una preocupación, la maternidad sigue 
representando un desafío significativo para muchas directoras escolares. La tensión 
entre el desarrollo profesional y las responsabilidades maternales, junto con las 
dificultades para el autocuidado, son aspectos que afectan la experiencia y desempeño 
en roles de liderazgo.

Aunque algunas directoras experimentan inseguridad laboral a propósito de la 
maternidad, no es una preocupación extendida. Como se mencionó anteriormente, los 
datos indican que el temor a ser reemplazada o despedida por tomarse el pre o post 
natal no es una preocupación predominante entre las directoras escolares. Un 40% 
de las encuestadas está totalmente en desacuerdo con la afirmación de que temen ser 
reemplazadas o despedidas por esta causa, mientras que solo un 6% está totalmente 
de acuerdo.

Sin embargo, la tensión entre el desarrollo profesional y la maternidad se manifiesta 
en algunas directoras para otros ámbitos. Por ejemplo, un 28% de las directoras señala 
que su rol de madre ha retrasado su avance profesional. Esta percepción de retraso en la 
carrera destaca una realidad donde las responsabilidades familiares y profesionales a 
menudo compiten por la atención y el tiempo de las directoras. Además, un porcentaje 

8%

19%

8%

34%

31%

Título Profesional de directoras

Educadora de párvulo

Educadora diferencial

Otro

Profesora de enseñanza básica

Profesora de enseñanza media

0,059322034

0,118644068

0,200564972

0,324858757
0,296610169

Primera infancia
(entre 0 y 5 años)

Infancia (entre 6 y
11 años)

Adolescencia
(entre 12 y 18

años)

Adultez joven
(entre 19 y 26

años)

Adultez (entre 27
y 59 años)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Los hombres son más resolutivos que las mujeres
en la toma de decisiones en los cargos directivos

Mis colegas creen que el cargo directivo podría
llevarlo de mejor manera un hombre

Ser directora joven es ser manipulable

Ser directora joven implica un mayor esfuerzo de
validación frente a lo pares

Los(as) apoderados(as) tienen un trato diferente
cuando la dirección está a cargo de una mujer

Sesgo Autoimagen

Totalmente en Desacuerdo En Desacuerdo Indiferente De Acuerdo Totalmente de Acuerdo

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

Balance Hogar Trabajo

Totalmente en Desacuerdo En Desacuerdo Indiferente De Acuerdo Totalmente de Acuerdo

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Tomar el pre o post natal me genera(ó) el temor de ser
reemplazada o despedida de mi cargo de directivo

Desarrollarme profesionalmente implica(ó)
retrasar mi maternidad

Ser madre afecta(ó) mi proyección y desarrollo
profesional

El cargo de dirección y el rol de madre  hace difícil
disponer de un espacio para el autocuidado

El sistema educativo en ocasiones tensiona la
decisión de la maternidad

Siento que estar/o no en edad fértil ha sido un
factor considerado al momento de mi contratación

Sesgo Autoimagen

Totalmente en Desacuerdo En Desacuerdo Indiferente De Acuerdo Totalmente de Acuerdo

Mi familia piensa que me preocupo demasiado por el trabajo

Las actividades de perfeccionamiento repercuten/o han repercutido en mi estabilidad 
en pareja, por la sobrecarga de trabajo y la extensión del horario laboral.

Las actividades de perfeccionamiento dificultan el cumplimiento de 
mis funciones familiares

Suelo estar preocupada en casa pensando en las tareas pendientes y 
responsabilidades del trabajo

Cuando vuelvo a casa del trabajo suelo estar tan cansada que no puedo 
participar en las tareas familiares

Debo abandonar las tareas familiares por la cantidad de tiempo que debo 
dedicar a las responsabilidades laborales

Mi trabajo me aleja de las actividades familiares más de lo que me gustaría

Me siento satisfecha con mi equilibrio entre la vida profesional-personal, 
disfrutando con ambos roles

Consigo equilibrar bien las demandas de mi vida profesional y familiar

similar siente que ser madre ha afectado negativamente su proyección y desarrollo 
profesional. Con un 29% de acuerdo o totalmente de acuerdo, los datos muestran una 
diversidad de experiencias, pero también una preocupación de un poco menos de 1 de 
cada 3 directores sobre cómo la maternidad puede limitar las oportunidades de avance 
profesional.

El aspecto más crítico lo presenta la posibilidad de autocuidado en el cargo que se 
ve aún más afectado por la combinación de roles de dirección y maternidad. Un 60% 
de las directoras está en algún grado de acuerdo en que su cargo directivo y su rol de 
madre dificultan disponer de un espacio para el autocuidado, mientras que sólo un 
32% está en algún grado en desacuerdo. 

La percepción de que el sistema educativo tensiona la decisión de la maternidad 
también es un tema divisor. Mientras que un 53% de las directoras está en algún 
grado de acuerdo con esta afirmación, un 31% está en algún grado en desacuerdo. 
Esta división en la percepción refleja que, para algunas directoras, las estructuras y 
políticas actuales del sistema educativo pueden estar en conflicto con las decisiones 
personales relacionadas con la maternidad.

Finalmente, 1 de cada 5 directoras siente que su edad fértil ha sido considerada al 
momento de su contratación. Un 20% de las directoras está en algún grado de acuerdo 
con esta afirmación, mientras que sólo un 7% está totalmente de acuerdo. 

Figura 6. Efecto maternidad.

Fuente: Elaboración con datos propios.
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El análisis de las percepciones de las directoras escolares, en torno a los efectos de 
la maternidad, la conciliación entre la vida profesional y personal, y los sesgos del 
rol, revelan que, aunque se han logrado avances en la igualdad de género, persisten 
desafíos significativos que impactan su desempeño y bienestar en roles de liderazgo. 
La maternidad sigue siendo un factor que puede retrasar el desarrollo profesional, 
y la conciliación entre trabajo y familia presenta dificultades que afectan tanto su 
satisfacción laboral como personal. Sin embargo, las directoras muestran una percepción 
positiva sobre su capacidad y liderazgo, aunque enfrentan presiones adicionales para 
demostrar su valía en las capacidades para ejercer un liderazgo, especialmente, las más 
jóvenes. Es crucial que se implementen políticas inclusivas y de apoyo que faciliten 
una mejor integración entre el trabajo y el hogar. 

En este sentido, no cabe duda de que han existido esfuerzos por enfrentar el dilema 
que implica la conciliación trabajo-familia por parte de las políticas públicas, pero esto 
no parecen ser suficiente. Los derechos que apuntan en esta línea, como por ejemplo 
el derecho a sala cuna, suelen implicar una mayor carga y responsabilidad para las 
mujeres, pues está reconocido como un derecho de la mujer trabajadora y salvo en 
excepcionalidades para trabajadores hombres. ¿Por qué no es un derecho para hombres 
y mujeres de manera igualitaria? Es cierto que hay avances en estas materias, como es 
el posnatal extendido, equidad de género en cargos, trabajo a distancia o teletrabajo 
que buscan apoyar la inclusión de las mujeres al campo laboral, entre otros, pero esto 
no ha sido suficiente para evitar la sobrecarga laboral y la vulneración del espacio 
personal/familiar. 

El desafío de conciliar trabajo-familia, que permitiría a las directoras ejercer sus roles 
de la forma más ecuánime posible y lograr un liderazgo equilibrado, requiere, en 
primera instancia, visibilizar las potencialidades que tiene el liderazgo femenino en 
la comunidad educativa y en el contexto escolar. Por ello, urge romper con la visión 
masculinizada del cargo y avanzar en propuestas de perfiles de cargo directivo, 
impulsados desde las políticas pública, que estén alineados a los desafíos actuales 
de una sociedad inclusiva, que reconoce las diferencias socioculturales, de género, 
de capacidades de aprendizaje, entre otros. Interesante, además, es la posibilidad 
que se impulsen programas en que directores hombres puedan deconstruir este 
estilo de liderazgo escolar que se ha construido bajo características de masculinidad 
hegemónica (Blackmore, 2017) y resignificar el rol del líder desde elementos que se 
han denominado como “femeninos” y de esa manera influir y permear en la cultura 
escolar tradicional – androcéntrica que opera actualmente en el sistema escolar.  Es 
necesario avanzar en una propuesta de liderazgo escolar que se construya desde estos 
parámetros y que permitan visibilizar como prácticas necesarias para el ejercicio del 
liderazgo, el cuidado, la inclusión y justicia social como elementos centrales de la 
gestión escolar.
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La siguiente Nota Técnica expone los principales elementos conceptuales y resultados 
del estudio “Procesos de aprendizaje y liderazgo escolar: Un estudio longitudinal sobre 
creencias y prácticas directivas”. Específicamente, se da cuenta de los hallazgos relativos a 
las expectativas, motivaciones y necesidades formativas de directoras y directores que se 
embarcan en procesos formativos durante el ejercicio de sus funciones1.

1	  Los resultados aquí expuestos fueron abordados en el artículo publicado en Perspectiva Educacional. Formación de 
Profesores, en Marzo de 2024, disponible en: https://doi.org/10.4151/07189729-Vol.63-Iss.1-Art.1515 

Existe consenso en que el rol directivo, además de clave en el funcionamiento de 
las instituciones educativas y la mejora escolar (Bush, 2008; Tian y Huber, 2019), es 
complejo y requiere, por tanto, del desarrollo de capacidades y formación especializada 
(Bush, 2008; Mitgang, 2012; Pont, Nusche, y Hunter, 2008). Una adecuada formación 
contribuye a conductas de liderazgo más competentes y eficaces lo que, en el 
marco de las escuelas, generará mejoras en la enseñanza y en el aprendizaje (Bush, 
2008; Gronn, 2002; OECD, 2012). En la medida en que el liderazgo educativo, en su 
concepción, trasciende lo administrativo de la gestión escolar, contemplando prácticas 
y responsabilidades que abordan ámbitos más integrales, como lo pedagógico, e 
integran valores y principios, es necesario que aquellos que asuman estos cargos lo 
hagan con una preparación acorde a las funciones y demandas requeridas. En este 
contexto, Bush (2018), señala que la formación de las y los líderes escolares podría ser, 
hoy en día, considerada como una obligación moral.

Las investigaciones existentes han contribuido a visibilizar aspectos clave, buenas 
prácticas, contenidos relevantes y metodologías más efectivas, así como elementos 
importantes para la evaluación de la formación de directores y directoras (Byrne-
Jiménez, et al., 2016; Darling-Hammond, et al., 2007; Hackmann, et al., 2009; Huber, 
2013; Leithwood et al., 1996; Levine, 2005; Osterman y Hafner, 2009; Taylor, et al., 
2009). Sin embargo, subsiste una escasez de evidencia respecto a la eficacia de la 
formación (Darling-Hammond et al., 2009), así como sobre un aspecto clave reconocido 
por la andragogía en esta efectividad (Knowles, 1988) referido a los procesos de 
aprendizaje de adultos y, específicamente, a las motivaciones, expectativas y toma de 
decisión respecto a la propia formación. Esta evidencia limitada se enfrenta asimismo 
con el llamado a la necesidad por comprender a la persona que lidera y sus procesos 
de desarrollo profesional (Bush, 2018; West-Burnham, 2009).

En el caso de Chile, desde la década de los noventa se establece como requerimiento 
para acceder al cargo de director, en el sector público, poseer especialización en gestión 
directiva (Núñez et al., 2010). El componente educativo y pedagógico de esta gestión 
fue estipulado por primera vez en 2004, con la promulgación de la ley sobre jornada 
escolar completa. Desde entonces, la institucionalidad educativa ha reconocido 
progresivamente la importancia del liderazgo directivo, siendo un momento clave la 
promulgación de la ley de calidad y equidad de la educación (Ley 20.501) de 2011, 
en que se posiciona a la figura del director o directora como protagonista del cambio 
y la mejora escolar (MINEDUC, 2015; Weinstein y Muñoz, 2012). Con esto, el Estado 
implementa, por primera vez, un plan de formación de directores. Su objetivo fue 

1. Introducción

57LIDERAZGO EDUCATIVO EN LOS DISTINTOS NIVELES DEL SISTEMA: Notas técnicas para orientar sus acciones

https://doi.org/10.4151/07189729-Vol.63-Iss.1-Art.1515


fortalecer conocimientos, competencias y prácticas del liderazgo escolar, tanto en 
directores como en directivos y aspirantes, reconociendo, con ello, las distintas etapas 
de la trayectoria en la que se encuentran. Hasta entonces, la provisión de este tipo de 
formación recaía en los propios directores, de forma particular, o en los sostenedores 
que gestionaban y financiaban instancias formativas para ellos bajo su administración, 
no existiendo datos, sin embargo, respecto al alcance o características de este tipo de 
iniciativas.  

En paralelo a estos ajustes, en la última década se asiste a una proliferación de oferta 
formativa en liderazgo, la que, sin embargo, y de acuerdo con la evidencia existente, 
aún no ha sido capaz de responder, de forma apropiada, a los requerimientos de las y 
los líderes escolares (Muñoz et al., 2019; Muñoz y Marfán, 2012; Weinstein y Muñoz, 
2012). La calidad de esta oferta es heterogénea, con una alta presencia de programas 
“tradicionales, con un sello más bien academicista, con poca presencia de experiencias 
prácticas y que no discriminan de acuerdo con las diferentes etapas de la trayectoria 
directiva, lo que disminuye su potencial efectividad en las prácticas de liderazgo 
educativo” (Weinstein et al., 2020, p. 270). Asimismo, cabe enfatizar que, a la fecha, 
el país no cuenta con una carrera directiva que aborde temas como la formación 
(Weinstein et al., 2020).

Para las y los directores, en ejercicio, la formación en servicio no ha sido establecida 
como una obligatoriedad y no es, por tanto, una exigencia asociada al cargo, ni 
incentivada por un sistema de promoción. Actualmente, tiene lugar en un contexto 
caracterizado por una gran carga laboral y altas demandas, identificándose incluso 
más de dos centenares de tareas asociadas al cargo (Campos y Luna, 2019), donde 
el tiempo se vuelve un recurso especialmente escaso y difícil de gestionar para las 
y los directores (Peña y Sembler, 2022). Complementariamente, la decisión de optar 
por este tipo de formación surge desde un profesional que alcanzó el puesto más alto 
al que puede aspirar en la estructura escolar, lo que podría retratar un conjunto de 
motivaciones menos instrumentales, distinto a lo que ocurre en otras profesiones.

Con ello, surgen las siguientes preguntas: ¿Por qué, en un panorama de complejidad, 
múltiples demandas y responsabilidades junto a la ausencia de incentivos concretos, las 
y los directores se embarcan en procesos de formación? y, de manera más específica ¿Qué 
características tiene el momento previo a la participación de directores en instancias de 
formación, en términos de sus motivaciones y proceso de toma de decisión? Los aspectos 

aludidos han sido más bien desatendidos por la investigación en este campo, y es un 
espacio al que este estudio buscó aportar. Este conocimiento, se espera, podría dar 
sustento y efectividad al sistema local de formación de directores y, con ello, impactar 
en el mejoramiento escolar (Huber et al., 2018; Weinstein et al., 2016; Weinstein y 
Muñoz, 2012).

Algunos autores que, desde el liderazgo escolar, han abordado las motivaciones para 
el aprendizaje, señalan que entre los requisitos para que se produzca aprendizaje de 
líderes escolares destacan variables individuales o personales, como la disposición 
para aprender, actitudes positivas, proactividad y la extraversión (Rodríguez-Gómez 
et al., 2020). Como indican Clarke y Dempster (2020), considerando la complejidad, 
incertidumbre e imprevisibilidad de los contextos, que parecen influir cada vez más 
en el mundo del líder escolar, se vuelve imperativo que las y los líderes escolares 
se consideren, a sí mismos, como aprendices. Para ello, señalan, aunque axiomático, 
deben estar motivadas y motivados a aprender y aceptar el hecho de que siempre 
habrá nuevos aprendizajes y que, por tanto, este debe ser un proceso continuo. 

El estudio aquí presentado se desarrolló utilizando un enfoque metodológico 
cualitativo, buscando levantar información desde la perspectiva de los actores 
directivos, situándose desde donde experimentan el fenómeno a abordar y mediante 
la recolección directa de los datos. La técnica de investigación empleada fue la 
entrevista semiestructurada. Participaron 18 directores y directoras, de cinco regiones 
del país, que fueron seleccionados y seleccionadas por criterios de conveniencia, 
estableciendo como único requisito que fuesen directores y directoras que pronto 
iniciaran un programa de formación (curso, diplomado o postgrado). Todas y todos 
los directores ejercían sus funciones en establecimientos públicos (de dependencia 
municipal o de Servicios Locales de Educación Pública, tanto en escuelas como liceos y 
arribaron o se renovaron en el cargo a través del sistema de Alta Dirección Pública. En 
todos los casos, los cursos ofrecidos resultaron gratuitos para las y los directores, 11 
de ellos debieron postular y los otros 7 son invitados e invitadas de manera directa a 
participar de la formación por parte del sostenedor. Las entrevistas se llevaron a cabo 
de manera virtual, empleando para ello, específicamente, la plataforma Zoom y fueron 
realizadas entre los meses de agosto de 2022 y marzo de 2023, con una duración 
aproximada de 50 minutos cada una. La información obtenida mediante las entrevistas 
semiestructuradas fue procesada a través de análisis de contenido. 
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2.1

Una selección de hallazgos relevantes para el 
liderazgo escolar y la formación en servicio

Desde el análisis de los datos se identificaron tres conjuntos de hallazgos relevantes. Por 
una parte, se da cuenta de las experiencias previas de formación y las disposiciones, y 
orientaciones hacia el aprendizaje que declaran las y los directores. Posteriormente, se 
profundiza en el proceso de toma de decisión que subyace a la próxima participación en 
una instancia de formación continua. Finalmente, se aborda la triada de motivaciones, 
necesidades y expectativas que fundamentan esta participación. 

Experiencia, disposiciones y orientación de las y los directores frente a su 
propia formación continua 

Un rasgo común, entre los discursos analizados, es la participación constante en 
instancias de formación de distinto tipo. Esto, independiente del género e incluso de 
la trayectoria y experiencia de las y los directores. Al respecto, una directora señala: “la 
verdad es que siempre hemos estado haciendo cursos que tienen que ver con liderazgo” 
(Directora 18). Son formaciones que iniciaron bien siendo docentes o mientras ejercían 
algún otro puesto directivo, en algunas ocasiones buscadas y financiadas por ellas y 
ellos mismos y, en otras, como parte de la oferta disponible por parte del sostenedor 
o del Ministerio de Educación. Asimismo, existe un discurso común instalado entre las 
y los directores, independiente de sus años de experiencia docente y en el cargo, en 
torno a que cualquier instancia formativa conlleva, de algún modo, aspectos positivos 
y a rescatar en términos de aprendizajes y crecimiento profesional. 

Esta alta valoración a la experiencia formativa en sí misma va acompañada de una 
segunda disposición común en los relatos de las y los directores, referida al carácter 
normativo que consideran significa la formación continua para las y los docentes, pero 
de forma especial para los directivos. El carácter de ‘deber moral’ de la formación 
planteada por Bush (2018) se encuentra fuertemente anclado entre las y los directores, 
bajo la premisa de que “uno nunca debe dejar de actualizarse” (Directora 9). Si bien, 
una buena disposición previa al aprendizaje y una definición de formación como 
un deber pueden ser interpretados como elementos positivos, plantean, al mismo 
tiempo, algunas interrogantes, especialmente, respecto a la eficiencia y eficacia de la 
formación continua que es realizada de manera constante, donde todo aprendizaje es 
considerado relevante y necesario. 

2. 2.2 Decisión para participar en formación continua: Rol central del sostenedor y 
“salto al vacío” 

En todos los casos analizados, el proceso de toma de decisión respecto a la formación 
está condicionada a la oferta del sostenedor/liderazgo intermedio. Esto es, las y los 
directores coinciden en señalar que los sostenedores son quienes suelen canalizar o 
gestionar la oferta formativa, a la que, dependiendo de su naturaleza (canalizado o 
gestionado), pueden postular voluntariamente o son más bien compelidos a participar. 
En los casos analizados, las y los directores deciden, más bien, con base a recursos y 
opciones limitadas. Esto implica que, en el caso de los que voluntariamente postulan 
a la oferta formativa canalizada por los sostenedores, suelen aceptar una opción que 
no es necesariamente la mejor alternativa, en términos de ajustarse a sus intereses, 
necesidades o motivaciones formativas. Asimismo, se trata de una decisión que se 
ubica dentro de un sistema de toma de decisiones mayor, que trasciende al director 
o directora y donde el rol que juega el sostenedor es crucial. En general, se trata de 
un sistema de decisiones supeditado a las posibilidades, más que a una formación 
definida a partir de sus necesidades formativas individuales.

Al tratarse de una oferta de capacitación propuesta en el espacio laboral, por parte de 
una autoridad en un sistema jerárquico, plantea interrogantes en torno a si la decisión 
de las y los directores es finalmente tomada de forma libre y autónoma o si puede ser 
resultado, en parte, por una presión por participar desde el sostenedor. Si bien, en 
estos casos, las y los directores no participan, ni se involucran en este momento previo 
o de planificación de su propio aprendizaje, sí lo hacen al decidir si aceptan o rechazan 
la oferta formativa. Este aspecto les permite tener algún grado de injerencia, agencia 
o participación - la capacidad de actuar que es mediada por la estructura en que el 
individuo se inserta (Hitlin y Elder, 2007) -, por limitada que sea, en este proceso de 
decisión. 

Al mismo tiempo, para las y los directores de la muestra, la decisión de formarse 
representa una especie de salto al vacío. Esto es, todas y todos los directores, sin 
excepción, y ad-portas de comenzar los programas descritos, señalan no conocer en 
profundidad la oferta formativa en que participarán. En algunos casos, incluso no 
tienen claridad si corresponde a un curso o a un diplomado, su duración u horarios, o 
de los contenidos que constituyen la malla curricular. Esto ocurre independientemente 
de la duración de la capacitación o formación a la que postulan. Resulta relevante que 
este desconocimiento persiste incluso a pocos días del inicio de la instancia formativa. 
Las y los directores muestran un conocimiento general sobre la institución formadora 
que impartirá el curso, y poseen una idea más bien vaga de la instancia formativa que 
se desprende del título del curso, pero no un conocimiento más profundo al respecto. 
Esto ocurre tanto entre los que señalan voluntariamente participar en la instancia 
formativa, como en aquellos compelidos a hacerlo. 
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2.3

Es relevante recordar que se trata de cursos o diplomados cortos, y no de programas 
más extensos o estudios de postgrado. Este hecho plantea la posibilidad de que 
un curso que implique un financiamiento individual, uno de mayor duración o con 
mayores consecuencias para la carrera profesional podrían desencadenar otro tipo de 
toma de decisión, así como un mayor nivel de planificación previa por parte de las y los 
directores. Este hecho podría interpretarse asimismo como una muestra de confianza 
hacia la oferta propuesta por el sostenedor. Esto es, sin saber exactamente en qué 
consiste la formación, debe tratarse de un programa adecuado pues es el sostenedor o 
autoridad quien lo disponibiliza.

Motivaciones, necesidades y expectativas para la formación continua entre 
las y los directores 

Junto a una disposición general caracterizada por un fuerte impulso por aprender y a 
perfeccionarse constantemente, surgen en el relato de las y los directores motivaciones 
más concretas relacionadas con su participación en las instancias de formación prontas 
a iniciar. Si bien, y en concordancia con la disposición y orientación inicial, la adquisición 
de conocimientos surge entre los directivos como una motivación, prevalece en sus 
discursos la intención de participar en programas de formación como una manera de 
conformar o ser partícipes de redes de apoyo, ya sean formales o informales. Esto 
es, más que la adquisición de contenidos, una motivación y expectativa central para 
las y los directores; es involucrarse en una red para compartir y recibir experiencias 
prácticas o de resolución de problemas cotidianos, lo que es considerado como una 
herramienta que se obtiene al participar en un determinado programa de capacitación. 
En la misma línea, existe consenso al valorar la alta preparación técnica, conocimiento 
práctico y experiencia de trabajo en establecimientos educacionales de quienes dictan 
los programas de formación. 

Con todo, más allá de los contenidos, las y los directores coinciden en enumerar ciertas 
características que consideran posibilitan que instancias de formación continua sean 
exitosas, y que forman parte de sus expectativas ad portas a iniciar su participación. 
Por una parte, coinciden en señalar que esperan encontrar metodologías de trabajo 
prácticas más que teóricas, basadas en el trabajo colaborativo fundado en la experiencia 
de las y los participantes y en la resolución de problemas concretos y atingentes de 
las escuelas. En general, son muy críticos de los programas de formación teóricos, en 
tanto consideran que no se adecúan a los tiempos actuales en que la información es 
altamente disponible y las y los directores pueden, de forma autónoma, acceder a este 
tipo de conocimiento. 

Por otra parte, y de acuerdo a lo analizado en las entrevistas, lo que las y los directores 
piensan o identifican como necesario de aprender - el autodiagnóstico de necesidades -, 
se relaciona con aquello que ellas y ellos mismos han definido como necesario en un 
proceso de auto-comprensión. Esto parece estar muy determinado por la noción de 

que las competencias y, por tanto, las necesidades formativas que las y los líderes 
requieren son amplias, diversas y en constante expansión. Dicha visión parece estar 
detrás de que de cualquier instancia de formación es posible aprender algo. Es así 
como las necesidades descritas en las entrevistas parecen ser amplias y, a la vez, 
difusas, tanto como las exigencias a la escuela desde la sociedad.

En otras palabras, existe un diagnóstico claro respecto a que el rol del liderazgo necesita 
de múltiples competencias, sin un reconocimiento específico de cuáles son, sino 
más bien que estas competencias son múltiples, diversas, necesarias y que, además, 
deben estar en constante perfeccionamiento. Si bien, hay un panorama difuso de las 
necesidades, hay una tendencia en las entrevistas a destacar algunas competencias y 
necesidades de formación más concretas que pueden ser agrupadas como: i) gestión 
de la dimensión socioemocional; ii) herramientas para liderar docentes; iii) gestión 
de la inclusión y necesidades educativas especiales; iv) habilidades de gestión en el 
actual contexto de crisis política y sanitaria; y v) comunicación asertiva en el manejo 
de personas.
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A partir de datos cualitativos recopilados en entrevistas con directores y directoras de 
escuelas de distintas regiones de Chile, en el momento previo a participar en instancias 
de formación, es posible arribar a las siguientes conclusiones:

Se observa una fuerte motivación por aprender y a hacerlo de manera 
constante, participando en programas de formación, incluso, sin conocer 
los contenidos o la estructura de estos. En el caso de las y los directores 
de la muestra, ninguno ha participado en el proceso de decisión, ni de 
planificación y no tienen claridad respecto a cómo se llevará a cabo tal 
aprendizaje. De igual forma, poseen algunas nociones respecto a lo que se 
va a aprender, y tienen motivos más claros respecto a la importancia de ese 
aprendizaje, aunque esas razones son generales y difusas, y no responden a 
un ejercicio de diagnóstico de necesidades y competencias. 

En relación con el proceso de toma de decisión de las y los directores de la 
muestra frente a participar en una instancia de formación, es posible afirmar 
que se caracteriza por ser poco sistemático, donde el decisor acepta como 
buena la solución que resuelve su problema, aunque no necesariamente 
sea la mejor opción. 

Pese a ser instancias en las que directores y directoras participan, de 
manera voluntaria y la propia agencia juega un rol importante, el grado de 
libertad con que cuentan en este proceso de toma de decisión debe ser 
entendido en un marco en que el sostenedor es quien oferta y disponibiliza 
las oportunidades de formación. El proceso de toma de decisión de las y los 
directores se caracteriza por estar supeditado a las posibilidades más que a 
las necesidades de formación. 

Las razones para participar en una formación parecen ser difusas, altamente 
condicionadas por la oferta del sostenedor, pero en un panorama donde 
destaca el sentido de agencia del líder, o lo que se ha definido como self-

¿Cuáles son las principales conclusiones de este estudio?3.
directivity y autonomía (Knowles, 1988). Si bien el espacio para decidir, que 
tienen las y los directores de la muestra, es limitado, esto es, sólo pueden 
decidir si aceptan o no una determinada oferta formativa, este espacio les 
otorga un sentido de control y agencia relevante. Esta sensación de agencia 
en un modelo que parece lejano y externo es lo que puede transformar, 
en este sistema de decisión, a un motivador externo (cumplir con la oferta 
o una exigencia de una autoridad) en un motivador interno (el deseo de 
autónomo de aprender). 

Se observa entre las y los directores, de manera muy nítida, una disposición 
‘abierta al aprendizaje’ (Robinson et al., 2009) u orientada al aprendizaje 
(Sánchez, 2015). Esta disposición representa una buena noticia que, sin 
embargo, se ve ensombrecida frente a un sistema de diagnóstico de 
necesidades poco exhaustivo y de acceso a la oferta formativa muy limitado. 
Un sistema de este tipo supone el riesgo de que la disposición a aprender 
observada en las y los directores de la muestra no sea un recurso utilizado 
de manera eficiente. 

Las y los directores consideran que la formación es una herramienta 
clave, pero especialmente entendida como una posibilidad de resolución 
de problemas cotidianos. En la misma línea, si bien la adquisición de 
conocimientos surge entre los directivos como una motivación importante 
para aprender y participar en programas de formación, prevalece en sus 
discursos un interés marcado por conformar o ser partícipe de redes de 
apoyo, ya sean formales o informales. 

Más que en otras profesiones, es posible observar entre las y los directores 
un fuerte componente normativo en la línea de la formación. Frente a lo 
desafiante del panorama e información que reciben a diario, las y los líderes 
deben organizar el entorno y traducirlo en una autodefinición de liderazgo, 
en ciertas competencias y en necesidades formativas (Ganon-Shilon y 
Schechter, 2017).  En otras palabras, se puede interpretar que las y los 
directores consideran la formación como necesaria, en tanto constituye una 
herramienta clave y que parece una salida frente a las múltiples demandas 
que se generan interna (individualmente y en la escuela) y externamente 
(sistema educativo y sociedad en general) al rol del líder.
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Los hallazgos indican que el sistema de formación de directores en Chile 
podría mejorar en su capacidad de diagnóstico, ya sea otorgando más espacio 
a las y los líderes para autoevaluar sus necesidades como permitiendo a los 
sostenedores ofrecer una oferta formativa más específica, más acotada y 
dirigida a las necesidades de cada escuela o líder escolar. 

Dado que la capacidad de decidir de manera voluntaria, el sentido de agencia 
y la planificación son aspectos que fomentan la motivación y el compromiso 
con el aprendizaje en los adultos, es importante que las y los directores se 
involucren de manera más activa en la fase previa a su participación en los 
programas de formación. 

Vinculado a lo anterior, es relevante que la oferta formativa emplee 
estrategias que busquen atender a las necesidades formativas, pero 
también comunicar los objetivos, enfoques y metodologías que emplearán, 
integrando por ejemplo instancias de diagnósticos previos, que permitan un 
involucramiento de sus próximos participantes en el proceso de elaboración 
de la formación o, al menos parte, de ella. Pudiendo subsanar con ello 
también, un hallazgo de lo estudiado respecto al desconocimiento inicial 
transversal de las y los participantes respecto a sus instancias formativas. 

Si bien el interés de las y los directores por adquirir conocimiento práctico, 
a través de las formaciones, sigue la lógica de adquirir herramientas para la 
resolución de problemas cotidianos. A partir de esto, vale la pena preguntarse 
si sería quizás más eficiente focalizar los recursos y potenciar esfuerzos en 
políticas centradas en la conformación y consolidación de redes de líderes, 
en conocer y recibir la experiencia de pares, así como de herramientas más 
concretas y cercanas a la resolución de problemas diarios.

¿Qué implicancias tienen estos hallazgos para el 
liderazgo educativo y la formación en servicio?

4.

Se sugiere que las políticas se enfoquen en entregar mayores y mejores 
herramientas de apoyo en la gestión cotidiana del liderazgo y desalentar, 
con ello, el hábito de una formación que se vuelve casi rutinaria o constante. 
Esto último, a costa de mayores exigencias y sobrecarga a una labor ya 
de por sí demandante y donde es el espacio educativo el que en última 
instancia se resiente. Una formación en que las y los directores esperan 
encontrar respuestas y salidas a sus desafíos diarios, más que el aprendizaje 
de contenidos específicos. 

No se plantea con esto que sostenedores y líderes escolares no deben 
perseverar en la formación continua, sino plantearlo y hacerlo de manera 
más espaciada, enfocada y en programas pertinentes, mejorando así, 
de manera efectiva, la capacidad de liderazgo y el impacto en la mejora 
educativa. 
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siempre son claros y compartidos entre sus participantes. A su vez, quienes las coordinan 
sólo, excepcionalmente, monitorean sus resultados (Pino-Yancovic et al., 2020). En 
el caso de los SLEP, se ha visualizado que algunas redes son coordinadas desde un 
enfoque vertical y jerárquico, lo que no ha permitido que se articulen apropiadamente 
con los intereses, expectativas y desafíos de sus participantes (González et al., 2020). 
En ambos estudios, se argumenta que las estrategias de desarrollo e innovación en red 
requieren de una propuesta clara y explícita para dar sustentabilidad y escalabilidad 
a las redes educativas que presentan un buen funcionamiento, de modo que los 
territorios puedan beneficiarse de las innovaciones que se desarrollan territorialmente 
en red, bajo un enfoque de mejoramiento sistémico (Ahumada et al., 2020; DEP, 2018; 
Pino-Yancovic et al., 2019).

En el presente documento se describe un modelo de acompañamiento a redes 
educativas y sus acciones de escalabilidad, con la intención de contribuir con una 
propuesta que pueda ser utilizada en otras iniciativas de acompañamiento a redes 
educativas que busquen un mejoramiento sistémico. Este modelo de acompañamiento 
y las acciones de escalamiento se basan, por una parte, en la experiencia y aprendizajes 
en la implementación de un proyecto de acompañamiento a redes educativas, que 
comenzó su trabajo con cuatro redes educativas durante el año 2021 y que culminará 
con 16 redes el año 2024. Cada red participa durante dos años en el proyecto y, la 
implementación del mismo es aprovechado como una experiencia de aprendizaje para 
fortalecer su escalamiento (Bryk et al., 2015). Además, la propuesta se basa en una 
revisión de la literatura, donde se indican recomendaciones para dar sustentabilidad a 
proyectos e innovaciones educativas (André y Pache, 2016; Clarke y Dede, 2009; Coburn, 
2003). Con ello, se busca difundir tanto el modelo que se ha implementado, como sus 
acciones de escalamiento, de modo que pueda ser utilizado por otras instituciones que 
busquen fomentar la colaboración y el aprendizaje entre establecimientos educativos 
a un nivel sistémico.

El documento se organiza de la siguiente manera: Primero, se presenta el modelo de 
acompañamiento a redes educativas Liderazgo para el Aprendizaje en Red (LAR). 
Luego, se realiza una breve descripción del proyecto implementado durante el año 
2021 y 2022. Finalmente, se describen las acciones de escalamiento implementadas 
durante el año 2022, basado en cuatro componentes identificados en la literatura 
especializada (profundidad, sustentabilidad, difusión y apropiación). 

La evidencia internacional es abundante sobre la relevancia que poseen las redes 
educativas para promover el aprendizaje colectivo entre docentes y directivos, 
fomentar la colaboración entre establecimientos y favorecer así un mejoramiento 
sistémico (Azorín, Harris y Jones, 2020; Chapman y Muijs, 2013; González, Pino-
Yancovic y Ahumada, 2017). Las redes educativas han sido valorizadas, especialmente, 
en contextos de pandemia y pos pandemia, como una forma para responder a desafíos 
altamente complejos (Campbell, 2020) y, también, como una alternativa para la 
reconstrucción de los sistemas educativos, teniendo como horizonte el desarrollo de 
relaciones colaborativas y de confianza entre los diferentes actores del sistema escolar 
(Chapman y Bell, 2020). 

Una red educativa se define como una relación de, al menos, dos organizaciones que 
trabajan en conjunto para lograr un propósito en común (Muijs, West y Ainscow, 2010). 
En Chile existe una larga tradición de desarrollo de redes educativas, donde destacan 
los microcentros rurales y las denominadas redes temáticas, que agrupan escuelas de un 
mismo sostenedor, o que son acompañadas por una misma institución externa (Ávalos, 
1999). En el año 2015, el Ministerio de Educación consolidó una estrategia nacional 
de supervisión y acompañamiento a establecimientos educativos, a través de Redes 
de Mejoramiento Escolar (RME). La literatura indica que estas redes, cuando cuentan 
con un apoyo especializado, han podido constituirse en comunidades profesionales de 
aprendizaje entre pares (Mellado et al., 2020). 

También, se ha identificado que las RME pueden ser un aporte para el desarrollo de 
capital profesional de los establecimientos educativos, especialmente, en aquellos 
clasificados por la Agencia de la Calidad como “Insuficientes” y que colaboran con 
otros en diferentes categorías de desempeño (Pino-Yancovic et al., 2019). Más 
recientemente, los Servicios Locales de Educación Pública (SLEP) han conformado 
redes educativas colaborativas para generar aprendizajes entre los integrantes de 
las comunidades educativas, fomentar el trabajo en conjunto y el intercambio de 
buenas prácticas pedagógicas y de gestión educativa (DEP, 2020). Estas redes han sido 
valoradas positivamente por los establecimientos educativos que las conforman y 
las visualizan como una oportunidad de desarrollo profesional para sus participantes 
(Uribe et al., 2019).

Si bien las RME y las redes de los SLEP presentan importantes beneficios para sus 
participantes, también se han identificado debilidades y falencias relevantes para ser 
abordadas. Ahumada et al. (2020), han detectado que los propósitos de las RME no 

1. Introducción
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La primera dimensión de este modelo es el propósito nuclear, la cual estructura el 
trabajo que realiza una red educativa. Para que el trabajo en red pueda orientarse 
adecuadamente requiere contar con acciones y metas compartidas por los integrantes, 
para lo cual deben elaborar un propósito en conjunto y revisarlo periódicamente. El 
propósito debe ser claro y específico, relacionado con el aprendizaje y desarrollo de los 
estudiantes (Pino-Yancovic et al., 2019; Provan y Kenis, 2008). En algunas ocasiones, 
las redes se conforman en torno a un propósito nuclear que puede ser definido 
externamente, pero en otras, su conformación es previa a la definición del propósito 
(Ahumada, Fernández y Pino-Yancovic, 2020). En cualquier caso, se requiere de procesos 
de liderazgo al interior de la red para definir, actualizar y concretar explícitamente la 
definición de dicho propósito.

La dimensión denominada liderazgo en red alude a los procesos de liderazgo que 
tienen lugar en la red. Por un lado, los participantes de las redes pueden ir asumiendo, 
paulatinamente, roles de liderazgo formales e informales, en los cuales logren 
consolidar el propósito de la red y facilitar procesos de colaboración, confianza y 
corresponsabilidad, por medio de la planificación y coordinación de las actividades 
de la red. Por otro lado, en la medida en que los participantes se involucren en su 
red y amplíen su capital profesional, pueden lograr que la red como colectivo ejerza 
liderazgo. Este liderazgo en red puede ser hacia arriba (políticas y autoridades 
nacionales y locales), hacia el lado (de manera distribuida entre establecimientos de 
la red) o hacia abajo (al interior de cada escuela, transformando prácticas docentes) 
(Pino-Yancovic et al., 2020).

El liderazgo en red requiere el desarrollo de habilidades genéricas y específicas. Las 
habilidades de liderazgo en red genéricas aluden a la regulación intrapersonal (como 
el autocontrol y la flexibilidad) y la vinculación interpersonal (que se traduce en ser 
capaz de animar la participación de distintas personas y cuidar las buenas relaciones 
humanas) (Herman y Collins, 2018). Las habilidades específicas que requiere el 
liderazgo en red se vinculan al manejo de grupo (Butler et al., 2011), para lo cual se 
requiere el desarrollo de la habilidad de la escucha activa y habilidad reflexiva para 
realizar críticas constructivas asertivas. En este modelo, estas habilidades se agrupan 
bajo el rol del “amigo crítico”. El término “amigo crítico” refiere a la doble función de 
los líderes de la red, como “amigos” (cercanos y confiables) y, al mismo tiempo, como 
“críticos” (que mantienen una actitud abierta y cuestionadora). Así, el amigo crítico 
ayuda a los distintos actores educativos que trabajan en red a identificar “puntos 
ciegos”, concepciones erróneas y perspectivas alternativas frente a sus propias 
creencias (Gurr y Huerta, 2013). Este rol también supone una habilidad de quien lidera 
la red educativa para generar un vínculo respetuoso, basado en la horizontalidad y 
la confianza, permitiendo que pueda recabar información sobre los eventos que 
acontecen en una red y por qué ocurren (Huerta, 2014).

Al interior de la dimensión de liderazgo, se incluye la colaboración profunda junto a 
la confianza y corresponsabilidad. Respecto a la primera, este modelo plantea que un 
buen liderazgo en red impulsa el desarrollo de actividades colaborativas, las cuales 
son la esencia de las redes. La colaboración es un proceso en el que dos o más personas 
intercambian activamente experiencias, conocimientos y prácticas, lo cual implica 
compromiso de parte de los participantes y su involucramiento con el propósito de la 
red. Existen diferentes niveles de profundidad de la colaboración, yendo desde lo más 
superficial a la más profunda: asociación entre participantes, colaboración emergente 
sólo para abordar situaciones extraordinarias, colaboración sostenida en el tiempo 

La experiencia de desarrollo de redes educativas enfatiza que el trabajo colaborativo 
en red requiere, especialmente en sus inicios, de facilitadores externos, coordinadores 
o asesores que puedan orientar y guiar su trabajo (Rincón-Gallardo y Fullan, 2016). 
Las investigaciones sobre las RME y de las redes educativas de los SLEP, destacan que 
quienes las lideran requieren el desarrollo de capacidades específicas para lograrlo 
(Ahumada et al., 2020). A su vez, estos estudios indican que las redes requieren de una 
metodología clara de trabajo que permita facilitar actividades colaborativas entre los 
establecimientos que las conforman. Especialmente, se ha hecho necesario elaborar 
modelos que puedan guiar a quienes lideran el trabajo en red, con el propósito que 
las redes educativas logren afectar las prácticas de los directivos y docentes. Estas 
prácticas deben ser valiosas para que los centros educativos promuevan el desarrollo 
integral de todas y todos sus estudiantes (Pino-Yancovic y Ahumada, 2022). 

Considerando el contexto de desarrollo de redes educativas en Chile, el modelo de 
acompañamiento a redes educativas “Liderazgo para el Aprendizaje en Red” (LAR), 
que se presenta en este documento, se basa en una versión previa realizada por el 
Centro de Liderazgo Líderes Educativos (Pino-Yancovic et al., 2019), focalizada en el 
desarrollo de estrategias efectivas de trabajo en red (Araneda y Haramoto, 2017). Por 
otro lado, se nutre con el trabajo realizado por el Centro de Liderazgo CEDLE, donde se 
define el rol del “amigo crítico” como un papel clave para favorecer el aprendizaje y los 
procesos de mejoramiento organizacional en red (Mellado et al., 2020). El modelo de 
acompañamiento a redes educativas está compuesto por las siguientes dimensiones: 
Propósito nuclear, liderazgo en red (que incluye las dimensiones de colaboración 
profunda, confianza y corresponsabilidad), desarrollo de capital profesional y 
profundidad. En la figura Nº1, que se encuentra a continuación, se presenta un esquema 
con la estructura y lógica de funcionamiento de este modelo:

Figura nº1. Liderazgo para el Aprendizaje en Red.

Fuente: Elaboración propia.
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El modelo de acompañamiento Liderazgo para el Aprendizaje en Red (LAR) se ha 
implementado desde el año 2021, en el contexto de un proyecto de C Líder: Centro 
Asociativo para el Liderazgo Educacional, involucrando a coordinadores de Redes de 
Mejoramiento Escolar del Ministerio de Educación. El rol de coordinadores de red es 
ocupado por diversos profesionales del sistema, tales como supervisores del Ministerio 
de Educación, jefes técnicos de Direcciones de Educación Municipal, directivos 
escolares e, incluso, docentes de aula. Este rol de coordinación también se denomina 
como facilitador en los Servicios Locales de Educación Pública, y se caracteriza por 
que los profesionales tienen la responsabilidad de planificar, implementar y evaluar 
las acciones en sus redes educativas. Algunas redes tienen a un solo coordinador, 
otras funcionan con duplas de trabajo y, en algunas, existen equipos de coordinación 
conformadas por tres o cinco personas. 

La implementación del modelo ha contemplado el compromiso, durante dos años, 
de coordinadores de 6 redes escolares que han generado acciones enfocadas en su 
red. El proyecto se estructuró con base a tres pasos por año, los cuales se describen a 
continuación:  

Paso 1:  Preparación para el acompañamiento

En la experiencia realizada el año 2021, los participantes se focalizaron en una 
o dos de las siguientes dimensiones: propósito nuclear, liderazgo, confianza y 
corresponsabilidad, y colaboración profunda. Al abordar estas dimensiones, se espera 
que su mejoramiento incida positivamente en el desarrollo del capital profesional y en 
la profundidad de las redes educativas acompañadas.  

Para guiar en la selección de la dimensión, se realizó un análisis teórico-
práctico del funcionamiento de la red educativa. Como criterio de selección de 
la dimensión, se les solicitó a los participantes que identificaran una dimensión 
que, estratégicamente, podría ser de interés para fortalecer, o una en que 
consideraran que existen debilidades relevantes para mejorar.  

Paso 2:  Implementación de estrategias

Luego de que identificaron una de las dimensiones del modelo, se orientó a los 
participantes en un diagnóstico sobre el funcionamiento de la red, en el que 
incorporaron a los integrantes de su red. Aquí, se profundizó en la dimensión 
seleccionada y, así, se consiguió contrastar la visión que los coordinadores 
tienen de la red, donde realizan su acompañamiento, de aquella que tienen los 

Implementación del Modelo Liderazgo 
para el Aprendizaje en Red

3.
y colegialidad, donde quienes además de intercambiar conocimientos de manera 
cotidiana, han construido una identidad colectiva como miembros de su red (Duffy y 
Gallagher, 2017; Little, 1990). Este modelo apunta a desarrollar la colaboración en un 
sentido profundo, en la cual los integrantes de la red colaboren regularmente y con un 
sentido de compromiso e identidad compartida. 

El segundo elemento que moviliza el liderazgo, es la confianza y la corresponsabilidad 
de sus integrantes para alcanzar resultados de manera conjunta. Las redes requieren 
desarrollar confianza en sus profesionales, reconociendo sus capacidades e integridad. 
La corresponsabilidad alude a cómo se asumen y cumplen los acuerdos tomados por la 
red, basado en el principio de que el trabajo en red es una actividad pública y auditable 
(mejorable) (Pino-Yancovic y Ahumada, 2022).

Luego, como un efecto esperado del trabajo de la red, se presenta la dimensión de 
desarrollo de capital profesional, que incorpora de manera interdependiente el 
capital humano, capital social y capital decisional (Shirley, 2016). El capital humano se 
refiere a los conocimientos, actitudes y habilidades desarrolladas como participante 
de una red educativa. El capital social alude a la capacidad que existe en una red para 
que sus integrantes desarrollen relaciones de confianza, cooperación y reciprocidad. El 
capital decisional se manifiesta en el desarrollo de autonomía de las y los participantes 
de una red para tomar decisiones relevantes sobre la red, vinculadas a su desarrollo 
profesional (Hargreaves y Fullan, 2012). 

El capital profesional es relevante para el mejoramiento de las prácticas docentes. 
Nolan y Molla (2017), plantean que los educadores que desarrollan su capital 
profesional tienen conocimientos más sólidos y seguridad sobre su propia práctica. 
Estos profesionales tienden a buscar activamente oportunidades de aprendizaje y 
cuestionan, de manera constructiva, su propia práctica y la de los demás. Esto, a su vez, 
enriquece el aprendizaje de los estudiantes (Hargreaves y Fullan, 2012; Demir, 2021).

Finalmente, se encuentra la dimensión de profundidad, que refiere a cómo una red 
educativa impacta en la vida de los y las estudiantes de los centros escolares que 
integran la red (Pino-Yancovic y Bruna, 2020). Ello, supone que el desarrollo de 
capital profesional en la red se despliega como prácticas educativas concretas en los 
establecimientos educativos. En las reuniones de la red, estas prácticas son objeto de 
reflexión y análisis para ir refinándolas y ajustando al contexto.  

En la lógica de este modelo, se espera que el proceso de acompañamiento contribuya 
a la definición de un propósito claro y compartido, involucrando una interdependencia 
entre sus miembros (Armstrong y Ainscow, 2018). Luego, en la dimensión del liderazgo 
en red, quienes acompañan a la red educativa despliegan sus habilidades de amigo 
crítico, fomentando actividades de colaboración basadas en la confianza, generando una 
responsabilidad compartida sobre los procesos y resultados de la red. Es este trabajo 
el que permite fortalecer el capital profesional de los participantes de la red, quienes 
usan el capital humano, capital social y capital decisional que han fortalecido en la 
implementación de acciones en sus establecimientos educativos. Es la transferencia 
a la práctica lo que posibilita que la estrategia de redes contribuya a la mejora de los 
centros escolares que las conforman. 
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	 Tutorías entre sesiones: Corresponde a reuniones sincrónicas, que realiza el 
equipo facilitador CIAE-IE con los coordinadores de cada red que participan 
en el proyecto, para dar un apoyo específico a sus acciones. De acuerdo a las 
posibilidades y características de cada red, opcionalmente participan de manera 
regular autoridades locales, ya sea sostenedores o supervisores ministeriales, 
para contribuir a su involucramiento en el quehacer de sus redes. 

	 Reuniones con autoridades locales: Ocasionalmente, se realizan reuniones con 
las autoridades locales, con el fin de resguardar su apoyo a la participación de 
los coordinadores en el proyecto, que es indispensable para su realización. En 
esa variante, se busca activamente asegurar las condiciones necesarias para el 
funcionamiento de la red y resguardar la coherencia con los objetivos que estas 
autoridades han proyectado para el territorio.

	 Actividades entre sesiones: Corresponden a acciones asincrónicas que cada 
participante del proyecto realiza autónomamente en relación al proyecto, 
tales como, lecturas teóricas sobre redes y habilidades de acompañamiento, 
sistematización de experiencias, visitas de observación a reuniones de otras 
redes y planificación de acciones. Estas actividades son de carácter voluntario y 
se espera que los coordinadores las realicen en la medida en que les son útiles 
para implementar sus acciones con la red.

	 Sesiones de red: Son las sesiones de red planificadas y, a menudo, dirigidas 
por sus coordinadores en cada territorio. En ellas, los coordinadores realizan 
acciones de indagación, implementación de estrategias o socialización de 
resultados, de acuerdo a las necesidades acordadas en las sesiones sincrónicas. 
El equipo facilitador CIAE-IE participa en algunas de ellas, previo acuerdo con 
los coordinadores de red, con el fin específico de observar y retroalimentar la 
implementación de la estrategia observada y el despliegue de habilidades de 
amigo crítico que han sido desarrolladas en el proyecto.

	 Bitácora de acompañamiento a redes2: Esta bitácora guía, facilita y organiza 
el trabajo de acompañamiento a la red. Es un documento digital, que contiene 
secciones teóricas, de reflexión y ejercicios prácticos donde los coordinadores 
pueden registrar sus avances para la implementación del modelo. 

Considerando que esta iniciativa implica aumentar la cantidad de redes educativas, 
que participan del proyecto cada año, en este documento presentamos las acciones de 
escalamiento que se han implementado durante el segundo año de trabajo y que se 
continuarán desarrollando en los siguientes años de duración del proyecto. 

2	  Para acceder a la bitácora, puedes ingresar al siguiente enlace: 

https://www.celider.cl/recurso/bitacora-de-acompanamiento-a-
redes-proyecto-de-acompanamiento-a-redes-c-lider/ 

integrantes de la red. Para facilitar el trabajo de los coordinadores y aprovechar 
herramientas disponibles para monitorear redes educativas, se facilitó el 
“Cuestionario de Funcionamiento de Redes Escolares”1, elaborado por el Centro 
Líderes Educativos el año 2018 (Pino-Yancovic et al., 2019).

Paso 3:  Aprendizajes y Proyección

Finalmente, se preparó un taller, en conjunto con los coordinadores, para que 
puedan realizar un proceso una socialización y análisis de los resultados del 
cuestionario con los participantes de la red. Dicho taller estuvo focalizado en 
promover la participación y reflexión conjunta sobre los datos generados por 
el cuestionario, junto a los integrantes de la red, presentando los resultados 
obtenidos en cada dimensión y analizando las incidencias obtenidas. De esta 
manera, cada coordinador presentó en una reunión de red los resultados 
obtenidos, pidiendo a los integrantes de la red su percepción y análisis de los 
porcentajes obtenidos, como así también, el nivel de acuerdo o desacuerdo 
obtenido en cada dimensión. Lo anterior, tenía como objetivo analizar los datos 
cuantitativos a la realidad de la red, específicamente, en la percepción de los 
resultados finales. Asimismo, los coordinadores evaluaron los resultados de la 
socialización y proyectaron estrategias para el siguiente año. 

El año 2022, en el segundo año de implementación del modelo, los participantes iniciaron 
un nuevo ciclo de tres pasos, cada una de ellas exige acciones basadas en los resultados 
del año anterior. En este sentido, el Paso 1: “Preparación para el acompañamiento”, 
consiste en explorar posibles estrategias de acompañamiento a realizar con base 
al análisis generado en la indagación del primer año de implementación. El paso 2: 
“Implementación de estrategias”, incluye el diseño y generación de acciones con la 
red, que permitan el fortalecimiento de la dimensión explorada. Finalmente, el Paso 
3: “Aprendizajes y proyección” consiste, al igual que el año anterior, en evaluar los 
resultados de las acciones realizadas y proyectar estrategias a futuro con la red. 

Durante la implementación del modelo, todos estos pasos han sido orientados por el 
equipo facilitador del CIAE-IE. Para esto, se abordan elementos teóricos y prácticos 
en distintas instancias, orientadas a fortalecer las capacidades y habilidades para 
el acompañamiento a redes educativas. Específicamente, se realizan las siguientes 
actividades:

Talleres sincrónicos: Se realizaron 6 en el año 2021, de dos horas de duración. 
En ellos, se entregaron contenidos teóricos y prácticos a los participantes, 
y se dieron instancias para que compartan sus experiencias y aprendizajes, 
fomentando la colaboración y el diálogo profesional entre ellos. Entre los temas 
abordados se encuentran las dimensiones de las redes efectivas, el diseño de 
acciones de indagación, metodologías de mejoramiento de las dimensiones de 
red, planificación y evaluación de actividades de mejora de las dimensiones, 
sistematización y análisis de datos, metodología de amigo crítico, habilidades 
de facilitación de red y estrategias para su desarrollo.			 

1	  Para acceder al cuestionario, puedes ingresar al siguiente enlace: 

https://www.lidereseducativos.cl/recursos/un-modelo-para-el-
acompanamiento-a-redes-escolares-herramientas-y-estrategias/
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Difusión: Se basa en la propagación de una innovación, lo que implica dar 
cuenta de la implementación del modelo mediante notas técnicas (como 
el presente documento) y también a través de talleres o actividades que 
permitan que más instituciones y redes educativas se familiaricen con el 
modelo. 

Por otro lado, la literatura diferencia entre distintos tipos de escalamiento. El 
escalamiento exponencial, que se enfoca en mejorar los procesos actuales con 
el fin de incrementar el impacto en los beneficiarios de un cambio o innovación. 
Este tipo de escalamiento centra los esfuerzos en profundizar la implementación 
en curso, para ir más allá de cambios superficiales. El escalamiento transversal, se 
centra en difundir y compartir las innovaciones desarrolladas con otros actores, 
por lo que requiere del apoyo de un sistema que favorezca la transferencia de 
conocimientos. Este escalamiento, contempla tanto el traspaso de información y 
materiales concretos, como también el compartir y favorecer en otros reflexiones 
y capacidades desarrolladas por los participantes. Finalmente, se encuentra 
el escalamiento ampliado, que se concentra en el desarrollo de estructuras y 
procesos organizacionales que mejoren o hagan más eficientes las operaciones, 
a fin de llegar a nuevos beneficiarios aún no atendidos. En el caso de las redes 
educativas, se podría considerar la inclusión de los sostenedores de las escuelas 
que las conforman (André y Paché, 2016).

De acuerdo con Clarke y Dede (2009), el cambio educacional es dinámico y no 
lineal, e involucra diversos niveles, jerarquías y estructuras. A su vez, cada nivel 
presenta complejidades y los procesos de cambio se dan en tiempos diferentes. 
Los sistemas complejos están caracterizados por la presencia de diferentes ciclos 
de interacciones y retroalimentaciones, no hay una relación causal simple. Es por 
ello que las acciones de escalamiento que se han implementado se proponen 
desde un enfoque multidimensional y flexible. 

Glennan et al. (2004), sostiene que un proceso exitoso de escalamiento debe ser 
interactivo, involucrando centros educativos, docentes, instituciones sociales y 
universidades. Esto permite establecer relaciones que continúen a lo largo del 
tiempo. Por ello, estas acciones de escalamiento suponen que serán revisadas 
por los diversos actores durante su implementación y, en consecuencia, algunas 
de sus etapas podrían ser mejoradas. A continuación,  y con base a la revisión 
conceptual realizada, se organizan las acciones de escalamiento implementadas 
en 3 componentes: 

Escalamiento exponencial para la profundidad y sustentabilidad de la 
implementación del modelo.

Escalamiento transversal para la inclusión y apropiación del modelo por 
nuevas redes. 

Escalamiento ampliado para la difusión y generación de condiciones 
que expandan el modelo. 

1

2

3

D

Hartmann y Linn (2008) señalan que la escalabilidad de un proyecto implica expandir 
a un mayor número de personas y adaptar proyectos educativos al territorio. En este 
sentido, señalan que el mayor desafío de las innovaciones, especialmente en educación, 
consiste en que a medida que se incorporan nuevas personas a un proyecto, el trabajo 
que ya se ha realizado con quienes comienza una innovación se mantenga en el tiempo 
con agencia y apropiación local. Es decir, que las innovaciones sean sustentables. 

A diferencia de otras áreas, la escalabilidad de proyectos educacionales es bastante 
difícil debido a la diversidad de dimensiones, niveles y contextos involucrados. Por ello, 
este modelo de acompañamiento a redes, Liderazgo para el Aprendizaje en Red (LAR), 
contiene acciones de escalamiento con base al trabajo de Coburn (2003) y Clarke y 
Dede (2009). Pese a que los autores plantean que estas dimensiones son procesos que 
pueden ejecutarse simultáneamente y están interrelacionados entre sí, en el caso de 
la implementación de este modelo de acompañamiento a redes educativas, se observa 
un cierto orden de inicio, debido a que el escalamiento depende de la sustentabilidad 
lograda. Es decir, del nivel de apropiación de los coordinadores de la red al modelo de 
Liderazgo para el Aprendizaje en Red. A continuación se presentan las dimensiones: 

Apropiación: Corresponde a cuando las instituciones educativas asumen como 
propio un cambio o innovación, profundizando y difundiendo estas nuevas 
prácticas. Considera el ajuste de la innovación, donde se revisan, cambian y 
modelan, de acuerdo con el contexto propio y sus transformaciones. 

Profundidad: Refiere a los cambios profundos de las prácticas de la escuela, 
creencias de los docentes, interacciones o principios pedagógicos. Cuando la 
implementación de proyectos educativos va más allá de acciones superficiales, 
se favorece la sostenibilidad de su ejecución. En este sentido, para generar una 
escalabilidad en donde se amplíe la cantidad de redes involucradas, aquellas 
que ya implementan la iniciativa en cuestión, deben ser capaces de mantener las 
acciones por sí solas. La profundidad contribuye a este cometido. 

Sustentabilidad: Corresponde al desarrollo de condiciones y estrategias que 
permiten mantener los cambios en un territorio por períodos extensos de tiempo. 
En el caso de las redes educativas, la sustentabilidad depende de elementos 
estructurales como la gobernanza, la distribución y claridad de roles, recursos 
materiales, autonomía de la red y respaldo institucional de las mismas, así como 
del desarrollo de elementos relacionales como la confianza y la colaboración que 
sustente el trabajo en red a largo plazo.

A

B

C

Acciones de Escalamiento4.
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La incorporación de nuevos participantes permite que más redes conozcan y 
apliquen el nuevo modelo de acompañamiento y, por tanto, más escuelas puedan 
obtener beneficios de las acciones realizadas. Este trabajo se realiza fortaleciendo 
el modelamiento de actividades de quienes ya han participado durante un año en 
el proyecto e incorporando participantes de nuevas redes para que, con su nueva 
visión, contribuyan en generar reflexiones de quienes ya han estado durante un 
año desarrollando capacidades sobre el modelo de acompañamiento. 

En la práctica, en las sesiones sincrónicas y en la implementación de acciones, 
los participantes que cursan su segundo año comparten sus proyectos de 
acompañamiento, destacando los desafíos que han enfrentado y cómo los han 
superado. Aquellas personas que se integran podrán aprender de la experiencia 
previa de los participantes del primer año, además de reconocer y retroalimentar 
las habilidades de acompañamiento en sus pares. En estas instancias se refuerzan 
las habilidades del “amigo crítico”, dado que se espera que quienes se suman al 
proyecto puedan ocupar este rol para generar reflexiones en quienes ya llevan 
un año en él. 

A medida que se incorporan más redes educativas, se espera una mayor 
diversidad de experiencias y características que nutrirán la reflexión entre pares. 
De esta manera, la expectativa es que quienes llevan un año, durante su segundo 
año se apropien aún más de la experiencia de implementar el modelo de 
acompañamiento a sus redes y, a su vez, sean actores clave para la incorporación 
de nuevos participantes al proyecto. 

Escalamiento ampliado para la difusión y generación de condiciones que 
expandan el modelo

Una de las grandes debilidades para el desarrollo de redes educativas son las 
condiciones estructurales del sistema para que estas sean sustentables en el 
tiempo. Cuando no hay una estructura política y técnica en los territorios, las 
redes educativas pueden aparecer y desaparecer en pocos años (Pino-Yancovic 
et al., 2020). Este es un problema grave, especialmente, en aquellas redes 
que invierten tiempo y energía de los profesionales en proyectos de redes 
que requieren de dos o tres años para lograr sus propósitos, que por cambios 
administrativos y visiones centralizadas cambian la estructura y participantes de 
una red, sin considerar la visión de los propios miembros de la red, afectando así 
el desarrollo del capital profesional en los territorios. 

Esta dimensión del escalamiento supone que se desarrolle una adecuada 
estructura en los territorios para que las redes educativas sean valiosas, tanto 
para líderes intermedios, que tienen influencia en la implementación de las 
políticas educativas a nivel territorial, como en los profesionales y las escuelas 
que las conforman (Ahumada et al., 2020). Por esta razón, es que este proyecto 
involucra, activamente, a líderes intermedios, tanto del Ministerio de Educación, 
como de los sostenedores -ya sean municipales o Servicios Locales de Educación 
Pública (SLEP). La incorporación de estos profesionales, que representan y 
tienen un rol clave en sus redes, permite coordinar y hacer sinergia entre la 
implementación del modelo de acompañamiento, con las agendas técnicas de 
administración local. Con ello, se busca que exista una gestión integral y alineada 
con los objetivos de las distintas partes involucradas. 

3

Escalamiento exponencial para la profundidad y sustentabilidad de la 
implementación del modelo

Este primer componente se vincula al desarrollo del capital profesional de 
los coordinadores que participan del proyecto, abordando las dimensiones de 
profundidad y sustentabilidad (Coburn, 2003). Las posibilidades de escalamiento 
están asociadas a que las actividades del proyecto puedan afianzarse y ser 
sostenibles, es decir que puedan desarrollarse independientemente al proyecto 
donde están participando actualmente los coordinadores. Por ello, este proyecto 
considera líneas estratégicas de trabajo, que se analizan con los participantes 
para la instalación de capacidades, que fomenten la apropiación y sostenibilidad 
de las prácticas colaborativas que se trabajan en los talleres y que, luego, se 
espera sean implementadas autónomamente por los coordinadores en sus redes 
educativas. 

Específicamente, el desarrollo de capacidades de este proyecto se sustenta en 
el modelo de acompañamiento descrito previamente. El cual guía, metodológica 
y teóricamente, el trabajo que se espera que se realice en las redes. Los talleres 
son fundamentalmente prácticos y reflexivos, intentando con ello apuntalar el 
desarrollo de capacidades para que sean sustentables en el tiempo. 

Cada taller es evaluado por los participantes y, también, las redes en las que 
participan los coordinadores son monitoreadas a través de un cuestionario 
implementado por C Líder, focalizado especialmente en el desarrollo de capital 
profesional. Este cuestionario se aplica a los participantes de las redes cada año, 
y debería permitir identificar si estas redes mejoran su funcionamiento durante 
la implementación de los talleres y una vez que estos hayan finalizado. 

A su vez, las acciones que se implementan durante la ejecución del proyecto son 
sistematizadas, a través de una bitácora que orienta el trabajo de acompañamiento. 
Durante la implementación del proyecto, también se realiza un apoyo para el 
desarrollo de habilidades para el acompañamiento a redes, donde se apoya 
metodológicamente para la aplicación de instrumentos y se facilitan procesos 
reflexivos sobre sus resultados. Además, existe un apoyo en las sesiones para 
que los coordinadores analicen sus habilidades de “amigo crítico”, de modo que 
puedan posicionarse desde este rol en sus redes educativas.

Escalamiento transversal para la inclusión y apropiación del modelo por 
nuevas redes

El escalamiento transversal se centra en difundir y transferir nuevas prácticas 
a otros actores. En este caso, a otras instituciones y/o redes educativas. Este 
escalamiento implica incluir nuevas redes al proyecto, lo que no se reduce 
simplemente a “sumar” nuevas redes, sino a que, efectivamente, se hagan 
parte del proyecto. Estas acciones de escalamiento suponen que existe un actor 
intermedio comprometido en promover que este modelo pueda implementarse 
en nuevas redes. Por lo tanto, se espera que quien utilice esta propuesta considere 
un equipo que facilite la inclusión de nuevas redes, a medida que las que ya han 
participado desarrollen mayor agencia para continuar con su trabajo. 

1

2
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En este informe se ha descrito el modelo de acompañamiento Liderazgo para el 
Aprendizaje en Red (LAR), sus principales dimensiones y las acciones de escalamiento, 
las cuales se han agrupado en componentes que se han identificado en la literatura 
sobre innovaciones en educación. Un elemento clave que se destaca en este 
documento, para el desarrollo de este tipo de iniciativas, es la relevancia que tiene 
que estas innovaciones consideren un fuerte vínculo institucional y político con los 
territorios, ya que se requiere fortalecer el modelo diseñado y que se expanda en los 
territorios, generando condiciones para la incorporación de nuevas redes.

Por otro lado, en la literatura, se ha identificado que un proceso exitoso de 
escalamiento debe adaptarse a las circunstancias, frente a las nuevas situaciones que 
vayan emergiendo y desarrollar una secuencia de actividades que pueda ajustarse en 
la medida que los actores lo vayan necesitando (Glennan et al., 2004). Esto, conlleva 
el desafío de ser flexibles, sin perder la calidad y la pertinencia de las actividades 
programadas. Por ello, el modelo de Liderazgo para el Aprendizaje en Red (LAR), que 
se ha presentado en esta nota técnica, no está diseñado en etapas que se ejecuten de 
manera rígida, sino más bien en dimensiones que se articulan mutuamente, donde hay 
algunos pasos generales que permiten orientar la acción.

Con la pandemia, se ha visualizado la emergencia de situaciones no previstas, 
ligadas al retorno presencial a las escuelas, especialmente, con altas problemáticas 
socioemocionales que han afectado la convivencia escolar. Evidentemente, esto 
afecta el normal funcionamiento de las tareas que realizan los coordinadores de las 
redes educativas y las demandas que tienen los establecimientos para abordar estos 
desafíos. Por lo tanto, en la implementación de este modelo, además de flexibilizar los 
procesos, durante las sesiones sincrónicas se han incluido actividades que promuevan 
la contención y el bienestar de los participantes.  

El escalamiento de un proyecto requiere facilitar procesos de reevaluación y aprendizaje 
continuo a lo largo del tiempo. Se requiere de espacios y tiempo para explicitar las 
miradas, expectativas y logros que los participantes del proyecto visualizan -o no- en 
sus redes. Por este motivo, este proyecto contempla la aplicación de instrumentos 
que generen evidencia sobre el funcionamiento de las redes educativas y, a su vez, 
sean una fuente de información más para las reflexiones que se realizan en los talleres 
donde se trabaja el modelo de acompañamiento. 

La construcción de culturas de colaboración en las redes escolares aún es una propuesta 
de cambio cultural, respecto a una forma de trabajo que ha estado fuertemente 
influenciada por mediciones estandarizadas externas y por la competencia por 
matrícula de los establecimientos educativos. En este sentido, la creación de redes 
escolares, por sí mismas, y su acompañamiento, no es suficiente para sostener un 
mejoramiento sistémico. Para que este modelo de acompañamiento sea escalado 
exitosamente, también es relevante que se vea acompañado de políticas educativas 
que tengan como horizonte el desarrollo de capacidades territoriales, con foco en 
fortalecer la solidaridad y el mejoramiento con base a la colaboración entre líderes 
educativos y docentes. 

Conclusiones5.
En relación a lo anterior, este proyecto considera a Supervisores Técnico 
Pedagógicos del Departamento Provincial de Educación (DEPROV) del Ministerio 
de Educación y coordinadores de las Unidades de Apoyo Técnico Pedagógico 
de los SLEP, como integrantes activos de la iniciativa, así como también a 
profesionales de las Corporaciones o de los Departamentos de Administración 
de Educación Municipal. Estas instituciones tienen modelos de desarrollo de 
capacidades específicos y responden a políticas nacionales, por lo tanto, se 
busca que este proyecto nutra y complemente otras iniciativas, sin pretender 
reemplazarlas. Estos profesionales tienen un vínculo directo con el proyecto, 
algunos de ellos asisten a los talleres sincrónicos y todos están involucrados 
en las actividades del modelo de acompañamiento. A su vez, en los casos de los 
profesionales que no pueden participar del curso, por otros compromisos que 
desarrollan en su territorio, si participan formalmente del proyecto asistiendo a 
reuniones de planificación, análisis e implementación de las actividades de éste.

El rol del líder intermedio es relevante para dar sustento y validez al proceso 
de acompañamiento a las redes, en especial, cuando éstas aún tienen poca 
autonomía entre sus participantes. Además, experiencias internacionales 
indican que la participación y respaldo de las autoridades locales aumenta la 
motivación y participación de los integrantes de las redes (Bell y Donaldson, 
2021). Su participación también es valiosa dado que, al visibilizar el proyecto 
con las autoridades locales, pueden identificar a los coordinadores de las redes 
como representantes o embajadores del modelo de acompañamiento y del 
trabajo colaborativo en el territorio. La incorporación activa de quienes pueden 
incidir en las acciones de una administración local aumenta la posibilidad de 
que los integrantes de estas redes puedan difundir sus acciones a otras escuelas 
de la localidad. 

La incorporación de agentes intermedios también es una oportunidad para 
fomentar la colaboración entre establecimientos, autoridades y entre líderes 
intermedios de distintas localidades. Para esto, se han considerado en el 
proyecto actividades conjuntas entre las autoridades locales que participan, que 
contribuyan a enriquecer el trabajo que cada uno realiza en su territorio y, a la 
vez, pueda ser presentado en talleres de difusión. 

Por otro lado, este componente de la escalabilidad también implica diseñar 
talleres y divulgar los resultados del proyecto en distintas instancias, como 
esta nota técnica. La intención es difundir el modelo de acompañamiento y 
posicionar este trabajo para que sea utilizado por otros profesionales que lo 
requieran. En esta dirección, este proyecto también contempla realizar talleres 
de difusión con agentes relevantes para las redes educativas, como supervisores 
técnicos pedagógicos del MINEDUC y profesionales de los SLEP. A su vez, esta 
iniciativa contempla presentar sus resultados en encuentros con otros centros 
de liderazgo, universidades e instituciones educativas, para reflexionar sobre el 
modelo, su implementación y posibles aplicaciones en otros territorios.

Finalmente, las herramientas y documentos de este proyecto pueden ser útiles 
para quienes desean implementar el acompañamiento a otras redes educativas. 
El desarrollo de mecanismos sencillos, pero eficientes, de planes e instrumentos 
de sistematización, monitoreo y evaluación de resultados, se ha recomendado 
para transferir y escalar un proyecto educativo. 
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En este marco, tanto  CEDLE, como Líderes Educativos, desarrollaron iniciativas de 
formación de líderes sistémicos durante sus años de ejecución (2016-2019). De la 
misma manera, actualmente, el Programa de Liderazgo Educativo de la Universidad 
Diego Portales está a cargo de la realización de un proyecto de formación de líderes 
sistémicos como parte de la Línea de Formación de Directivos de C Líder: Centro 
Asociativo para el Liderazgo Educacional (Centro financiado por el MINEDUC para el 
período 2020-2024). 

La presente Nota Técnica tiene como propósito contribuir  a la discusión acerca de  
la formación de directivos escolares, a partir de la reflexión sobre la experiencia de 
formación de líderes sistémicos  desarrollada durante el año 2021.  

El documento está estructurado en cuatro secciones. En primer lugar, se describen las 
características del programa de formación de líderes sistémicos. En la segunda sección, 
se destacan los aprendizajes derivados del diseño del programa formativo que pueden 
nutrir la reflexión sobre la formación de directivos escolares en Chile. En la tercera 
sección, se presentan lecciones provenientes de las evaluaciones realizadas durante, y 
al término, de la implementación del programa formativo, considerando entre ellas los 
aprendizajes reconocidos  por los participantes. Por último, se presentan conclusiones  
que permiten sintetizar las reflexiones contenidas en el documento y las proyecciones 
sugeridas. 

 “Brindarles a los líderes educativos experiencias de formación en 
liderazgo educativo de alta calidad que garantice su formación para 

ejercer la práctica es un reto permanente, independientemente del 
contexto nacional” (Young, 2018, p.66). 

Por lo general, las y los directores y líderes escolares en Chile tienen una amplia 
formación. Según estudios del Centro de Desarrollo de Liderazgo Educativo (CEDLE), 
cerca del 80% de los directivos escolares cuenta con postgrados. De ellos, un 50% 
cuenta con el grado de magíster, mayoritariamente, especializados en liderazgo y 
gestión escolar (CEDLE, 2018). Sin embargo, aún existe poca evidencia sobre la calidad 
y pertinencia de esta formación.

Este tipo de oferta formativa ha combinado una creciente oferta pública, con una 
heterogénea oferta privada, ofrecida por múltiples agentes como universidades, 
fundaciones, ATEs, etc., que ha funcionado bajo una perspectiva de mercado. En esta 
oferta, se ha intentado responder tanto a los requerimientos de las y los directivos en 
ejercicio, como a los de docentes que aspiran a cargos directivos y, especialmente, a 
quienes deben acreditar formación para participar en los concursos de directores vía 
Alta Dirección Pública. 

En respuesta a estas debilidades, desde el año 2016, los Centros de Liderazgo que se 
crearon con financiamiento del Ministerio de Educación: CEDLE y Líderes Educativos1, 
impulsaron  una formación capaz de atender a las necesidades de quienes ejercen 
las funciones directivas escolares, como también al liderazgo intermedio del sector 
público.  

Por otra parte, estos Centros, en línea con las tendencias que recoge la literatura 
internacional, enfatizaron en la necesidad de promover el liderazgo sistémico que 
fomenta el trabajo colaborativo y en redes, y que proyecta su mirada más allá de las 
fronteras de las propias escuelas. Las prácticas de liderazgo sistémico se han canalizado, 
a través de la participación en distintas redes impulsadas desde el Ministerio de 
Educación o desde los sostenedores locales:  de directores(as), de equipos directivos, 
de jefes de Unidades Técnico Pedagógicas, de encargados de convivencia, entre otras.   

1	 Los  convenios con el Ministerio de Educación para ambos centros finalizaron en 2019. 

1. Introducción
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en donde debieron adaptarse, abruptamente, a una situación de educación remota por 
la pandemia y en medio de un fuerte impacto socioemocional a nivel institucional, de 
los estudiantes y de las familias. En tanto,  a lo largo del año, vivieron las tensiones e 
incertidumbres propias de una situación que, para algunos establecimientos, significó 
reiniciar de manera parcial e intermitente actividades presenciales y, para otros, 
mantenerse en la educación a distancia. 

Los objetivos y las actividades de aprendizaje del Diplomado estuvieron orientados al 
logro de las siguientes competencias:

•	 Identificar problemas relacionados con las prácticas de los adultos dentro de las organizaciones escolares, y de 
los profesionales técnicos de apoyo que estén relacionadas con aspectos particulares  de su quehacer cotidiano 
y con necesidades y problemáticas de los territorios y centros educativos. 

•	 Liderar el desarrollo de soluciones que se ajusten a problemáticas locales, seleccionando intencionadamente 
los recursos ofrecidos por las instituciones que gobiernan las organizaciones escolares y apoyándose en las 
fortalezas internas  materiales, procedimentales y personales de las escuelas. 

•	 Liderar el desarrollo de las capacidades de las personas de la organización educativa, por medio del 
conocimiento de los equipos, sus necesidades y motivaciones, y de acciones consistentes que permitan mejorar 
colaborativamente el desempeño profesional. 

•	 Liderar estrategias de trabajo colaborativo en redes de equipos directivos y con otros actores intra e intercentros 
educativos. 

•	 Aplicar estrategias de liderazgo que contribuyan a fortalecer las relaciones interpersonales, el clima de 
convivencia y la confianza al interior de un equipo de trabajo, tanto intra, como inter organizacional. 

•	 Reflexionar acerca del valor del trabajo colaborativo como estrategia de los equipos directivos o de profesionales 
de apoyo para la resolución de problemas de las prácticas educativas en contextos de crisis.

El plan de estudios contempló 150 horas (de las cuales 89 fueron clases sincrónicas y 
61 de actividades asincrónicas, de trabajo autónomo individual o grupal).  La primera 
versión (2021),  se  desarrolló en modalidad virtual con una duración de cinco meses 
(desde abril a septiembre).

El programa se estructuró en cinco módulos que integran elementos teóricos y 
prácticos, de modo tal que los y las participantes puedan acceder a las herramientas 
necesarias para gestionar la mejora escolar mediante acciones colaborativas. Los 
módulos son los siguientes: 

•	 Comprendiendo el territorio del liderazgo sistémico. 

•	 Resolución de problemas y liderazgo sistémico. 

•	 Uso de datos para el trabajo colaborativo. 

•	 Herramientas para la colaboración efectiva.

•	 El trabajo colaborativo en el contexto de pandemia. 

A partir del módulo 2 se incorporó el apoyo de mentorías como una estrategia de 
acompañamiento a las y los participantes, permitiendo la reflexión sobre sus propias 
prácticas y la articulación de éstas con los contenidos del programa.
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El programa para líderes sistémicos ha sido reconocido por la Universidad Diego 
Portales como un diplomado  cuyo  objetivo es “desarrollar y fortalecer las capacidades 
de liderazgo sistémico de las y los participantes, con el fin de potenciar sus habilidades 
para orientar procesos de mejora escolar, mediante dinámicas colaborativas para el 
análisis de problemas prácticos entre los integrantes de las comunidades educativas y 
con otros centros escolares”. (Resolución Nº 149/2021 de la Vicerrectoría Académica 
de la Universidad Diego Portales). 

El programa está orientado a la formación de ‘líderes sistémicos’, concepto referido 
a los directivos escolares que están dispuestos a asumir roles más amplios a nivel 
del sistema educativo (Hopkins, 2008). Es decir, que miran más allá de sus centros 
educativos. En esta perspectiva, la opción de este diplomado contribuye a la generación 
de una mirada sistémica al incluir no sólo a directores/as y   equipos directivos, sino 
también a directivos y profesionales de nivel  intermedio (sostenedores) y supervisores 
ministeriales, vinculados a los territorios involucrados. 

El programa está dirigido a directores/as y equipos directivos de establecimientos 
educacionales y jardines infantiles,  y a equipos técnico pedagógico de nivel 
intermedio (ambos grupos del sector público, ya sean municipales o de Servicios 
Locales de Educación Pública), además de supervisores del Ministerio de Educación.

En la primera ejecución de este diplomado, participaron 47 líderes educativos, 
correspondientes a los tres niveles mencionados, de los cuales 31 fueron directores/as y 
directivos escolares, 10 directivos o profesionales del nivel intermedio y 6 supervisores 
ministeriales. En el caso de los directivos escolares, según el diseño del programa, 
participaron mediante duplas por establecimientos educacionales.

Bajo el criterio de foco en la educación pública (combinación de Servicios Locales de 
la Nueva Educación Pública y municipios) y atendiendo, además, a una proximidad 
territorial relativa, se invitó a participar a las siguientes instituciones: Servicio Local de 
Educación Pública (SLEP) Barrancas21, Corporación Municipal de Renca y Departamento 
de Educación Municipal (DAEM) de Independencia. Estos tres sostenedores participaron 
mediante equipos directivos escolares y profesionales del nivel intermedio. 
Adicionalmente, se invitó a participar, mediante gestión de la División de Educación 
General del Ministerio de Educación, a supervisores ministeriales de los Departamentos 
Provinciales de Educación Norte y Poniente32.

Es importante considerar que el Diplomado se desarrolló en medio de la crisis sanitaria, 
producto de la pandemia. Por lo tanto, estuvo enmarcado en un contexto escolar 
altamente complejo. En efecto, las comunidades educativas venían saliendo de un año 

2	  El SLEP Barrancas administra establecimientos educacionales de tres comunas: Pudahuel, Cerro Navia y Lo Prado. 
3	  La selección de estos Departamentos Provinciales (Deprov) obedece al criterio de vinculación con los territorios participantes en el Diplomado. 
El Deprov Norte atiende al municipio de Independencia y el Deprov Poniente a los territorios de Barrancas y Renca. 

Descripción del Diplomado de formación 
de líderes sistémicos

2.
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participantes, para efectos de la evaluación de los módulos y el trabajo final del 
diplomado, se hayan orientado a la elaboración de planes de acción,  de corto plazo, 
para abordar problemas críticos  a nivel de grupos de escuelas. Por ejemplo, dos 
Centros de Educación Integrada de Adultos (CEIA) planificaron acciones para realizar, 
de manera conjunta, con sus respectivos equipos docentes.  

Trabajo colaborativo 

La formación de líderes sistémicos supone el desarrollo de competencias para el trabajo 
colaborativo, tanto al interior de las instituciones, como en redes más allá de cada 
comunidad educativa. En este sentido, el diplomado promovió, a través de todos los 
módulos, la colaboración como condición para la resolución de problemas de práctica, 
más aún en contextos de crisis como la pandemia. Además, fomentó la conformación 
de equipos para la indagación y uso de datos,  y proporcionó herramientas para el 
trabajo colaborativo. 

Alianza con sostenedores 

Uno de los problemas recurrentes que  presentan los programas de formación docente 
y directiva es que, al responder a decisiones individuales,  no comprometen a las 
instituciones para llevar a la práctica las iniciativas de innovación y mejora aprendidas. 
En contraste, el programa optó por comprometer a los sostenedores responsables de 
los territorios educativos involucrados, convirtiéndolos en ‘socios’ de la experiencia. 
Para ello, se les pidió evaluar previamente la  pertinencia del programa  para sus planes 
de desarrollo, se les consultó sobre sus necesidades y  se les otorgó  la atribución de 
seleccionar a los participantes, tanto del nivel directivo escolar, como de sus propias 
instituciones (SLEP, Corporación, DAEM).   

Participación en duplas por establecimiento 

Otro nudo crítico de la formación docente continua, es que la participación individual 
limita las posibilidades de transferencia a la práctica. Como respuesta a este problema, 
se propuso a los sostenedores que seleccionaran una dupla conformada por el 
director/a y un directivo docente (jefe técnico pedagógico, inspector general, etc). De 
esa manera, resulta más factible que las propuestas de cambio y mejora, surgidas a 
partir de los aprendizajes del programa, puedan transformarse en acciones efectivas 
que comprometen a la institución escolar. El mismo criterio de participación de equipos, 
se aplicó para la selección de los participantes del nivel intermedio y de la supervisión 
ministerial con el fin de lograr un mayor impacto en las respectivas instituciones.  

Participación de tres niveles del sistema educativo 

La oferta formativa pública y privada se dirige, habitualmente, a los directivos 
escolares y, en algunos casos, se ha extendido al liderazgo intermedio. En cambio, 
los profesionales ministeriales solo participan de manera ocasional en programas 
internos de capacitación. En una perspectiva de liderazgo sistémico, se consideró 
importante integrar los tres niveles mencionados: unidades educativas, instituciones 
de administración local (sostenedores) y supervisores ministeriales. De este modo,  se 
intentó impulsar el diálogo entre estas diferentes instancias y una mirada sistémica 
con foco en los territorios y las comunidades educativas y, en particular, en las y los 

En esta sección, se presentan los aprendizajes que dicen relación con el diseño de  la 
propuesta formativa del Diplomado y sus posibles contribuciones a la reflexión sobre 
la formación de directivos educativos en Chile. 

Contextualización 

La selección de un grupo reducido de territorios que comparten problemas similares, 
propios de la educación pública, facilitó la comunicación y pertinencia de las reflexiones 
durante las clases y en los trabajos grupales entre clases. De esta forma, el programa se 
situó dentro de las recomendaciones de contextualización y pertinencia  de la formación 
de liderazgo directivo que se formulan desde la literatura especializada (Dempster et 
al., 2018).  Además, el programa se hizo cargo, a lo largo de todos los módulos y, de 
manera más específica, en el módulo final, de la situación que la pandemia generó 
en las comunidades educativas y de las situaciones que, en particular, enfrentan los 
directivos y docentes en este contexto. 

Indagación previa de necesidades 

Con anterioridad a la definición precisa de los contenidos y estrategias metodológicas, 
se llevó a cabo un levantamiento de necesidades de los territorios y de las y los 
participantes a través de dos vías: 

•	 Reuniones con los equipos de los sostenedores (municipios y SLEP), donde se les consultó acerca de lo que 
esperaban de una formación de líderes sistémicos

•	 Encuesta aplicada a los profesionales seleccionados respecto de sus expectativas sobre esta formación. Los 
hallazgos de ambos levantamientos fueron compartidos en el equipo docente del diplomado para realizar 
ajustes al diseño de cada uno de los módulos.   Por ejemplo, los docentes recogieron la demanda por disponer de 
herramientas prácticas para el trabajo colaborativo.  

Aprendizaje práctico 

La orientación hacia la identificación, análisis y propuestas de resolución de problemas 
de práctica de las distintas instituciones escolares y de gestión local, constituyó un sello 
característico del programa. Las propias metodologías y herramientas tecnológicas, 
usadas por los docentes del diplomado, fueron seleccionadas con la proyección de su 
utilización por los participantes, en la generación de un trabajo colaborativo en sus 
comunidades, a nivel de establecimientos similares y de redes escolares. Contribuye 
también a esta orientación práctica, el hecho de que los trabajos demandados a los 
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Aprendizajes de la experiencia formativa3.
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En esta sección, se presentan, en primer lugar, los hallazgos relacionados con los 
aprendizajes de los participantes y, luego, las dificultades, desafíos y oportunidades 
de mejora que sugieren  las evaluaciones de la implementación del programa. 

El diplomado contempló diversas estrategias e instrumentos de evaluación:

•	 Pre-test y post-test, destinados a comparar competencias de entrada y de salida.

•	 Encuestas de evaluación de la docencia al final de cada módulo.

•	 Reuniones periódicas con las contrapartes de sostenedores y del Ministerio de Educación para recoger opiniones 
y sugerencias de mejora.

•	 Encuesta de satisfacción al término del proceso 41.

•	 Entrevistas a docentes y mentoras al final del proceso formativo.

•	 Focus group con participantes después de finalizado el diplomado.

A través de este conjunto de instrumentos, que configuraron una evaluación 
permanente, se identificaron logros como el mejoramiento de las competencias de 
entrada, declaradas por los participantes y diversas manifestaciones de satisfacción 
con el diplomado, en general, y con cada uno de sus módulos. En particular, se advirtió 
un mejoramiento de las competencias relacionadas con el trabajo colaborativo y la 
adquisición de herramientas para identificar problemas de práctica y liderar iniciativas 
que propendan al desarrollo de capacidades en los equipos (Informe de Evaluación de 
Diplomado de Formación de Líderes Sistémicos, 2021).  

Entre las fortalezas señaladas por las y los representantes de los sostenedores y por 
los   participantes se destaca, en primer lugar, el intercambio de experiencias entre 
profesionales que se desempeñan en distintos niveles, roles y funciones dentro del 
sistema educativo y en distintos territorios. Esta oportunidad fue valorada, pues 
permitió conocer las perspectivas de otros actores del sistema educativo, con quienes 
no interactúan de manera frecuente.

 “...valoro mucho la disposición y la conversación entre los grupos, 
había harta diversidad, pero de alguna manera a todos nos 

congregaba lo mismo: lograr que nuestros alumnos aprendan y 
la comunicación con las familias en este contexto de pandemia”. 

(Participante directivo, focus group).

4	  Esta encuesta fue aplicada por el equipo de investigación de C Líder a cargo del CIAE. 

4.1

Aprendizajes identificados mediante las evaluaciones 
de la implementación del Diplomado  

4.
estudiantes. Las evaluaciones mostraron las  fortalezas, pero también la complejidad 
en la interacción entre  profesionales con distintos roles y jerarquías.  

Metodologías consistentes 

El foco en el trabajo colaborativo, promovido por el diplomado, hizo necesario un diseño 
metodológico que propiciara la participación y la reflexión durante las clases, lo cual 
no fue fácil en un contexto de virtualidad. En especial, en las sesiones plenarias.  Se 
desplegaron diversas herramientas tecnológicas en este sentido, algunas de las cuales 
resultaron más exitosas que otras. Se privilegió también que el tiempo de trabajo 
autónomo asincrónico se realizara en gran medida mediante actividades grupales, que 
permitieran intercambios entre los distintos equipos de cada territorio, como también 
inter-territorios e interniveles.   

En suma, los sellos y prácticas distintivas del diplomado se encuentran en línea con las 
características  de experiencias efectivas de formación de directivos escolares que han 
sido recogidas en la literatura:  contenidos acordes con las demandas de directivos; 
congruencia con los procesos del sistema escolar y de mejora continua; admisión 
selectiva y construcción de redes; alianza con actores educacionales (sostenedores); 
fuerte componente práctico e  integración teórico-práctica; docentes con amplia 
experiencia; y  acompañamiento de mentores y trabajo en red (CEDLE, 2018, Weinstein 
et al., 2020;  Darling Hammond et al. 2009; Orr y Pounder, 2011; Wallace Foundation, 
2016; Young, 2019),
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Un cuarto elemento, dice relación con la oportunidad de diálogo e interacción entre 
escuelas de un mismo territorio que comparten características similares. De esta 
manera, a través del diálogo, se logra generar  acciones y proyectos de mejora en 
conjunto, como se produjo, por ejemplo,  entre dos escuelas especiales:  

“En nuestro caso pudo participar nuestra dupla y otra, las dos únicas 
escuelas especiales del territorio. Para nosotros fue súper valioso, 
camino ganado, el poder articularnos, algo que no había pasado 

en mucho tiempo. Hemos logrado capacitaciones en conjunto, 
visibilizar las escuelas especiales en un territorio donde son minoría.” 

(Participante directivo, Focus Group). 

Las distintas evaluaciones permitieron identificar, asimismo, dificultades, desafíos 
y oportunidades de mejora a tener presente para las siguientes versiones del 
diplomado52. 

En primer lugar, se destaca la necesidad de lograr una mejor articulación entre 
los diferentes módulos, en lo que se refiere a la continuidad de los contenidos, las 
actividades y las formas de evaluación de aprendizajes. En este último aspecto, se 
recomienda una mayor convergencia de las evaluaciones de los módulos hacia el 
trabajo final, de modo tal que los mismos grupos trabajen de manera continuada y que 
el trabajo final se construya sobre la base de los anteriores, cuestión que se concibió 
en el diseño del programa, pero no se logró plenamente.  

Un segundo elemento, se refiere a las mentorías. Respecto a este punto, se pone 
énfasis en la articulación que debería existir entre los módulos y el acompañamiento 
de las mentoras. Los participantes, no obstante su valoración del acompañamiento, 
destacaron que es necesario una mejor comunicación del sentido de las mentorías, su 
conexión con la propuesta curricular del diplomado, así como una información clara y 
oportuna de los tiempos requeridos para la participación en  esta actividad.  

Un tercer elemento, se relaciona con los ajustes de la propuesta formativa a las 
condiciones de la educación remota. Más allá, de la adquisición de nuevas habilidades 
tecnológicas para algunos, se hace presente la dificultad de sostener las actividades 
formativas, dada la alta demanda personal y laboral, que implicó el contexto de tránsito 
progresivo hacia la presencialidad o prolongación de la educación escolar a distancia.  

La siguiente afirmación de un participante dice relación con las dificultades presentadas 
en la adaptación de metodología a la modalidad de educación online, implementada 
por el Diplomado:

“es una paradoja que estuviéramos abordando el desafío de 
educar en pandemia, y que el diplomado hiciera pocos esfuerzos 

metodológicos para trabajar una propuesta pedagógica en contextos 
de pandemia [...] es un diplomado de lógica tradicional llevado a una 

clase de zoom: y eso es difícil de digerir, sobre todo si nos estamos 

5	   Estos desafíos han sido considerados para realizar la segunda versión del programa de formación, iniciada en abril de 2022.  

4.2

“Para mí fue una tremenda oportunidad conocer a profesionales 
de distintos niveles y establecimientos... uno no siempre puede 

participar de instancias de corte horizontal, desde la posición de 
estudiantes”. 

(Participante directivo, Focus group).

Una segunda fortaleza identificada, es el interés y pertinencia que se le atribuye a 
los contenidos del diplomado y su base conceptual fundada en literatura actualizada. 
Las y los participantes afirmaron que los contenidos permitieron realizar análisis 
de prácticas, comprender las tensiones que  experimentan en su práctica cotidiana, 
visibilizar los mecanismos que limitan las oportunidades de mejora, consensuar la 
definición de  problemas, elaborar diagnósticos y definir  relaciones causales que 
permitan construir acuerdos: 

	 “Nos sirvió mucho la metodología, porque lo pudimos definir de 
manera bastante objetiva… pudimos definir las acciones, las hemos 
ido trabajando y hemos tenido mucho mejores resultados de lo que 

habíamos pensado, y más rápidos incluso...” 

(Participante directivo, Focus group).

“...nosotros estamos haciendo el PADEM, la planificación estratégica 
a cinco años, y toda la parte conceptual sobre el rol del nivel 

intermedio está bien alimentada por las discusiones y la literatura de 
los módulos 1 y 2; no sólo en lo conceptual, sino en la forma de mirar 

problemas de práctica concretos”. 

(Participante nivel intermedio, Focus Group).

En tercer lugar, se señala, tanto desde el nivel intermedio como del campo escolar, el 
impacto del programa en términos de transferencia de aprendizajes a sus prácticas 
cotidianas de liderazgo. Incluyendo en ella, la gestión de equipos y la articulación 
entre los distintos componentes del territorio y de los establecimientos escolares. 

“nosotros estamos tratando de articular distintas áreas del Servicio 
Local en base a esto, cómo ver lo específico y cómo definir a los 

actores que pueden ser específicos en esto, hoy le estamos dando un 
seguimiento a esta forma de trabajo…  los resultados que obtenemos 

son muy interesantes y tienen impacto en las comunidades, dado que 
estamos trabajando de forma más integral hoy día”. 

(Participante nivel intermedio, Focus Group).

“Del liceo fuimos dos UTP que participamos, había directivos y 
gente del nivel intermedio del territorio. Al ir gente del DAEM, hemos 

construido conceptos comunes, y desde lo que se aprendió hemos 
podido ir trabajando. La mirada se abrió y ahora buscamos las causas 

de los problemas. Con el otro UTP queremos replicar un poco en el 
equipo directivo… ha sido no-formal la transmisión de conocimiento, 

pero en nuestras reuniones de EGE queremos mostrar un poco de lo 
que aprendimos”.  

(Participante directivo, Focus Group).
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Las trasformaciones que el sistema escolar chileno necesita para garantizar el derecho 
a una educación justa, pertinente y de calidad, y el necesario fortalecimiento de la 
educación pública,  suponen mejorar las capacidades de los líderes escolares, así como 
del nivel intermedio y de apoyo de las instancias ministeriales descentralizadas.   

En esta dirección, el Diplomado de Formación de Líderes Sistémicos, ofrecido por C 
Líder, a través del Programa de Liderazgo Educativo de la Universidad Diego Portales, 
ha intentado ofrecer una oportunidad formativa contextualizada, orientada al 
liderazgo sistémico, y  construida en alianza con entidades locales responsables de la 
administración educacional, lo que ha permitido recoger sus necesidades de formación.   

El programa formativo responde a las necesidades de los líderes escolares e intermedios 
de desarrollar sus competencias de liderazgo, con énfasis en el trabajo colaborativo y 
en redes. Tomando en consideración los complejos desafíos que han debido enfrentar, 
a raíz del contexto de pandemia con sus graves consecuencias en los aprendizajes y en 
el bienestar socioemocional de los estudiantes y de las comunidades educacionales 
en su conjunto.     

El programa ha considerado, asimismo, un fuerte componente práctico y una integración 
teórico-práctica, brindada por  docentes con amplia experiencia, y contando, al mismo 
tiempo, con  el  acompañamiento de mentoras expertas.  Según lo manifestado por 
los participantes de los distintos niveles, el Diplomado ofrece bases conceptuales y 
herramientas que logran ser transferidas a las prácticas de gestión a nivel escolar, local 
y de supervisión ministerial.   

De este modo, el diplomado se encuentra en línea con las características principales 
de experiencias efectivas de formación de directivos escolares que han sido recogidas 
en la literatura. Del mismo modo, responde a los principios de trabajo colaborativo que 
forman parte del Sistema de Desarrollo Profesional Docente61 y del Marco para la Buena 
Dirección y el Liderazgo Escolar,  y  que ha sido puesto de relieve ante los complejos 
dilemas y desafíos que la pandemia ha provocado en el sistema educativo.   

Las lecciones que deja esta experiencia de formación directiva, no solo sugieren  
mejoras en el diseño de las siguientes versiones de este programa específico,  sino que 
permiten contribuir al diseño de nuevas estrategias formativas en liderazgo sistémico. 

6	  Ley 20.903, de 2016,  que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente. 

 

Conclusiones5.
preguntando cómo aprenden los adultos”. 

(Participante nivel intermedio, Focus Group).

Un cuarto aspecto señalado, desde el punto de vista metodológico, es que si bien 
fueron bien  valoradas las instancias de trabajos grupales, dentro de las clases y para 
los trabajos de evaluación de los distintos módulos, se manifestaron críticas tanto 
en relación a los tiempos destinados como a la conformación y continuidad de su 
integración. Se manifestó una tensión entre el interés en compartir con actores diversos 
y el de trabajar diseñando propuestas de acción con quienes comparten contextos 
similares.  

Un quinto  espacio para la mejora, se refiere a la coordinación con el nivel ministerial, 
con el propósito de buscar mejores formas de incorporar a las y los supervisores 
de los Departamentos Provinciales de Educación.  Es importante buscar estrategias 
que faciliten la construcción de aprendizajes articulados entre profesionales de los 
distintos niveles del sistema escolar, intermedio y ministerial. 

La mayor parte de  estos desafíos excede a este programa  específico.  Constituyen  
aspectos clave para mejorar los programas de formación en liderazgo educativo. En 
particular, las estrategias de formación virtual abren nuevas oportunidades, pero al 
mismo tiempo, plantean dificultades que llevan a pensar en modalidades mixtas,  
capaces de rescatar lo mejor  de la presencialidad y de la educación a distancia. 
Asimismo, adquieren relevancia el acompañamiento de mentorías y la necesidad de 
potenciar los trabajos grupales durante y entre las clases, sean éstas presenciales o 
virtuales. 
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Si bien el programa se ha desarrollado en modalidad preferentemente virtual, de 
acuerdo al diseño original, para el primer año (2021) estaba previsto un fuerte 
componente presencial. Sin embargo, esto fue imposible de llevar a la práctica por 
el contexto de pandemia, de manera que las clases previstas como presenciales se 
transformaron en clases sincrónicas, mediante una plataforma virtual. Para los años 2 
y 3 (2022 y 2023), si bien se mantuvo la modalidad virtual, se desarrollaron jornadas 
presenciales de inicio y cierre. En cambio, para el año 4 (2024), se encuentra en 
desarrollo una modalidad e-learning. Es decir, predomina la auto-formación, mediante 
actividades que se desarrollan en la plataforma online.  

De esta manera, el siguiente documento está estructurado en dos secciones. En la 
primera parte, se describirán y analizarán los principales sellos que caracterizan el 
modelo del programa, colocándolos en la perspectiva de las tendencias actuales y 
desafíos que presenta el desarrollo profesional docente y directivo. En la segunda parte, 
a partir de los principales logros alcanzados por el programa, recogiendo opiniones de 
los y las participantes, se reflexiona sobre las posibilidades y desafíos que plantea la 
formación de profesionales directivos, desde la perspectiva del liderazgo sistémico.  
Finalmente, el documento concluye con reflexiones.

La presente Nota Técnica tiene como propósito contribuir a una reflexión sobre modelos 
de formación y desarrollo profesional de líderes educativos, a partir de la experiencia 
del Programa de Formación de Líderes Sistémicos. Este programa es desarrollado 
por C Líder: Centro Asociativo para el Liderazgo Educacional, a través del Programa de 
Liderazgo Educativo de la Universidad Diego Portales.  

Cabe señalar que el programa fue reconocido como un diplomado por la Universidad 
Diego Portales, el cual tiene un diseño curricular que considera 150 horas en modalidad 
virtual, con un mínimo de horas presenciales, solo en dos de sus cuatro años de 
implementación. El plan de estudios está estructurado en cinco módulos: Liderazgo 
y trabajo colaborativo en periodos de crisis (pandemia); concepciones de liderazgo 
sistémico; resolución de problemas de práctica y liderazgo; uso  de datos para el 
trabajo colaborativo; y herramientas para la colaboración efectiva. Un trabajo final, a 
que se hace referencia más adelante, articula los aprendizajes alcanzados a través de 
los distintos módulos.  

El Programa se ha desarrollado en cuatro versiones, con una duración de 6 meses cada 
una, la primera en 2021 y la última se encuentra en curso en el año 2024. A lo largo 
de sus cuatro años,  se ha contado con una cantidad considerable de participantes, 
alcanzando a un total de  304 profesionales de la educación, entre directivos escolares 
y profesionales de apoyo y acompañamiento. El número más alto de participantes 
fue de 129, en el año  2023. Las y los participantes pertenecen a cuatro regiones 
(Metropolitana, O’Higgins, Los Lagos y Magallanes) y trece territorios diferentes1 .

Las y los participantes han expresado un alto nivel de satisfacción con el programa 
según lo muestran las encuestas aplicadas, tanto al final de cada módulo, como al 
término del programa. Es así como en una evaluación aplicada por investigadoras 
e investigadores del CIAE a participantes de la versión 2022, el 94% declara estar 
muy satisfecho o satisfecha con el diplomado, mientras que el 100% opina que los 
contenidos son útiles para su realidad.

1   De la Región Metropolitana: El Servicio Local Barrancas y las comunas de: Independencia, Maipú, Santiago, Peñalolén, Renca, San Bernardo y Quinta 
Normal.  De la Región de O’Higgins: El Servicio Local Colchagua y las comunas de Santa Cruz y Chépica. De las Regiones de Los Lagos y Magallanes: Los 
Servicios Locales Llanquihue y Magallanes, respectivamente. 

1. Introducción
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diversidad de actores y líderes educativos01

Un primer sello característico del Diplomado es que está dirigido a una diversidad 
de actores y líderes educativos, desde el punto de vista de sus funciones. El grupo 
más numeroso (70%), está conformado por directoras, directores y directivos (jefes 
UTP, inspectores generales, coordinadores, orientadores, etc.) de establecimientos 
educacionales, jardines infantiles y salas cuna. Estas personas participan en duplas, 
por establecimiento, con el objeto de lograr mayor impacto en la gestión y mejora 
escolar. Hay mucha evidencia de que la participación en programas de formación 
docente continua, en forma individual, hace muy difícil transferir el aprendizaje a 
la práctica en la institución de desempeño (Calvo, 2014). Un segundo grupo (17%), 
está formado por profesionales de los equipos técnico-pedagógicos de Servicios 
Locales de Educación Pública y de sostenedores municipales (Corporaciones, DAEM, 
DEM) que asesoran a equipos directivos. En algunos casos, han participado los propios 
directores de educación de las entidades municipales. El tercer grupo (13%), lo 
conforman profesionales que cumplen funciones de supervisión en Departamentos 
Provinciales de Educación. Los cuales están vinculados con los territorios de las y los 
demás participantes. 

Este intercambio entre actores diversos, en un mismo proceso formativo, de los tres 
niveles señalados, que es algo poco frecuente, ha sido muy valorado por las y los 
participantes. Lo anterior, debido a que aprecian la posibilidad que brinda, de construir 
miradas y lenguajes compartidos, generando confianzas a menudo ausentes en la 
formación directiva.  

  “Del liceo fuimos dos UTP que participamos, había directivos y 
gente del nivel intermedio del territorio. Al ir gente del DAEM hemos 

construido conceptos comunes, y desde lo que se aprendió hemos 
podido ir trabajando.”

(Participante directivo, 2021).

La colaboración entre escuelas también ha sido muy valorada por los y las participantes. 
Uno de ellos, en un momento de evaluación,  declaraba que la colaboración construida  
entre dos escuelas, a raíz del Diplomado, las convertía en lo que llamaban “escuelas 
hermanas”. Mientras que otro participante declaró:  

“En nuestro caso pudo participar nuestra dupla y otras, las únicas 
dos escuelas especiales del territorio. Para nosotros fue super valioso, 

camino ganado, el poder articularnos, algo que no había pasado 
en mucho tiempo.” 

(Participante directivo, 2021).

El objetivo general del programa formativo es “desarrollar y fortalecer capacidades 
de liderazgo sistémico, con el fin de potenciar habilidades para guiar y orientar 
procesos de transformación y mejora escolar, mediante prácticas colaborativas entre 
los integrantes de las comunidades educativas y entre distintos centros escolares” 
(Documento interno de difusión para sostenedores en proceso de selección 2024). 
Como lo plantean varios autores, desarrollar el liderazgo sistémico es esencial para 
promover vínculos y acciones colaborativas entre escuelas, promoviendo dinámicas de 
gestión, cambios y mejora escolar, dado que ésta se hace efectiva a nivel de sistemas 
locales más que de escuelas aisladas (Hopkins, 2008; Fullan, 2017). 

La formación ofrecida por el diplomado enfatiza la dimensión colaborativa del liderazgo 
educativo, tanto la colaboración intra institucional, como entre las organizaciones 
educativas, de acompañamiento y apoyo,  y en redes territoriales. Promueve la 
reflexión sobre el sentido de la colaboración y provee herramientas para desarrollar 
prácticas colaborativas. Asimismo, genera un aprendizaje centrado en la identificación 
de problemas de práctica y el análisis de sus causas mediante procesos de indagación 
colaborativa basados en datos.

Figura 1:  Sellos del  Diplomado de Liderazgo Sistémico.

Fuente: Elaboración propia.
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trabajo colaborativo03

releva el rol de los equipos directivos en promover el desarrollo profesional en sus 
comunidades educativas (Ley 21.040 de 2017). La incidencia en el trabajo que realizan 
los Servicios Locales, se manifiesta en el siguiente testimonio de una profesional de 
esta instancia: 

“Para el análisis de datos, para la construcción de nuestros propios 
planes de trabajo en el Servicio Local, en todas las áreas, esto 
lo hemos instalado en todas nuestras áreas, incluso para este 

año, utilizamos un diagnóstico de intereses para las actividades 
extracurriculares y lo trabajamos con los estudiantes.” 

(Funcionaria SLEP, participante 2021). 

Desde el punto de vista del enfoque del diplomado, resalta un tercer sello 
característico, que es el trabajo colaborativo, abordado en tanto contenido temático 
como también desde el punto de vista de la metodología utilizada, esencialmente, 
participativa. En este sentido, en consonancia con lo planteado por Darling Hammond 
et al. (2017), se promueve el aprendizaje activo utilizando la teoría del aprendizaje 
adulto. Específicamente, las clases se basan en el aprendizaje experiencial, de acuerdo 
al ciclo de aprendizaje de David Kolb (Kolb, 1984). Los y las profesionales participantes 
asumen una agencia en su aprendizaje profesional, cuestión que hoy se reconoce como 
fundamental (Hardman et al., 2023). Las y los estudiantes son invitados con frecuencia 
a realizar trabajos grupales, tanto durante las clases sincrónicas, como en los trabajos 
que deben realizar en relación con los diferentes módulos. Inclusive, las propias 
evaluaciones que deben rendir las y los estudiantes se desarrollan en grupos que 
reflexionan y abordan sus problemas de práctica de manera colectiva y participativa.  

“Yo creo que el mayor aporte (del diplomado) tiene que ver con la 
comprensión del trabajo colaborativo, dinámicas para promover el 

trabajo colaborativo, pero sobre todo densificar la conversación del 
trabajo colaborativo.” 

(Participante, 2022).

En esta dimensión, no sólo se ha promovido el trabajo en redes de colaboración, 
sino que éstas se constituyen en un objeto de estudio. El liderazgo sistémico está 
indisolublemente asociado al trabajo en redes (Chapman, 2017; Rincón-Gallardo, 
2018).

Entre otros temas, se ha destacado que el sistema educativo chileno ha promovido la 
existencia de redes, estando entre las más emblemáticas y duraderas los microcentros 
rurales, promovidos por el Ministerio de Educación desde inicios de la década del 
noventa (Ávalos, 2003; Sotomayor y Walker, 2009). Por su parte, desde mediados de la 
década pasada se impulsaron las redes de directivos escolares, bajo la denominación 
de Redes de Mejoramiento Escolar con participación de los directivos escolares 

foco en la educación pública02

La selección de los y las participantes, en equipos directivos o de profesionales de 
niveles intermedios,  se sustenta en el fuerte vínculo que el programa ha creado con los 
sostenedores,  sean estos Servicios Locales de Educación Pública (SLEP) u organismos 
municipales (Corporaciones, DAEM, DEM).  Esto significa que, a diferencia de lo que 
sucede con muchos programas de formación docente continua en que la decisión de 
participar es individual, en este caso son los sostenedores invitados por el programa 
quienes deciden la participación de un conjunto de escuelas y de sus equipos directivos, 
y de profesionales del nivel intermedio. Desde el programa se entregan a las y los 
representantes de los sostenedores los criterios de selección, principalmente, que 
exista interés real de quienes ingresan como participantes, que conformen duplas de 
equipos directivos de las escuelas, jardines o liceos, o equipos de 2 o 3 profesionales 
de apoyo del nivel intermedio. Para el caso de las y los supervisores ministeriales se 
coordina con los Departamentos Provinciales para la selección de dos profesionales 
interesados en cursar el programa. 

Un participante entregó un testimonio valorando la interacción y aprendizaje con otros 
mediante las siguientes palabras: 

“Para mí, fue una tremenda oportunidad conocer a profesionales 
de distintos niveles y establecimientos... uno no siempre puede 

participar de instancias de corte horizontal, 
desde la posición de estudiantes.” 

(Participante directivo, 2021).

Un segundo sello del programa, también relacionado con los y las participantes, dice 
relación con un foco en la educación pública que ha sido priorizada, considerando 
el enorme desafío que tiene el sistema educativo chileno por recuperar este sector. 
En consecuencia, la totalidad de los y las participantes, en sus cuatro versiones, han 
pertenecido a este sector, sean del ámbito escolar y de educación parvularia o del nivel 
intermedio y ministerial.

En el caso de las versiones 1 y 2, dado que la convocatoria fue exclusivamente para 
la región Metropolitana y, existiendo en ese momento sólo dos Servicios Locales en 
esta región, la mayoría de los y las participantes pertenecía  al sector municipal. En el 
año 3 (2023), se agregó un nuevo SLEP, de la Región de O’Higgins (SLEP Colchagua). En 
el año 4 (2024), el número de participantes de Servicios Locales aumentó, dado que 
se agregaron dos nuevas regiones (Los Lagos y Magallanes),  y en ambos casos sólo 
SLEPs. De esta forma, los y las participantes de la Nueva Educación Pública superan, 
actualmente, a los del sector municipal.

Es importante resaltar la participación de los Servicios Locales en esta propuesta 
formativa, si consideramos que entre los principios de la Nueva Educación Pública, la 
Ley que la crea, se destaca la colaboración y el trabajo en red y, en otras disposiciones 
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Cuadro 2. Aportes de la red a la formación y desempeño profesional. 

Fuente: Elaboración propia, basada en Encuesta de Necesidades, aplicada a estudiantes, versión 2024. 

El aprendizaje contextualizado constituye un cuarto sello del diplomado, en línea con 
las actuales tendencias del desarrollo profesional que enfatizan el aprendizaje situado 
(OREALC-UNESCO, 2013). Vaillant y Marcelo (2015), señalan como uno de los principios 
del desarrollo profesional que genera aprendizajes en las y los docentes, el considerar 
a la escuela como telón de fondo: “el desarrollo profesional debería estar basado en la 
escuela, y construirse en torno al trabajo diario de enseñanza” (p. 128). 

La contextualización se refleja en que, en los trabajos en grupos del diplomado, 
que se realizan durante las clases, se reflexiona en torno a situaciones y problemas 
vivenciados con las y los participantes en sus organizaciones (escuelas o instancias de 
apoyo). Asimismo, los trabajos que las y los participantes desarrollan en grupos, para 
cada módulo, tienen como referencia los problemas y desafíos que se enfrentan en la 
práctica sus instituciones.  

En este sentido, cabe destacar el trabajo final del diplomado, el cual constituye un 
producto donde se articulan todos los módulos, a través de sus conceptos y fases de 
diseño de un plan de acción orientado a atender un problema de práctica de una de 
las escuelas u organizaciones del grupo de trabajo. Si bien, el trabajo es entregado al 
término de la formación, en varias ocasiones, los directivos escolares comienzan con 
la implementación de las acciones propuestas durante el mismo periodo en que está 
ocurriendo la formación. 

Tratándose del contexto que ha vivido el sistema educativo, durante el periodo en 
análisis, necesariamente han estado en el centro los desafíos que implicó la pandemia 
(especialmente, en versiones 2021 y 2022)  y sus consecuencias en la fase post-

  APORTES DE LA RED   PORCENTAJE DE MENCIONES 

Conocer realidad de establecimientos, docentes y equipos 
directivos

       87,9%

Vínculo directo con actores de organizaciones del territorio        83,3 %

 Fortalecer labor profesional y lazos con otras escuelas       81,8 %

Potenciar habilidades de comunicación y trabajo en equipo      80,3 %

aprendizaje contextualizado04

(Ministerio de Educación, 2018). Entre los temas abordados en el diplomado, en 
relación con las redes, está el riesgo de que se limiten al mero intercambio anecdótico 
de experiencias, sin profundizar en la reflexión crítica sobre las prácticas. También, se 
ha reflexionado en el diplomado en torno a la complejidad que implica promover las 
redes en un sistema más de competencia que de colaboración (Bustos et al., 2023) o, 
en palabras de Humberto Maturana (Maturana, 2020): “hemos vivido en una cultura en 
la cual se enfatiza la competencia, la lucha, el ser mejor que el otro. En este trasfondo 
cultural resulta difícil […] que aparezca la colaboración”.

La amplia participación de directivos en redes se manifiesta, por ejemplo, en la 
respuesta a una encuesta de diagnóstico y de levantamiento de expectativas que se 
aplica antes de iniciar el diplomado, en la que un porcentaje de 69%, en 2023, y  78%, 
en 2024, manifestaron que participan habitualmente en redes. Entre las redes en que 
participan predominan las de directores, de jefes de Unidades Técnico Pedagógicas 
y de convivencia escolar, lo cual es consistente con el tipo de participantes en el 
diplomado.  

Entre los temas que se abordan, mayoritariamente,  en las redes en que participan, 
como se indica en el Cuadro 1, el 71% de las y los encuestados menciona entre las tres 
principales la entrega de orientaciones; seguido del  intercambio de buenas prácticas 
y de  temas atingentes a sus funciones específicas.  

Cuadro 1. Principales temas abordados en redes. 

Fuente: Elaboración propia, basado en Encuesta de Necesidades, aplicada a estudiantes, versión 2024. 

Los datos que nos muestra el Cuadro 1 dan cuenta de que, con frecuencia, las redes 
son aprovechadas por determinadas autoridades para transmitir informaciones, 
orientaciones e instrucciones que podrían, perfectamente, entregarse por otras vías, 
restando espacios para el aprendizaje colaborativo de las y los miembros de la red. En 
otra pregunta, respecto de cómo ha aportado la red en que participa a su formación y 
a su desempeño profesional, se menciona, principalmente, la posibilidad de conocer 
otras realidades y experiencias y el vínculo con otros actores del territorio. 

     PRINCIPALES TEMAS ABORDADOS PORCENTAJE DE MENCIONES 

Entrega de orientaciones       71,2 %

Intercambio de buenas prácticas       50,0 %

Temas atingentes a funciones específicas       30,3 %

Reflexiones pedagógicas       27,3 %

Metodología de uso de datos       21,2 %
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cada directivo alcanza, impacta directamente en su capacidad para regular sus propias 
emociones y las de las personas de su equipo.

La anhelada gestión emocional que esperamos lograr implica, entre otras cosas, un 
acto de voluntad, acción consciente e intencionada de administrar las emociones y, 
consecuentemente, la conducta. A partir de esta idea, es que en el diplomado se realizan 
acciones concretas de bienestar y regulación emocional, las cuales han permitido que 
algunos directivos apliquen estas estrategias en sí mismos y en sus comunidades 
educativas. Esto se ve reflejado, en las opiniones de algunos participantes, los cuales 
mencionan como hitos relevantes: la búsqueda de nuevas estrategias o herramientas 
que sean innovadoras, aprendizaje de actividades de centramiento y herramientas 
de facilitación. Uno de los participantes refiere a estas últimas como “un tremendo 
aporte”1.

Un quinto sello, desde la perspectiva de los contenidos y el enfoque metodológico 
del programa, es la articulación entre teoría y práctica pues, al mismo tiempo que 
se disponibilizan conceptos teóricos sobre los tipos de liderazgo y los desafíos de 
colaboración que implica el liderazgo sistémico, la práctica de los líderes en sus 
organizaciones es un constante referente. 

El programa asume el enfoque de resolución de problemas, basado en diseño (Mintrop 
y Órdenes, 2021), mediante el cual los y las estudiantes analizan problemas de práctica 
de sus organizaciones, profundizando en el análisis de sus causas y formulando 
respuestas para estos. Un problema de práctica hace referencia a comportamientos o 
actitudes específicas que están arraigadas en docentes, administrativos, asistentes y 
líderes de la organización, y que resultan problemáticos para la provisión del servicio 
educativo (Mintrop y Órdenes, 2021).

A lo largo de los diferentes módulos los y las participantes van identificando 
y cuestionándose sobre los problemas de práctica de sus centros educativos u 
organizaciones de apoyo. Una de las dificultades que el proceso de aprendizaje ayuda 
a enfrentar, es la tendencia a responsabilizar a terceros - estudiantes y familias - de 
los malos resultados de aprendizaje o de los problemas de convivencia. De este 
modo, los grupos de participantes fueron ajustando la definición de los problemas de 
práctica prioritarios en sus organizaciones, para poder identificar aquellos que son de 
responsabilidad de los equipos directivos y profesionales. Otro ejercicio valioso, fue el 
análisis de elementos comunes entre los problemas de práctica de diferentes escuelas 
u organismos de apoyo, lo que genera espacios de colaboración mutua.   

Un participante manifiesta claramente cómo trabajaron colaborativamente en torno a 
la definición y análisis de un problema de práctica: 

1	  Jara, C. y Peña, J. (2024). Informe de Resultados - Encuesta Diplomado C Líder: Aprendizajes y Desarrollo de Capacidades (Formación en 
Líderes Sistémicos). 

articulación entre teoría y práctica05

pandemia,  por  los efectos del cierre prolongado de escuelas (versiones 2023 y 
2024). El contexto de la pandemia y sus consecuencias, evidenciadas en el periodo 
post-pandemia, ha puesto de relieve la temática del liderazgo en contextos de crisis 
y el desarrollo de habilidades necesarias para que las y los líderes educativos puedan 
enfrentar, adecuadamente, este tipo de situaciones, especialmente los niveles de 
confianza y colaboración requeridos en estas circunstancias (Tschannen-Moran, 2019). 

En las últimas versiones del diplomado, el contexto ha sido un referente fundamental, 
mediante la consideración de la Política de Reactivación Educativa, impulsada por el 
Ministerio de Educación, y el análisis de cómo ésta es implementada en los distintos 
territorios, considerando sus tres ejes:  Salud mental y convivencia escolar, aprendizajes, 
y revinculación y asistencia (Mineduc, 2024). Esta política y plan ministerial ha sido 
un contenido explícito en el primer módulo y las y los participantes han desarrollado 
trabajos respecto de cómo han implementado acciones en sus unidades educativas 
relacionadas con aquella.

Atendiendo a la relevancia que adquieren hoy los desafíos de convivencia escolar y salud 
mental, se ha puesto énfasis en temas de educación emocional y el cuidado, tanto de 
estudiantes como de las personas adultas que integran las comunidades educativas. En 
un estudio del Observatorio de Salud Mental en Chile del 2023, se muestra que un 82% 
de las personas que participaron de dicho estudio han experimentado sintomatología 
relacionada con la ansiedad, la depresión y el insomnio en el último año. En este 
contexto, el autocuidado y la regulación emocional emergen como herramientas 
poderosas para afrontar los desafíos de la vida moderna. El autocuidado implica tomar 
medidas activas para preservar y mejorar nuestro bienestar físico, mental y emocional, 
mientras que la regulación emocional nos permite gestionar nuestras emociones, de 
manera saludable y constructiva, promoviendo la resiliencia y el equilibrio emocional. 
Considerando esta necesidad, en un porcentaje de las clases sincrónicas se han 
realizado actividades de centramiento, al inicio de ellas, con el propósito de entregar 
herramientas concretas de bienestar y regulación emocional. 

Por otra parte, el aprendizaje se entiende como un proceso dinámico en el cual las 
personas desarrollan sus conocimientos, habilidades y actitudes de manera integrada. 
Lo que implica que miremos al ser humano, no sólo desde su dimensión cognitiva, 
sino que también, consideremos la dimensión física y, por supuesto, la dimensión 
emocional. 

Según Paul Dennison y Gail Dennison (2012), para que el aprendizaje sea verdadero 
“se produce a partir de acontecimientos sensoriomotrices instantáneos intensos; 
momentos de reorganización neural durante los cuales uno se libera para poder pensar 
de nuevas maneras. Desde el sencillo acto de organizar la musculatura para sentarse 
para caminar, hasta las tareas más complejas como coordinar los ojos, oídos y manos 
para escribir. El aprendizaje siempre implica patrones de actividad física” (2012, pp 21). 
Junto con esto, plantean que un cerebro en movimiento es un cerebro que aprende, 
en contraposición a un cerebro estresado. Por esto, se hace necesario y útil que los 
directivos puedan “fijarse cuándo el aprendizaje es estresante” (2012, pp 45), de manera 
de generar estrategias y ambientes propicios para el aprendizaje y la reflexión. Los 
adultos no pueden regular lo que no identifican, por lo que el desarrollo personal que 
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 A lo largo de los 4 años de implementación del programa, se ha contado con una 
cantidad considerable de participantes, alcanzando a 304 personas, con un peak de 
129 en 2023.  A continuación, se muestra la distribución por regiones:

Cuadro 3. Participantes del diplomado por regiones.

Estos participantes se han distribuido en un conjunto de cuatro regiones, con un claro 
predominio de la región Metropolitana (75%), considerando que en los dos primeros 
años se concentró exclusivamente en esta región. En 2023, se agregó la Región de 
O’Higgins (provincia de Colchagua) y en 2024 las Regiones de Los Lagos (provincia de 
Llanquihue) y la Región de Magallanes.  

De acuerdo a los cupos que han sido asignados, ha habido una participación mayoritaria 
del nivel de directivos escolares, alcanzando a un 70% del total de participantes, 
siendo el resto profesionales del nivel intermedio de SLEPs y municipios en un 17% y 
el nivel de supervisión ministerial en un 13%. Por otro lado, un 58% de quienes han 
participado pertenecen a municipios, un 29% a Servicios Locales y un 13% al nivel 
ministerial.

Un importante logro del diplomado, en sus tres versiones finalizadas, ha sido el alto 
nivel de retención lo que siempre resulta difícil de lograr en programas formativos 
online, alcanzando un promedio de 92,2% en los tres años que han finalizado (85% 
en el año 1, 95% en el año 2 y 94% en el año 3). Como aprendizaje, vale la pena 
mencionar cuatro factores que han contribuido a este logro: 

	 Una adecuada selección de los y las participantes. 

	 El vínculo con los sostenedores, que permitió dar señales de alerta cuando algún participante tenía más de 
alguna inasistencia a clases o atrasos en entrega de trabajos.

   REGIONES TOTAL

Metropolitana 228

O’Higgins 51

Los Lagos 13

Magallanes 12

TOTAL 304

Logros e incidencia en las prácticas3.

tutorías06

“...nosotros nos tomamos bien en serio el trabajo final, que tomaba 
un problema de práctica muy real, la resistencia a la formación 

docente en tiempos de pandemia. Nos sirvió mucho la metodología 
porque lo pudimos definir de manera bastante objetiva; y nos 

ha servido mucho. Pudimos definir las acciones, las hemos ido 
trabajando y hemos tenido mucho mejores resultados de lo que 

habíamos pensado, y más rápidos incluso...” 
(Participante directivo, 2021, Focus group).

Un sexto sello tiene que ver con la existencia de un equipo de tutores que acompañan 
la trayectoria de los y las estudiantes durante todo el diplomado. Una característica es 
que las tutoras y tutor, son personas que hicieron la formación completa, de manera 
destacada, implementando en sus comunidades educativas y equipos de trabajo lo 
aprendido en el diplomado1

2. 

Una segunda característica de las personas que son tutores, es que ocupan cargos 
similares, o del mismo nivel que las y los estudiantes. Por lo tanto, son colegas que 
comprenden y empatizan, de manera auténtica, con los contextos educativos de 
quienes acompañan. Por ejemplo, actualmente, las y los tutores son tanto directivos 
escolares y supervisores MINEDUC.

Otra característica del equipo de tutores, se relaciona con su disposición al aprendizaje 
y actitud respecto de su propio desarrollo profesional, lo que hace que sean personas 
que motivan a sus grupos desde la propia experiencia de seguir formándose. Estas 
características facilitan la labor que realizan, entre las que se encuentran las siguientes 
acciones: revisión y retroalimentación de foros de reflexión;  facilitación de sesiones 
de tutoría para recoger consultas sobre trabajo de cada módulo; seguimiento 
personalizado a los y las participantes, conversando sobre sus dificultades, sea en lo 
académico o en el ámbito personal; motivación de las personas para su continuidad en 
el proceso formativo. 

El conjunto de sellos descritos configura un programa formativo que responde a las 
necesidades y contextos de equipos diversos de líderes educativos de la educación 
pública que, tanto en sus contenidos como en su metodología, promueven el trabajo 
colaborativo y de redes. 

1	  Para conocer una experiencia específica se deja enlace de entrevista a Carmen Gloria 
Lienlaf: https://liderazgoeducativo.udp.cl/carmen-gloria-lienlaf-participante-promocion-2022-
el-diplomado-me-dio-las-herramientas-que-me-faltaban-para-lograr-lo-que-quiero/
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Un porcentaje similar (más de 85%) señala que ha sido capaz de identificar problemas 
relacionados con las prácticas de los adultos dentro de las organizaciones, con su 
quehacer cotidiano y con necesidades de sus escuelas.  Asimismo, un 82,4% manifiesta 
que ha sido capaz de aplicar estrategias de liderazgo que contribuyen a fortalecer las 
relaciones interpersonales y el clima de convivencia y de confianza al interior de su 
equipo de trabajo. 

Entre otros aspectos que resaltan algunos de los entrevistados y entrevistadas, en el 
estudio está  la conversación en los grupos para construir un propósito compartido: 

   “...valoro mucho la disposición y la conversación entre los 
grupos, había harta diversidad, pero de alguna manera a todos nos 

congregaba lo mismo: lograr que nuestros alumnos aprendan y la 
comunicación con las familias en este contexto de pandemia.” 

(Participante directivo, 2022, Focus group).

Algunos participantes, provenientes del sector municipal, aplican los conocimientos 
adquiridos a la planificación educativa de sus territorios: 

“...nosotros estamos haciendo el PADEM, la planificación estratégica 
a cinco años, y toda la parte conceptual sobre el rol del nivel 

intermedio está bien alimentada por las discusiones y la literatura de 
los módulos 1 y 2; no sólo en lo conceptual, sino en la forma de mirar 

problemas de práctica concretos.” 
(Participante nivel intermedio, 2021, Focus group).

“nos quedamos con un plan de acción efectivo, que es pertinente de 
trabajar en las tres unidades educativas, porque como yo le dije, al 

identificar un problema de práctica, que era compartido, eso ya nos 
va a permitir para el año 2024 implementarlo.” 

(Participante cohorte 2023,  Focus group, 
informe de evaluación 2023).

Otros aspectos señalados por participantes, se refieren a la comprensión del liderazgo 
sistémico y al  el aprendizaje sobre uso de datos: 

“Se comparten muchas cosas. Entonces, (…)de ahí empezamos 
a dimensionar lo que era, lo que es un líder sistémico, porque 

generalmente, no basta con ser el líder dentro de la comunidad, 
tienes que abarcar más allá.” 

(Participante, 2023).

El rol de las tutoras y tutores que, como se ha señalado, hacen un seguimiento personalizado a los y las 
participantes, conversando sobre sus dificultades, sea en lo académico o en el ámbito personal, lo que 
incide en la motivación para su  continuidad en el proceso formativo. 

El hecho de que los trabajos se realizan en grupos, lo que permite que los pares motiven a quienes por 
alguna razón presentan dificultad o desmotivación.  

Por otra parte, un estudio de seguimiento, realizado por el CIAE, encuestando 
y entrevistando a participantes de la cohorte 2021, luego de transcurrido 
aproximadamente un año de finalizado su proceso formativo, concluyó que sobre 
un 85% de las y los encuestados está de acuerdo en que ha reflexionado sobre el 
trabajo colaborativo como estrategia de los equipos directivos o de los profesionales 
de apoyo para la resolución de problemas de prácticas educativas en contextos de 
crisis.  Lo mismo se señala1 en un estudio de seguimiento realizado por investigadoras 
del Programa de Liderazgo Educativo de la Universidad Diego Portales, en relación a la 
cohorte 2022, en que los promedios de acuerdo y muy de acuerdo superan el 85% en 
todos los aspectos consultados en relación con contenidos y metodologías utilizadas. 
Esto se reafirma con expresiones como la siguiente expresada por un participante: 

“Yo creo que el mayor aporte tiene que ver con la comprensión 
del trabajo colaborativo, dinámicas para promover el trabajo 

colaborativo, pero sobre todo, densificar la conversación del trabajo 
colaborativo, el trabajo colaborativo no es me junto para hacer algo 

juntos, porque eso puede ser incluso, súper ineficiente. Entonces, 
cómo problematizar, que el trabajo colaborativo no es trabajo en 

equipo, que el trabajo colaborativo está asociado a la disposición y 
capacidad, por ejemplo, de aprender herramientas tecnológicas.” 

(Directora en Departamento Municipal, participante 2021).

“En general todos ellos (los hitos del diplomado) han sido un especial 
aporte a mi labor, sólo que debido a orientaciones regionales, lo que 

se ha implementado de mejor forma es la resolución de problemas 
basada en diseño, lo que también me permitió complementarlo con 

bienestar y CLEHES, que para mí ha sido muy valioso.” 
(Participante 2022).

A propósito de lo rescatado por el participante, es relevante señalar que “para poder 
comprender qué es el trabajo en red colaborativo, tenemos que, en primer lugar, 
observarnos como seres humanos y, en segundo lugar, preguntarnos cómo nos 
movemos en red. Osvaldo García y Soledad Saavedra han investigado por largos años los 
elementos clave que explican cómo los seres humanos nos relacionamos y aceptamos,  
han identificado seis características que se resumen en la palabra CLEHES2” (Figueroa, 
2016, pp 35). 

1	  Jara, C. y Peña, J. (2024) Informe de Resultados - Encuesta Diplomado C Líder: Aprendizajes y Desarrollo de Capacidades (Formación en 
Líderes Sistémicos). 
2	  CLEHES: Cuerpo + Lenguaje + Emociones + Historia + Eros + Silencio.
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Existe consenso entre las y los especialistas, a nivel mundial (Hopkins, 2008; Spillane y 
Ortiz, 2016), en la necesidad de construir un liderazgo escolar distribuido, colaborativo 
y democrático, orientado hacia la justicia educativa y la mejora escolar continua. 
Esto, se hace aún más necesario en las comunidades educativas que conforman la 
educación pública, en que resulta más difícil la tarea educativa dada las características 
socioeconómicas de las familias de las y los estudiantes. Es precisamente ahí donde 
más se necesita de la colaboración, del trabajo en equipos que comparten una visión 
y buscan, en conjunto, los caminos más adecuados para enfrentar sus principales 
dificultades educativas.   

Los  desafíos que enfrentan estas comunidades no son abordables por esfuerzos 
individuales de una directora o director de escuela, ni tampoco por una escuela solitaria, 
sino que se hace necesaria la participación y la colaboración de toda la comunidad y 
de redes de centros educativos. Es indispensable formar redes de colaboración inter-
escuelas para enfrentar junto con otros los problemas, para aprender de otros y con 
otros (Jackson y Temperley, 2006).

El desarrollo de instancias y prácticas sostenidas de colaboración requiere de una 
formación específica de las y los líderes educativos, en liderazgo sistémico que, por 
lo general, no es frecuente en los programas de formación para gestión directiva.  Por 
eso, es importante fortalecer la formación de líderes sistémicos que sean capaces de 
promover el trabajo colaborativo al interior de sus comunidades educativas y, más allá 
de ellas, en redes que fomenten la colaboración de sus equipos y con otras escuelas.

A lo largo de estas páginas hemos reflexionado a partir de una experiencia de cuatro 
años formando líderes sistémicos, para aprender de esas prácticas, pero pensando 
también en los desafíos que se deben plantear para mejorar la acción formativa. Entre 
otros desafíos, cabe mencionar los siguientes: 

Asegurar la voluntariedad, la motivación previa y el compromiso para participar de un programa formativo 
exigente, superando la práctica frecuente de designación inconsulta de participantes por una autoridad 
local.

Colocar en el centro de la formación los aprendizajes de calidad, la formación integral y el bienestar socio-
emocional de las y los estudiantes de las escuelas.

Reflexiones finales4.
“Ciertamente todo puede basarse en datos finalmente y en 

sistematizarlo y en poder, tomar decisiones basadas en cuestiones 
concretas porque, además, el espacio escolar es un espacio lleno de 

percepciones y subjetividades, que son válidas y que hay recogerlas, 
pero que muchas veces nos pueden desviar del foco de resolución del 

conflicto. Entonces, creo que ahí la mirada de resolver basándonos en 
datos, tiene sentido y creo que era la idea matriz del diplomado.” 

(Profesor en establecimiento educacional, participante, 2021).

Otro testimonio, se refiere a los aprendizajes para organizar los trabajos en relación al 
eje de asistencia y vinculación del Plan de Reactivación Educativa: 

(El diplomado) “nos enseñó a trabajar con matrices, para poder 
organizar, no sé, el tema de la deserción, de hecho nosotros todavía, 

nosotros trabajamos con el SAT, tenemos una planilla donde vamos... 
tal cual como la trabajamos en el diplomado, o sea, yo la saqué y 

dije: ‘voy a aplicar esto en el colegio’,  y sabes que hemos tenido muy 
buenos resultados, hacemos un monitoreo.” 

(Orientadora en establecimiento educacional, participante, 2021).

Finalmente, junto a lo anterior, las y los participantes, del año 2022, fueron consultados 
sobre las instancias de su actividad profesional en que han tenido oportunidad de 
aplicar los conocimientos adquiridos en el diplomado. A partir de esta consulta, se 
destacan las siguientes: La gestión y dirección de reuniones de equipo y con docentes 
y el acompañamiento y asesoría a escuelas, mencionando además, el trabajo en red 
con otros establecimientos escolares y el uso de datos (Jara y Peña, 2024). 
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Un propósito central de los sistemas escolares es asegurar que todos los y las 
estudiantes logren desarrollar al máximo su potencial de aprendizaje. Sin embargo, 
según la Agencia de la Calidad (2018), un 45,3% de los estudiantes chilenos de 4to 
básico se sitúan en niveles de aprendizaje elementales o insuficientes en Lenguaje, y 
un 75,5% en Matemáticas. Para revertir esta situación, distintas políticas públicas han 
puesto énfasis en promover el liderazgo del sostenedor y de los directivos como motor 
para la mejora escolar, considerando su influencia en la modificación de prácticas 
docentes y el aprendizaje de los estudiantes. El presente documento tiene por objetivo 
exponer tipologías, prácticas de liderazgo, planes y apoyos que contribuyen a una 
comprensión más profunda sobre lo qué significa liderar la mejora en establecimientos 
con trayectorias de mejora inestable. 

El documento se organiza de la siguiente forma: En una primera parte, se presenta 
una tipología de escuelas que combina eficacia (resultados) y mejora (procesos), 
identificando factores clave para sostener la mejora. En un segundo apartado, se 
conceptualiza la trayectoria de mejora inestable y se exponen consideraciones para 
revertir este tipo de trayectorias. En la tercera parte, se subraya la importancia del 
liderazgo como pieza clave para revertir trayectorias de mejora inestable. Para luego, 
en una cuarta sección, profundizar sobre el sentido de urgencia y cómo los planes de 
mejora de ciclo corto atienden a esa lógica. Finalmente, se plantea cómo el apoyo de 
externos contribuye a la creación de un tercer espacio clave para la mejora escolar. 

Esta nota técnica busca ser una real contribución a los y las líderes que impulsan la 
mejora escolar en sus territorios. Para ello, a lo largo de todas las secciones, se ha 
integrado un espacio denominado “Detente, piensa, conecta”, que está compuesto por 
preguntas que ayudan a articular la teoría presentada con la realidad contextual de los 
establecimientos que lideran y/o apoyan. La apuesta está en hacer un alto y pensar, 
con base a la teoría, sobre los desafíos que se presentan en la práctica cotidiana de los 
y las líderes que buscan ofrecer más y mejores oportunidades de aprendizaje en sus 
comunidades escolares. 

“Si quieres ir rápido, ve solo… si quieres ir lejos, ve acompañado”. 

Proverbio africano

La literatura internacional y nacional reporta que la mejora escolar es compleja, 
multidimensional y desbalanceada (Bellei, Valenzuela, Vanni & Contreras, 2014; 
Elmore & City, 2007; Hallinger & Heck, 2011; Hopkins, 2001; Hopkins et al. 2014). 
El desbalance refiere a que los procesos de mejora no son lineales, por el contrario, 
se expresan en ciclos con periodos de mejoras incipientes, sustanciales, fases de 
estancamiento y declive (Elmore & City, 2007).  Esto hace que la mejora escolar 
sea gradual y acumulativa, siendo un proceso difícil que implica tiempo, energía y 
motivación de distintos actores del sistema. Usualmente se alcanza a través del ensayo 
y error, utilizando diversos mecanismos para moverse de un estado inicial a uno mejor 
(Hopkins, 2001). Por ello, mejorar es en esencia un proceso de aprendizaje (Elmore & 
City, 2007). De ahí que no exista una ruta exclusiva, fórmulas mágicas ni atajos para la 
mejora escolar (Bellei et al., 2014), sino más bien depende de la combinación de una 
serie de factores, que sumados a esfuerzos colectivos y sistémicos buscan ofrecer más 
y mejores oportunidades de aprendizaje a los estudiantes (Bryk et al. 2010).

Según el estudio de Stoll y Fink (1996), la mejora implica abordar al menos dos desafíos; 
uno técnico y otro cultural. El desafío técnico se inscribe en la línea de la eficacia, 
que responde a aumentar los resultados de aprendizaje de los estudiantes. En este 
desafío, la mejora está altamente determinada por exigencias externas que presionan 
para aumentar resultados en pruebas estandarizadas; por ejemplo en el caso Chileno, 
elevar los resultados SIMCE para avanzar de categoría de desempeño en la evaluación 
que realiza la Agencia de la Calidad. En cambio, atender a un desafío cultural invita a los 
establecimientos a desarrollar la innovación, revisar sus propios procesos, estructuras 
y condiciones internas para la mejora. En esta línea, Stoll y Fink (1996) elaboraron 
una tipología de escuelas que combina la línea de la eficacia (resultados) y la mejora 
(procesos culturales) (ver Figura 1). 

1. Introducción
Mejorar sostenidamente es complejo, pero posible2.
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Figura 1. Tipología de establecimientos educacionales (Stoll y Fink, 1996)

El primer tipo de establecimientos educacionales corresponde a establecimientos en 
“Movimiento” porque son eficaces y se encuentran mejorando. Este tipo de escuelas 
realizan esfuerzos colectivos e individuales por mejorar, dando cuenta de buenos 
resultados de aprendizaje en sus estudiantes. Por lo mismo, presentan altos niveles 
de auto-eficacia colectiva, se preguntan constantemente cómo mejorar, aprenden de 
sí mismas y valoran el aprendizaje como parte de la mejora. Son culturas abiertas a la 
innovación y al cambio. 

Los centros escolares “Crucero” son eficaces pero están empeorando. Es decir, poseen 
buenos resultados de aprendizaje pero carecen de innovación y, por consiguiente, su 
tendencia en la mejora es ir en declive. Pueden parecer escuelas muy efectivas, pero si 
se analizan más profundamente sus características, se trata de establecimientos donde 
su valor añadido es reducido en términos de ofrecer prácticas pedagógicas efectivas 
o innovar en procesos pedagógicos. Sus resultados académicos dependen en gran 
medida del capital socio-cultural con el que cuentan sus estudiantes, más que de los 
propios esfuerzos colectivos que despliega el establecimiento.

Las escuelas “Paseando” se denominan así porque caminan sin un rumbo o propósito 
compartido. No son ni particularmente eficaces ni ineficaces. Avanzan a un ritmo 
inadecuado y en múltiples ocasiones definen objetivos erróneos que frenan sus 
esfuerzos de mejora. Presentan períodos de declive y de alza en sus resultados 
académicos. Carecen de identidad, lo que hace que sus miembros se muevan más por 
motivaciones individuales que por compromisos colectivos.

En la línea de la ineficacia, es decir, centros escolares que poseen resultados 
académicos bajo la media, se sitúan la tipología “Luchando” y “Hundiéndose”. Las 
escuelas “Luchando” son conscientes de que sus resultados de aprendizaje son bajos, 
no obstante están realizando acciones para mejorar su situación. Para ello, gastan 
tiempo y energía en pensar qué cambiar para mejorar, siendo improductivas tratando 
de determinar qué, cuándo y cómo cambiar. En este tipo de escuelas existe voluntad 
para avanzar hacia la mejora, pero usualmente carecen del capital profesional para 
movilizarse y obtener mejores resultados. 

Movimiento Crucero

HundiéndoseLuchando

Paseando

MEJORANDO

IN
EF

IC
AZ
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Finalmente, las escuelas “Hundiéndose” se encuentran en una situación crítica, puesto 
que presentan bajos resultados de aprendizaje y poseen bajas expectativas de sus 
estudiantes. Esto se expresa en una falta de confianza en que la mejora es posible, 
existiendo bajos niveles de autoeficacia colectiva. Es una cultura escolar dañada, con 
un clima de aislamiento profesional, en el que los profesores se manifiestan apáticos 
ante los impulsos de mejora. 

De acuerdo con Hopkins et al. (2001), los establecimientos escolares requieren tomar 
conciencia de su trayectoria en términos de resultados y de procesos culturales 
para impulsar la mejora escolar. Dicho de otro modo, las rutas de mejora que tracen 
establecimientos que presentan bajos resultados de aprendizaje, debieran ser 
diferentes a los caminos que tomen establecimientos que presentan altos niveles de 
aprendizaje, o bien, en el caso de establecimientos con una cultura de colaboración 
dispuestos a compartir prácticas pedagógicas de otros donde la privatización del aula 
es alta. Por lo tanto, la trayectoria de mejora escolar importa, y mucho.

Los establecimientos escolares que logran sostener la mejora se preguntan 
constantemente cómo mejorar sus condiciones, procesos y estructuras (Bellei et al., 
2014). Según un estudio en que se analizaron trayectorias de mejora durante una 
década en centros escolares de Chile, existen cuatro factores clave que sostuvieron la 
mejora en el tiempo en los establecimientos del país: 

Nivel escolar: Según la tipología de Stoll y Fink (1996), ¿en qué tipo de establecimiento me encuentro 
trabajando?, ¿cómo lo sé?, ¿en qué lo evidencio?

Nivel intermedio: ¿Dónde puedo situar a los establecimientos escolares de mi territorio según esta 
tipología?, ¿en qué me baso para situarlos de esta forma?

Nivel escolar: ¿Qué estoy haciendo yo, desde mi rol, para mejorar la situación actual en que se 
encuentra mi establecimiento?, ¿Qué apoyos necesito desde el sostenedor?

Nivel intermedio: ¿Qué estoy haciendo para apoyar las escuelas según las tipologías en que cada una 
se encuentra?,  ¿qué otras acciones de apoyo me gustaría realizar?

 CONECTA  1

 CONECTA  2

DETENTE, PIENSA, CONECTA
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Liderazgo directivo sostenido en una dupla director/utp con foco 
pedagógico. 

Gestión pedagógica centrada en apoyar y retroalimentar el trabajo de los 
docentes para aumentar el aprendizaje de los estudiantes.

Cultura, identidad y motivación expresadas en una construcción de una 
cultura compartida, “un nosotros”.

Gestión del contexto que permite navegar entre las condiciones existentes 
de política pública, la alianza con las familias y los recursos (Bellei et al. 
2014). 

Nivel intermedio: ¿Cómo puedo situar a los establecimientos del territorio según estos factores?, 
¿en qué lo evidencio?

Nivel escolar: ¿Cómo está mi establecimiento en relación a estos 4 factores?, ¿por qué?

DETENTE, PIENSA, CONECTA
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3

4

Responde usando la siguiente escala:
1.   Definitivamente débil
2.   Más bien débil
3.   Más bien fuerte
4.   Definitivamente fuerte

Pese a los múltiples esfuerzos del sistema, aún existen establecimientos escolares que 
no han logrado sostener la mejora escolar. Es decir, no han capitalizado a lo largo del 
tiempo los avances y progresos alcanzados. En el presente documento se utiliza el 
concepto de trayectorias de mejora inestable para referir a aquellos establecimientos 
escolares con un desempeño variable a lo largo del tiempo, sin alcanzar un ritmo 
de mejora sostenido. En la tipología de Stoll y Fink (1996) serían establecimientos 
luchando y paseando. Esto, porque han presentado iniciativas de mejora que aún no 
han logrado traducirse en un mejoramiento sostenido. Este tipo de establecimientos 
se encuentran en una situación de fragilidad, puesto que los esfuerzos de mejora no 
han sido acumulados ni consistentes, sino que aún dependen de presiones externas, 
factores del contexto o acciones puntuales que terminan por reducir sus posibilidades 
de mejora auténtica. Exhiben rutas de mejora fluctuantes, con períodos de alzas 
puntuales y declives sostenidos tanto en sus resultados académicos en pruebas 
estandarizadas, como en procesos institucionales a nivel interno. Estos procesos 
institucionales se sitúan en los ámbitos de liderazgo directivo, gestión pedagógica, 
cultura escolar y relación con la comunidad (Duke, 2015; Meyers & Sadler, 2018; Cosner 
& Jones, 2016) (ver Figura 2). 

Figura 2. Características de establecimientos con trayectorias de mejora inestable

Relaciones con la 
comunidad que reducen las 

posibilidades de mejora

Resultados de aprendizaje 
estudiantil fluctuantes

Liderazgo directivo poco 
efectivo y/o alta rotación

Cultura escolar de bajas 
expectativas y/o con escasa 

identidad

Gestión pedagógica que 
no asegura la efectividad 

de las prácticas y el 
aprendizaje docente

Revertir trayectorias de mejora inestable3.
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Es importante enfatizar que los establecimientos escolares que no han logrado 
mejorar, no nacieron con esa dificultad. Existe una historia detrás. Por eso, analizar las 
trayectorias de mejora en los establecimientos escolares resulta clave para impulsar 
estrategias de mejoramiento contextualizadas y poder revertir la situación actual de 
mejora. 

En los esfuerzos por hacer frente al desafío de revertir trayectorias de mejora inestable, 
se acuña el concepto de “School Turnaround” (en español, “Cambio de Rumbo Escolar”), 
entendido como la urgencia de una rápida mejora en aquellos establecimientos 
escolares que presentan un bajo rendimiento persistente (Meyer & Sadler, 2018). Los 
estudios sobre “School Turnaround” también describen las condiciones o características 
de los establecimientos escolares que requieren una reestructuración, entregando 
orientaciones respecto a cómo se gestionan e implementan los cambios, así como las 
consecuencias de esta transformación en los establecimientos (Liu, 2018). 

De acuerdo a la propuesta del Center School Turnaround (2017), para revertir 
trayectorias de mejora es importante comprender que este proceso de transformación 
no es simple ni mágico. Para ello se requieren comprender tres aspectos clave sobre 
el proceso:

Revertir trayectorias de mejora requiere un conocimiento del contexto 
local, considerando un enfoque sistémico coherente al apoyo y orientación 
desde las políticas nacionales y locales.

Revertir trayectorias de mejora es más que ejecutar cambios superficiales 
en infraestructura o personal, ya que incluye transformar prácticas y 
procesos que requieren ser compartidos y sostenidos por la comunidad 
escolar. 

Revertir trayectorias de mejora implica generar esfuerzos sostenidos de 
mediano y largo plazo en diferentes dimensiones que impactan la mejora, 
priorizando ámbitos y promoviendo una visión compartida sobre cada 
problema que se busca abordar y sus causas raíces, así como sobre las 
metas planteadas. 

En la misma línea, dicho Centro establece un marco de referencia para revertir 
trayectorias de mejora compuesto por cuatro dominios necesarios de abordar (Ver 
Figura 3). 

El primer dominio se refiere al liderazgo para la mejora, que indica la capacidad de los 
líderes para transmitir un sentido de urgencia en la mejora, así como también establecer 
metas y prioridades de mejora. El segundo dominio, desarrollo de capacidades, refiere 
a fortalecer el desarrollo profesional al interior del establecimiento, determinando 
indicadores claros del desempeño esperado. Como tercer dominio, la transformación 
instruccional se focaliza en responder a las necesidades de los estudiantes, contar 
con evidencia rigurosa sobre la enseñanza para remover barreras de aprendizaje. 
Finalmente, el cuarto dominio corresponde a un giro en la cultura, un cambio cultural. 

1

2

3

Esto involucra la creación y mantención de una cultura focalizada en atender las 
necesidades de aprendizaje de los estudiantes, en conexión con la construcción de 
relaciones positivas entre los distintos actores del sistema educativo. 

Figura 3. Los 4 dominios del School Turnaround

Es importante asegurar que un establecimiento escolar revierta su trayectoria de 
mejora, pero eso no es suficiente. Como los establecimientos escolares no son islas, 
sino que pertenecen a un territorio, es clave que el territorio en su conjunto también 
mejore. Esfuerzos aislados, puntuales e individualizados suelen ser improductivos. La 
apuesta apunta a impulsar una mejora sistémica en el territorio (Togneri & Anderson, 
2003). Una orientación de mejora sistémica implica que todos los actores del sistema 
se hacen parte y son responsables de los logros y fracasos del sistema escolar. En 
la práctica, implica cerrar la brecha territorial entre los establecimientos de alto 
desempeño, de aquellos que no lo son. En otros términos, que todos los estudiantes 

Liderazgo para la 
mejora

Desarrollo de 
capacidades

Cambio  
cultural

Transformación 
instruccional

Nivel intermedio: En mi rol de sostenedor, escogeré un dominio para pensar cómo se encuentran 
los centros escolares de mi territorio según ese dominio. ¿Qué distinciones puedo hacer entre los 
establecimientos?, ¿en qué prácticas pienso cuando pienso en ese dominio?

A continuación, te invitamos a realizar el mismo ejercicio con los tres dominios restantes.

Nivel escolar: En mi centro escolar, ¿cómo estamos en cada dominio?  (para cada dominio, responde 
usando la siguiente escala: 1. Definitivamente débil, 2. más bien débil, 3. más bien fuerte, 4. 
definitivamente fuerte). ¿En qué prácticas de mi centro escolar pienso cuando pienso en ese dominio?

DETENTE, PIENSA, CONECTA
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del territorio puedan optar por un establecimiento escolar que asegure su aprendizaje. 
Constituye un imperativo moral que desafía de manera constante al nivel sostenedor 
atendiendo a la pregunta ¿Cómo impulsar la mejora sistémica en el territorio? 

Como la mejora es altamente sensible al contexto, respuestas estandarizadas e 
impuestas han resultado ser poco efectivas (Duke, 2015; Meyers & Darwin, 2018). 
Las estrategias y mecanismos de mejora de un territorio requieren ser auténticos y 
coherentes con las posibilidades y limitaciones que ofrece el contexto. La literatura 
señala que el liderazgo a nivel intermedio es clave para construir una visión compartida 
de la educación en el territorio (Anderson, 2003; Anderson, Mascall, Stiegelbauer & 
Park, 2012; Benedetti, 2010), lograr resultados más equitativos, así como identificar 
y generar las condiciones para propiciar la eficacia de los líderes escolares (Anderson, 
2006). Las formas en que el nivel intermedio asigna recursos, brinda apoyo y 
responsabilidad, y defiende las causas de las escuelas resultan clave, sobre todo en 
aquellas con trayectorias de mejora inestable (Herman et al. 2008; Meyers & Hitt, 
2017). Esto es particularmente claro cuando el nivel intermedio provee un sistema 
de apoyo a la gestión pedagógica de los establecimientos alineado con los objetivos 
estratégicos del territorio, contando con estrategias diferenciadas de acuerdo a las 
necesidades de cada escuela (Childress et al., 2007) y dichas estrategias poseen un 
foco claro en la mejora de los aprendizajes (Honig et al., 2010, en Uribe et al., 2017). 

Una vía de mejora sistémica es el trabajo en red, que facilita el aprendizaje e innovación 
a partir de un trabajo colaborativo. A la base del trabajo en red, está el supuesto de que 
todos pueden contribuir con recursos y conocimiento valioso para los propósitos de 
la red y de quienes la conforman (Katz & Earl, 2010, Rincón-Gallardo & Fullan, 2016, 
en González, Pino-Yancovic y Ahumada-FIgueroa, 2017 ). A través de la estrategia de 
trabajo en redes escolares se pone el foco en lograr calidad y equidad para todas las 
escuelas y liceos que forman parte de sistema.

Nivel sostenedor: ¿Existen acciones de mejora sistémica en las escuelas del territorio?, ¿cuáles?, 
¿cuál es su impacto?

¿Qué tipos de apoyo a la mejora se ofrecen a los establecimientos escolares?, ¿son universales o 
específicos? 

Nivel escolar: ¿Qué apoyos a la gestión pedagógica recibo del sostenedor/recibo del sostenedor? 

¿Qué tipo de estrategias de apoyo diferenciadas se ofrecen desde el sostenedor para escuelas con 
resultados y/o trayectorias distintas?

DETENTE, PIENSA, CONECTA

De los factores mencionados, el liderazgo es uno de los que marca la diferencia en 
las trayectorias de mejora escolar. En simple, los líderes aumentan o reducen las 
posibilidades de mejora en sus comunidades y territorios (Duke, 2015; Meyers & Darwin, 
2018; Murphy & Meyers, 2008). Esto porque la capacidad de influir y transformar 
la cultura escolar desarrollando capacidades, condiciones y motivaciones es una 
tarea crítica en el área de acción de los líderes (Finnigan, 2012; Hitt & Meyers, 2017; 
Leithwood, Harris & Strauss, 2010). Hoy más que nunca, en los ambientes inciertos, 
complejos y cambiantes, pareciera ser que líderes con alta capacidad de resiliencia, 
flexibilidad y adaptación pudieran afrontar de mejor forma los múltiples desafíos 
externos e internos al liderar establecimientos escolares en el siglo XXI (Day, 2014).

Los líderes que logran mejorar establecimientos escolares con trayectorias inestables, 
son capaces de generar procesos de cambio en cuanto generan condiciones materiales, 
subjetivas y técnicas que potencian el trabajo docente en el aula. En una primera etapa, 
especialmente en aquellos establecimientos escolares que atraviesan una crisis de 
resultados académicos y/o matrículas, el liderazgo se orienta a una normalización de 
la institución (Vanni et al., 2018). Esto requiere la reestructuración de aspectos tales 
como la cultura escolar, infraestructura y gestión técnico pedagógica, a partir de un 
diagnóstico de necesidades co-construído con los docentes. Una vez instaladas las 
prácticas y valores que estructuran el funcionamiento cotidiano, los líderes apuntan a 
su consolidación y profundización, poniendo especial énfasis en el ámbito pedagógico 
(Bellei et al. 2014). 

El sustento de este proceso recae en el involucramiento del equipo directivo y de los 
docentes, ya que favorece la formación de una comunidad profesional de aprendizaje 
que asume el desafío y responsabilidad colectiva por la mejora educativa. En la medida 
en que este liderazgo se distribuye, es posible institucionalizar los cambios y permitir 
la continuidad del proyecto más allá de quienes asuman la función directiva, siempre 
y cuando se mantenga el cuidado con el proyecto que se ha ido construyendo (Bustos, 
Vanni & Valenzuela, 2017). Por último, un aspecto importante es la necesidad de 
articular más y mejor el desarrollo de capacidades de liderazgo de actores de diferentes 
niveles del sistema en un mismo territorio, en torno a un propósito educativo común, 
así como construir asociaciones colaborativas con agentes externos que acompañen 
los procesos de mejora sustentable en ambos niveles (Campos, Cortez, Berkowitz & 
Zoro, 2019).

Meyers y Hitt (2017) sintetizaron 12 prácticas agrupadas en tres dominios que los 
líderes desplegaron para revertir establecimientos de mejora inestable (ver Tabla 1). 

4. El liderazgo: Una pieza clave para revertir trayectorias 
de mejora inestable
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Tabla 1. Prácticas de liderazgo para revertir establecimientos con trayectorias de 
mejora inestable

Dominio Prácticas

1 Visión y liderazgo estratégico

Establecer, dar forma e impulsar una visión centrada en altas expectativas académicas.

Apoyar en la identificación, análisis y respuestas a las causas de la mejora inestable.

Navegar por políticas que, en la superficie, limitan su capacidad para liderar de 
manera efectiva o la capacidad de sus docentes para brindar procesos de enseñanza y 
aprendizaje diferenciados de alta calidad.

Tomar decisiones estratégicas según sea necesario.

2 Construcción de capacidades con 
apoyo y accountability

Asegurar oportunidades significativas y con propósito para que los docentes se 
desarrollen.

Liderar para rediseñar procesos orientados hacia la mejora.

Enfoque en mejorar la cultura y los procesos de enseñanza y aprendizaje, específicamente 
en lecto-escritura y matemáticas.

Aprovechar los datos de manera eficaz para tomar decisiones estratégicas. 

Concentrarse intensamente en impulsar la mejora de los procesos pedagógicos.

3 Dar forma a la cultura

Crear o mejorar un clima seguro y centrado en la enseñanza y el aprendizaje.

Generar ganancias rápidas para demostrar públicamente el cambio de prioridades y 
que la mejora es posible.

Desarrollar relaciones positivas con los estudiantes, docentes, apoderados y la 
comunidad en general.

Fuente: Adaptado de Meyers y Hitt (2017).

Estas prácticas y dominios son clave para revertir la trayectoria de mejora escolar a un 
nivel interno. Si bien el trabajo a un nivel intra escolar es fundamental para propiciar 
procesos de mejora continua, no podemos olvidar el panorama completo. Algunos 
enfoques de “Turnaround” o cambio en los establecimientos escolares pasan por alto 
la naturaleza sistémica del declive, el fracaso y la mejora organizacional, creyendo 
que el trabajo de reestructuración puede limitarse únicamente a los establecimientos 
escolares, y dejando intacto el sistema más amplio en el que ésta opera (Meyers 
& Smylie, 2017). En este sentido, el liderazgo y estructura que facilita el nivel 
intermedio por parte de los sostenedores es clave para el éxito, especialmente para 
aquellos establecimientos escolares que atienden a los estudiantes más vulnerables 
(Meyer & Sandler, 2018). Una transformación de las trayectorias escolares requiere 
un cambio radical en los sostenedores, referido a la forma en que piensan sobre los 
establecimientos escolares y cómo les brindan apoyos específicos. 

Un desafío para los sostenedores está en imprimir un sentido de urgencia para 
movilizar la mejora. Urge la necesidad de clarificar cómo los líderes de este nivel se 
comprometen con el cambio y mejora, al mismo tiempo pensar en qué otros actores 
resultan clave en este proceso para producir un apoyo generalizado. En general, los 

sostenedores tienden a generar respuestas de mejora universales, sin distinguir las 
distintas trayectorias de mejora de cada uno de los establecimientos. Nuevamente, 
las respuestas universales y estandarizadas suelen ser menos efectivas para movilizar 
la mejora de manera más rápida y efectiva. Por eso, el trabajo del nivel intermedio 
es desafiante y requiere de contextualización y flexibilidad por parte de sus líderes, 
quienes deben tener la voluntad de colaborar con los equipos directivos para 
comprender los desafíos específicos de revertir trayectorias de mejora. De la misma 
forma, los equipos directivos deben identificar las necesidades organizativas de los 
establecimientos escolares y trabajar junto con los sostenedores para garantizar 
su satisfacción (Meyers & Sadler, 2018). Pensar la mejora de manera sistémica, 
involucrando al nivel sostenedor y escolar, ayuda a reducir la ambigüedad y confusión 
de las rutas de mejora, disminuye la pérdida de recursos, pero aumenta la necesidad 
de coordinación y acuerdos mutuos entre ambos niveles. Construir esta capacidad 
colectiva es un trabajo arduo pero necesario para contribuir a un cambio sistémico en 
pos de los establecimientos escolares que requieren mejorar de forma urgente.

Nivel sostenedor:  ¿Qué prácticas de liderazgo requiere desplegar el nivel sostenedor para apoyar a 
los establecimientos en revertir la trayectoria de mejora?, ¿por qué esas y no otras?

Nivel escolar: ¿Qué prácticas de liderazgo requiere desplegar el equipo directivo para revertir la 
trayectoria de mejora?, ¿por qué esas y no otras?

DETENTE, PIENSA, CONECTA
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“No hay tiempo que perder” pareciera ser una frase que hace sentido en los 
establecimientos escolares que se encuentran por debajo de los niveles de efectividad 
esperados. Estos establecimientos, producto de su desempeño, requieren planificar la 
mejora imprimiendo un sentido de urgencia. Desde allí se desprenden dos ideas clave: 
(1) la mejora requiere ser una primera prioridad en la agenda del establecimiento 
escolar, y (2) la mejora se planifica, no se improvisa. 

Planificar la mejora supone un proceso consciente e intencional con miras a alcanzar 
cambios positivos en los resultados de aprendizaje de las y los estudiantes. Se requiere 
un proceso de planificación cuidadosa que permita a los establecimientos escolares: 
tomar decisiones en contextos complejos; establecer prioridades, metas, estrategias 
y obtener el compromiso del personal y de las partes interesadas; y desarrollar la 
capacidad interna para reflexionar, retroalimentar y resolver problemas (Fernández, 
2011). Para ello, la tendencia global demuestra que los Planes de Mejora Escolar (PME) 
han sido ampliamente difundidos y adoptados por los sistemas educativos. Fernández 
(2011) señala la existencia de tres enfoques detrás del uso de PME: 

Los planes como herramienta de planificación estratégica, permiten reunir 
a distintos actores para evaluar problemas, y articular y lograr metas; 

Los planes como herramienta para aumentar la eficiencia, impactan en la 
productividad y la toma de decisiones eficientes; y 

Los planes como herramienta de promoción del aprendizaje organizacional 
potencian el “aprender a aprender” a través de un proceso colectivo y 
continuo. 

Adherimos a este último enfoque, ya que comprende y permite que los planes de 
mejora sean una herramienta que desarrolle la capacidad de los establecimientos 
escolares de reflexionar sobre: las condiciones y prácticas actuales y sus limitaciones, 
la construcción de una visión futura anhelada, y la planificación requerida para guiar 
los esfuerzos de mejora, acortando la brecha entre la situación actual y la deseada. 
Este tipo de aprendizaje organizacional fortalece una cultura de aprendizaje que 
resulta necesaria para implementar innovaciones y, con ello, mejorar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje al interior del establecimiento.

a

b

c

Los planes de mejora de ciclo corto

Los Planes de Mejoramiento Educativo -o PME- requieren abordar directamente los 
problemas que hicieron que el establecimiento fuera identificado en necesidad de 
mejorar. Para ello, se plantea de manera indispensable incorporar estrategias de 
mejora basada en investigación científica, establecer objetivos específicos y medibles 
para el progreso y mejora, identificar quiénes serán responsables de implementar las 
estrategias e incluir acciones para promover el desarrollo profesional y la participación 
de familias y/o apoderados (Fernández, 2011). 

El supuesto detrás es que diseñando e implementado PME con metas estratégicas 
e indicadores de evaluación se pueden lograr mejoras organizacionales (Meyers & 
VanGronigen, 2019). Sin embargo, desde el punto de vista de estos autores dicho 
supuesto presenta ciertos problemas en la práctica. En primer término, los formatos o 
plataformas para subir los PME tienden a ser poco flexibles y, por lo mismo, se hace difícil 
adaptarlos a las necesidades de los establecimientos escolares. En segundo orden, los 
PME continúan siendo percibidos como una demanda externa, solicitada por la política 
pública o el sostenedor. Esto impacta en que al ser catalogados como necesarios para 
“otros” se subutiliza como instrumento auténtico de mejora, lo que se traduce en 
una “tarea más” que resulta de un proceso artificial de planificación con respuestas 
tipo, escasamente significativas y con baja aplicabilidad práctica. Finalmente, los PME 
son completados y revisados en su mayoría por los directores, sin la participación de 
otros actores de la comunidad, lo que reduce la calidad y rigor en la construcción del 
plan. Pese a estos problemas, la investigación educativa da cuenta que los planes de 
mejora siguen siendo, en esencia, un aporte a la mejora escolar, porque contribuyen 
a identificar nudos críticos, establecer prioridades y cursos de acción para obtener 
resultados diferentes (Mintrop, 2016; VanGronigen & Meyers, 2017). Es más, se ha 
comprobado que “los establecimientos escolares sólo pueden mejorar si cuentan con 
un plan de mejora bien construido” (Van Der Voort & Wood, 2014, p.7). 

Planificar implica secuenciar metas y acciones considerando un tiempo definido. 
Usualmente los PME son planificados temporalmente en un año calendario. Meyers 
y VanGronigen (2019) enfatizan que si bien los PME anuales han demostrado dar 
resultados, no necesariamente significa que esta lógica de planear la mejora en un 
año calendario sea efectiva para todos los tipos de establecimientos y, especialmente, 
para aquellos con trayectorias de mejora inestable. Los planes anuales tienden a ser 
más estáticos y menos adaptativos, pudiendo no crear el sentido de urgencia necesario 
para movilizar la acción de manera rápida (Kotter, 1996). En contrapartida, una 
aproximación de mejora basada en planes de ciclos cortos pareciera ser más pertinente, 
contextualizada y efectiva, particularmente para los establecimientos escolares que 
requieren mejorar con urgencia (Duke et al., 2013; Mintrop, 2016; VanGronigen & 
Meyers, 2017).

5. El sentido de urgencia en los establecimientos 
escolares con trayectoria inestable
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¿Por qué adoptar un enfoque de ciclos cortos en establecimientos 
escolares con trayectoria inestable? 

A diferencia del enfoque tradicional de PME anuales o, como en el caso chileno, en 
ciclos plurianuales, planificar ciclos cortos de mejora proporciona más oportunidades 
para que los líderes escolares y del nivel intermedio midan el progreso y evalúen el 
desempeño (VanGronigen & Meyers, 2017). Se presenta como una oportunidad para 
reflexionar, decidir y ajustar los PME en la marcha. En cambio, un PME anual reduce la 
posibilidad de ir ajustando de manera más inmediata las acciones en coherencia con 
las necesidades cambiantes del contexto (Duke et al., 2013). 

Por otro lado, el establecer metas de mejora a corto plazo que sean alcanzables y realistas 
aumenta la autoeficacia colectiva (VanGronigen & Meyers, 2017). En una comunidad 
de alta autoeficacia colectiva, existe la creencia que los esfuerzos del equipo como un 
todo, tendrán un efecto positivo en los estudiantes (Goddard, Hoy & Woolfolk, 2004). 
Los miembros de una comunidad creen firmemente en sus capacidades conjuntas para 
organizar, diseñar e implementar cursos de acción necesarios para alcanzar niveles 
de logros determinados. La autoeficacia colectiva ayuda a las personas a alcanzar un 
destino compartido, lo cual no quiere decir que sea un camino exento de dificultades. Si 
bien en los establecimientos existe la iniciativa de armonizar los esfuerzos individuales 
con el trabajo de otros, los docentes simultáneamente contribuyen y se ven afectados 
por las creencias, motivación y desempeño de los demás miembros de su equipo. Existe 
una relación entre las creencias grupales con las actitudes individuales, en donde los 
docentes permanecen bajo la influencia de las disposiciones de sus colegas (Goddard & 
Goddard, 2001). Estos efectos que surgen a partir de las interacciones entre miembros 
de una comunidad escolar, hacen de la autoeficacia colectiva una propiedad grupal 
que es mucho más que la suma de sus partes individuales. Juntas, las personas pueden 
lograr lo que una sola no puede. Sin embargo, las acciones en conjunto dependen de 
la creencia que efectivamente pueden realizar cambios. Los PME con ciclos de mejora 
corto incrementan las posibilidades de impactar positivamente en la autoeficacia 
colectiva. 

El contar con una comunidad que cree que puede lograr grandes cosas es vital. Las 
intervenciones con enfoque en establecer metas de mejora a corto plazo en donde 
aumenta la autoeficacia colectiva, pueden ser un punto de partida para un cambio 
positivo dentro de un sistema. Sentirse capaces de mejorar a través de cambios visibles 
logrados en un corto plazo, incrementa la motivación e impulso en la comunidad por 
sumarse al cambio organizacional (Duke, 2015). Al mismo tiempo, para los líderes 
escolares planificar e implementar ciclos de mejora cortos invita a invertir energía 
en menos prioridades de manera simultánea, ayudando a tener un foco más claro de 
mejora, a diferencia de los PME anuales. ¿Cómo se ve esta diferencia en la práctica?

En el caso del enfoque tradicional del ciclo de mejora encontramos:

 

 

En el caso del enfoque del ciclo corto encontramos:

A continuación se presenta un cuadro comparativo que resume las diferencias entre 
PME y Planes de ciclo corto.

Tabla 2. Comparación entre PME y Planes de mejora de ciclo corto

PME Plan de ciclo corto 

Anual/plurianual. 90 días aproximadamente.

Más estático y menos adaptable. Más flexible y contextualizado. 

Evaluación a largo plazo - menor capacidad de ajustar con 
prontitud.

Evaluación de progreso a corto plazo - mayor capacidad de 
ajustar con prontitud.

Metas a largo plazo. Metas a corto plazo, realistas y alcanzables. 

Focos de mejora amplio. Focos de mejora específicos, focalizados en 12 prácticas.

Atención simultánea en distintas dimensiones de la mejora. Atención focalizada en una dimensión de la mejora.

Impacto a largo plazo. Impacto a corto plazo que fortalece la autoeficacia colectiva.

MANDATO EXTERNO 
PARA CREAR EL PME

MANDATO EXTERNO 
PARA CREAR EL PME

Director

PME Tradicional 
(Perspectiva de un año) 

Visión 
Metas 

Objetivos

En un 
desempeño 

organizacional

Planificación corta de 90 días

Director Visión
 

Ciclo 3 
- Metas 

-Objetivos

 
Ciclo 2 
- Metas 

-Objetivos

 
Ciclo 1 
- Metas 

-Objetivos
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¿Cómo se diseña e implementa un plan de ciclo corto?
 
La Asociación Darden/Curry para Líderes en Educación (ALE) es una asociación 
conformada por líderes del distrito y establecimientos escolares, que ha tomado la 
decisión de trabajar en conjunto para implementar planes de ciclo corto y convertirse 
en verdaderos colaboradores para la mejora escolar. Esta asociación se enfoca en 
mejorar el liderazgo de establecimientos escolares que buscan revertir su trayectoria. 
La participación posee una duración de dos años, a través de:

  
Identificar las causas fundamentales del bajo desempeño escolar.

Seleccionar 2 a 4 prioridades para enfocarse en un ciclo de planificación.

Crear hasta 4 ciclos cortos de PME durante el año, con metas focalizadas, 
medibles y alcanzables, que ayuden a alcanzar aquellas prioridades.

  
Para implementar planes de ciclo corto, trabajan con 12 dominios que permiten: 
planificar, evaluar el progreso y acompañar la ruta de trabajo. A continuación, se 
presentan estas dimensiones:

Visión Global

1. Visión de cambio de 
trayectoria

El director guía al equipo de liderazgo escolar y a la comunidad escolar hacia el urgente desarrollo 
de los objetivos definidos que establecen cómo la escuela será diferente una vez que el proceso 
de cambio de trayectoria sea completado.

Actividades y Medidas de Progreso

2. Prioridades
El director identifica de dos a cuatro prioridades que ayudarán a remover rápidamente las barreras 
actuales, para cambiar y proporcionar la base para un trabajo avanzado y futuras mejoras.

3. Resultados de proceso Los resultados serán asumidos una vez que las prioridades sean abordadas exitosamente.

4. Indicadores de progreso Medidas que evalúan el progreso hacia los resultados mejorados.

5. Pasos de Acción
La lista de pasos de acciones críticas y de alto nivel que deben ser adoptados de modo de alcanzar 
un resultado de proceso y, subsecuentemente, una prioridad.

Contexto

6. Contexto Escolar
El conjunto de circunstancias, hechos, y matices de una escuela y dentro de su ambiente que 
requieren ser personalizados.

7. Análisis de la Causa de Raíz
Utiliza un enfoque de resolución de problemas para identificar fallas fundacionales o el “por qué” 
de los problemas.

Organización

8. Secuencia La disposición de prioridades, resultados de proceso y pasos de acción en un orden particular.

9. Calendario/Línea de tiempo
El calendario de eventos críticos y procedimientos a ser completados dentro del periodo de 
tiempo establecido en el plan.

10. Alineamiento
La coordinación necesaria o relación de varios componentes del plan (ejemplo, prioridades 
alineadas con la visión de cambio de trayectoria).

Recursos

11. Individuo(s) directamente 
responsables

La persona o personas encargadas de completar la acción.

12. Apoyos
Los materiales y recursos (humanos y de capital) identificados como importantes para llevar a 
cabo el cambio de trayectoria.

Pese a las bondades de implementar planes de mejora de  ciclo corto, estos presentan el 
desafío de contar con  líderes que tengan la capacidad de seleccionar y secuenciar las 
prioridades de mejora de su contexto (VanGronigen & Meyers, 2017). En consecuencia, 
pensar en adoptar un enfoque de mejora con ciclos cortos en establecimientos 
escolares de mejora inestable necesariamente implica también pensar en procesos 
de acompañamiento y apoyo para los líderes escolares que desarrollarán esta tarea. 
Por lo tanto, no es llegar e implementar un plan de ciclo corto, se requiere formar una 
capacidad para abordar la mejora con sentido de urgencia. 

Nivel sostenedor:  ¿Qué tipo de orientaciones sobre los PME efectuamos para los establecimientos 
del territorio?, ¿son diferenciadas?, ¿en qué se diferencian?

Nivel escolar: ¿Qué necesitamos mejorar de manera urgente?, ¿qué meta podríamos plantearnos 
para abordar ese sentido de urgencia?

DETENTE, PIENSA, CONECTA
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Para revertir trayectorias de mejora inestable y fomentar una mejora sustentable, es 
clave contar con participantes de distintos niveles de un territorio, así como también 
establecer lazos de colaboración con agentes externos que entreguen apoyo en 
acompañar dichos procesos (Campos, Cortez, Berkowitz & Zoro, 2019). La mejora 
escolar involucra un sistema de gran escala, que supone contar con las comunidades 
escolares, el nivel sostenedor desde una mirada territorial, instituciones territoriales 
públicas y privadas relacionadas con la educación y el apoyo de agentes externos. 

En el contexto escolar, un apoyo efectivo de agentes externos no entregará recetas 
preestablecidas, sino más bien deberá poner el foco en fortalecer las capacidades 
profesionales de los equipos directivos de cada establecimiento, para alcanzar la 
mejora sostenida. 

En las iniciativas de mejora, el agente externo se asocia a un actor facilitador, quien 
construye un “tercer espacio” en una comunidad. En el contexto educativo, este tercer 
espacio significa un terreno híbrido que cruza niveles académicos y profesionales, 
que propicia la construcción conjunta de aprendizajes desde y para la misma práctica 
donde confluyen distintas experiencias de cada actor participante. Logra, como foco 
principal, visualizar nuevas perspectivas, permitiendo generar espacios de reflexión 
y posibilidades (Zeichner Payne & Brayko, 2012). En el marco de las prácticas de 
transformación, más que expandir el uso de una práctica de innovación entregada, la 
meta final de este espacio es el desarrollo de capacidades -en los miembros de un 
equipo- que contribuyan a alcanzar una mejora que se mantenga a lo largo del tiempo. 
Cuando este sentido se cristaliza, los miembros de una comunidad comprenden que 
una innovación requiere un foco no sólo en prácticas concretas, sino también en las 
ideas y teorías de cambio detrás de esas prácticas (Cannata & Rutledge, 2017). 

Este tercer espacio establece las bases para generar un terreno que sea fértil para 
el desarrollo de capacidades de los miembros participantes, permitiendo incorporar 
nuevas prácticas y conocimientos que se adhieran a las lógicas y rutinas ya existentes 
del establecimiento. Esto constituye un aspecto clave para potenciar que nuevas 
prácticas se mantengan una vez que el agente externo deje de ser un apoyo. Es crucial 
que en un contexto de apoyo externo, los establecimientos desarrollen una capacidad 
de absorción, que Farrell y Coburn (2017) definen como “la capacidad de reconocer 
el valor de nueva información, asimilarla y aplicarla en formas novedosas como 
parte de las rutinas, políticas y prácticas organizacionales” (p.136).  Por lo tanto, el 
apoyo recibido no aportará con respuestas únicas ni absolutas, sino que resultará en 

la adaptación y adopción de las innovaciones por parte del establecimiento, para ser 
incorporadas en su propia mecánica interna, en su contexto y en el futuro.

El apoyo de un agente externo es ser un facilitador, pero no una panacea. La mejora 
de un centro escolar tiene la característica de ser, fundamentalmente, un fenómeno 
endógeno (Hopkins, 2001). Esto significa que los centros educativos que aprenden 
en conjunto, desarrollan sus propias capacidades como comunidad, y las de grupos 
internos, como motor movilizador de los esfuerzos realizados a nivel de la organización. 
A medida que aborde desafíos sucesivos, una comunidad que aprende se enfrentará 
constantemente a cambios continuos de sus propias estructuras y procesos, lo que 
les permitirá mirar y remirar, en un proceso iterativo, qué tan efectivos han sido los 
esfuerzos de mejora (Cannata & Rutledge, 2017). 

En el marco del desarrollo de un plan de mejora de ciclo corto, los procesos de 
acompañamiento desde el nivel intermedio a las distintas escuelas y liceos constituirán 
un factor clave para facilitar condiciones dentro de un sistema que apoya un proceso de 
mejora, contribuyendo a la coherencia sistémica. En este sentido, el acompañamiento 
se comprende como un proceso relacional de colaboración auténtica entre el nivel 
sostenedor y equipos directivos, que facilita el aprendizaje profesional situado. Este 
proceso busca promover relaciones de colaboración horizontales que contribuyen a 
mejorar problemas de la práctica que inciden en la mejora escolar. Para ello se utilizan 
habilidades tales como: observación, reflexión, uso de datos y retroalimentación. En un 
acompañamiento, el nivel sostenedor tiene una mirada situada en la colaboración con 
equipos directivos de distintos establecimientos. Cada proceso de acompañamiento 
no se encuentra aislado, sino que debiera tributar a un sistema educativo territorial, 
que nutre los saberes de cada uno de sus participantes.

En el marco del mejoramiento educativo la literatura internacional releva el rol clave 
de las comunidades de aprendizaje en red (LeMahieu, Grunow, Baker, Nordstrum 
& Gomez, 2017). Éstas buscan establecer vínculos entre equipos de distintos 
centros escolares, con la participación de facilitadores, para apoyar la creación y el 
intercambio de conocimientos. En estos espacios, se busca enriquecer y transformar el 
conocimiento inicial por medio de conversaciones profesionales, en las que se hacen 
visibles creencias y sentimientos, al mismo tiempo que se posibilita la indagación 
para generar nuevas ideas, herramientas y prácticas (Hakkarainen, Palonen, Paavola & 
Lehtinen, 2004). En un contexto de aprendizaje en red, los establecimientos, además de 
compartir distintas prácticas e ideas de innovación, generan interacciones que logran 
que los equipos sientan que no están solos. La articulación entre centros escolares 
permite visualizar que los desafíos que los equipos escolares abordan en sus escuelas 
no son tan inusuales ni distintos de otros centros escolares, como una comunidad lo 
podría pensar. De esta manera, los centros escolares no sólo son acompañados por el 
nivel intermedio como apoyo para una mejora escolar, sino que son parte de una red 
que construye de manera conjunta aprendizajes comunes. Sus participantes aprenden 
con -y de- otros centros escolares, para favorecer sus propios procesos de mejora a 
nivel de centro escolar y, consecuentemente, a nivel de territorio.

6. El apoyo de agentes externos en establecimientos que requieren 
revertir sus trayectorias de mejora escolar : el tercer espacio
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Nivel sostenedor:  : ¿Qué experiencias de intercambio entre distintos establecimientos del territorio 
hemos construido para fomentar la mejora?, ¿cómo han resultado?, ¿por qué han resultado de esa 
forma?

Nivel escolar:  ¿Qué experiencias de apoyo a la mejora realizada por agentes externos hemos tenido 
como establecimiento escolar?, ¿cómo han resultado?, ¿por qué han resultado de esa forma?

DETENTE, PIENSA, CONECTA

A lo largo de esta nota técnica, se plantea que para llevar a cabo un proceso que busca 
revertir trayectorias de mejora inestable en establecimientos, se vuelve clave que estos 
puedan revisar sus propios procesos, estructuras y condiciones internas para la mejora. 
Asimismo, reconocer el tipo de trayectoria de mejora escolar y sus causas constituyen 
pasos iniciales para revertir trayectorias de mejora inestable.

A modo de dar respuesta a este contexto, surge el concepto de “School Turnaround”, que 
refleja el sentido de urgencia de una mejora rápida en centros escolares que muestran 
dificultades en lograr un rendimiento estable. Se presenta un marco de referencia para 
revertir trayectorias de mejora con cuatro dominios clave, así como también prácticas 
de liderazgo que líderes han desplegado para revertir barreras en establecimientos de 
mejora inestable. 

A su vez, los procesos de mejora se fundan en un tipo de plan, de ciclo corto, que 
es particular para este contexto de mejora urgente. Desde la revisión realizada, 
pareciera ser que los procesos de mejora en una comunidad escolar se expresan 
mediante una naturaleza que es dinámica y, particularmente, no lineal, que se nutre 
de aciertos y desaciertos de los líderes y sus equipos. Este constante proceso de 
aprendizaje depende, entre otros factores, de los esfuerzos colectivos de distintos 
actores en diferentes niveles del sistema, que permitan entregar mayores y mejores 
oportunidades de aprendizaje a los estudiantes (Bryk et al. 2010).  

Los procesos de mejora requieren el desarrollo de capacidades, compromiso, esfuerzos 
y apoyos de múltiples actores. Mediante distintos tipos de apoyos los establecimientos 
pueden recibir múltiples empujones que los muevan a atravesar las barreras para lograr 
la mejora. Sin embargo, el origen de una mejora sostenible, y su golpe final, está dentro 
cada centro educativo: en los esfuerzos colectivos de cada uno de las y los miembros 
de una escuela o liceo.  

 

Conclusiones7.
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Existe consenso internacional en indicar que la mejora escolar se planifica y no 
se improvisa (Bryk et al., 2015; Duke, 2015; Fernández, 2011; Lockheed, Harris y 
Jayasundera, 2010; Meyers y VanGronigen, 2019; Mintrop, 2016). De modo que la 
mejora no es producto del azar o la fortuna, sino que es fruto de una planificación 
consciente y cuidadosa de las estrategias y acciones que se requieren desplegar para 
alcanzar el futuro escolar deseado (Huber y Conway, 2015). Para alcanzar aquello no 
existen atajos, recetas ni fórmulas mágicas (Bellei et al., 2015). Si bien, un plan de 
mejora ayuda a definir metas y acciones, en un tiempo determinado, para aumentar el 
aprendizaje organizacional, aún existe evidencia limitada sobre su relación directa con 
los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Fernández, 2011). 

Esta nota técnica plantea la relevancia de avanzar en diversificar las estrategias de 
planificación, priorizando aquellas que permitan desarrollar una mentalidad de mejora 
colectiva1 al interior de las comunidades educativas, como lo es la planificación de 
mejora en ciclos cortos.    

1	  En este documento, entenderemos la mentalidad de mejora colectiva como una capacidad de la organización de aprender a 
comprender y abordar colaborativamente los problemas de mejora, desde la indagación, la reflexión y el cuestionamiento de las propias 
creencias, logrando desarrollar un razonamiento, una disposición y un compromiso compartido de distintos actores para planificar e impulsar 
procesos de mejora.

Según Meyers y VanGronigen (2021), tradicionalmente los sistemas educativos han 
impulsado políticas públicas para que los establecimientos escolares planifiquen la 
mejora. Esto, usualmente, ha consistido en planificar estratégicamente la mejora a largo 
plazo. La planificación estratégica implica delinear la mejora pensando en un futuro, 
lo que otorga al establecimiento una dirección estratégica dentro de un ambiente de 
volatilidad y cambio constante. 

De acuerdo con Escobar (2019), una planificación estratégica de la mejora ayuda a 
determinar hacia dónde se desea avanzar, qué se necesita para llegar y cómo saber que 
se llegó allí. Este tipo de planificación se sustenta en la visión como un sueño futuro 
que inspira y moviliza a establecer metas para el desarrollo organizacional y aumentar 
los resultados de aprendizaje de las y los estudiantes. 

En el caso chileno, los Planes de Mejoramiento Educativo (PME) son la herramienta 
central de planificación para alcanzar la mejora. Posee un sentido estratégico a 4 
años, en vinculación explícita con el Proyecto Educativo Institucional (PEI) de cada 
establecimiento. Así, “El PME busca que cada establecimiento defina su trayectoria de 
mejoramiento, la que se entenderá como la capacidad de la escuela para incrementar 
simultáneamente los resultados de aprendizaje de los alumnos y su capacidad para 
manejar el cambio. En ese sentido, no solo se focaliza en mejorar los aprendizajes 
y habilidades de los alumnos, sino también pone énfasis en el desarrollo de los 
profesores y de la escuela. Este enfoque propone centrarse en la idea de que el cambio 
y el mejoramiento escolar están fuertemente ligados a un proceso de permanente 
evaluación, que proviene desde dentro del establecimiento” (Ministerio de Educación 
de Chile, 2019, p.7). Pese a estas orientaciones en la elaboración e implementación de 
los PME, en la práctica, estos pueden presentar algunos riesgos que podrían atentar 
contra un proceso de mejora más auténtico y con mejores resultados, tales como:

Podrían ser vistos como una demanda solo externa. Es decir, los 
establecimientos escolares podrían planificar porque “otros se lo piden”. Por 
ejemplo; el Ministerio, DEPROV, sostenedor, entre otros. Consecuentemente, 
la planificación de la mejora escolar podría tornarse en un ejercicio 
de accountability externo, con escaso o nulo impacto en el desarrollo 
organizacional. Así, se podría comprender como una respuesta solo para 
satisfacer una demanda externa, mandatada por el sistema educativo, que 
refuerza la idea de una planificación hacia afuera, poco auténtica y menos 
conectada a procesos endógenos de mejora (Meyers y VanGronigen, 2019).           

Podrían ser concebidos como un documento burocrático o un acto 
administrativo. Una comprensión más burocrática y administrativa del PME 
puede comprenderse como el diseño de un documento, o bien, completar 
casillas en una plataforma como si fuera un “checklist”, perdiendo así la 

1. Introducción
Planificación estratégica para la mejora escolar: Una revisión a la 
utilización de los Planes de Mejoramiento Escolar (PME)

2.
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posibilidad de prestar atención a los procesos de aprendizaje organizacional. 
Si se concibe el PME como un acto administrativo, compite con la ya pesada 
carga burocrática y las múltiples tareas administrativas que los directivos 
requieren atender (Meyers y VanGronigen, 2019). Desde esta perspectiva, el 
PME corre el riesgo de ser catalogado como “otro de los tantos planes que hay 
que completar”.

Podrían encapsularse como una tarea de directores y/o equipo directivo. 
Los PME requieren del involucramiento de distintos actores de la comunidad 
educativa. No sólo en el discurso, sino también en la práctica concreta, con 
asignación de acciones y responsables (Mintrop y MacLellan, 2002). Un riesgo 
que podría presentarse, es que el PME quede encapsulado como tarea del 
director y/o del equipo directivo, siendo estos quienes definen los objetivos 
y metas estratégicas y, a su vez, concentran la ejecución de las acciones. Esto 
disminuiría las posibilidades de distribuir el liderazgo y potenciar a otros 
actores de la comunidad educativa como agentes de mejora (Bellei et al., 
2015). 

Podrían ser vistos como un hito. Un buen PME ayuda a delinear el camino 
diario hacia la mejora. No obstante, puede ser que los PME conlleven una 
mirada de mejora entendida como etapas o momentos específicos del año 
académico. En otros términos, cuando se solicita realizar el plan, analizar lo 
que se está realizando y evaluar los resultados obtenidos. Con esto, se pierde 
la idea del PME como un “instrumento vivo”, que dirige y acompaña el proceso 
de mejora (Meyers y VanGronigen, 2021), quedando relegado a un documento 
de planificación que se visita en determinados momentos, pero que no ayuda 
concretamente a trazar el rumbo de mejora. Así, el PME olvidado vuelve a ser 
“resucitado” de manera esporádica cuando el sistema o actores externos lo 
solicitan.

Podrían ser utilizados como un plan para justificar la adquisición de recursos. 
En el caso chileno, las metas y acciones del PME están asociadas a recursos de 
la Subvención Escolar Preferencial (SEP). Así, se podría subutilizar el PME como 
un “plan de compras” o un plan para conseguir recursos que podría generar 
mejoras organizacionales. Sin embargo, esto podría ocasionar que el foco esté 
en lo presupuestario más que en el proceso interno de mejora colectiva. Por 
lo tanto, que los recursos podrían, riesgosamente, definir las metas del plan y 
no al revés.          

Podrían fragmentar la mejora. Las cuatro dimensiones a las cuales tributan 
las metas y objetivos del PME: (1) Liderazgo, (2) Gestión de la convivencia, 
(3) Gestión pedagógica y (4) Gestión de recursos, podrían generar que cada 
rol se encargue de un área sin tener necesariamente que planificar, colaborar 
y asegurar la consistencia de un plan integrado. En términos más concretos, 
se podría fragmentar el plan, por ejemplo, si los directores planifican e 
implementan las acciones de liderazgo, encargados de convivencia las 
acciones de gestión de convivencia y los UTP se hacen cargo de la dimensión 
de gestión pedagógica. La apuesta está en construir un solo plan con foco 
en mejora de procesos y resultados, sin caer en la tentación de crear varios 
planes dentro de uno, fragmentando los esfuerzos colectivos de       mejora por 
las áreas de gestión.      

Podrían establecer metas y acciones muy generales. Relacionado con el 
riesgo anterior, como el PME está asociado a recursos, los establecimientos 
escolares tienden a diseñar metas generales para incluir distintas acciones 
que podrían sucederse en la marcha. Un claro ejemplo fue lo sucedido con 
la irrupción de la pandemia que permitió usar las metas de “adquisición de 
recursos pedagógicos” para comprar computadores, tablets y datos móviles, 
indispensables para llevar adelante una educación a distancia. Entonces, 
planear metas y acciones generales ofrece la oportunidad de no “amarrar” 
los recursos con tanta anticipación, ayudando a ver si en el mediano o 
largo plazo aparecen otras necesidades que se requieran atender. En tanto, 
las metas y acciones poco específicas no indican de manera concreta qué 
resultado se espera alcanzar. Por ejemplo, indicar “mejorar el aprendizaje de 
los estudiantes a través de la diversificación de la enseñanza”. En este caso, 
no se especifica qué significa mejorar el aprendizaje de los estudiantes ni lo 
que implica diversificar la enseñanza. Avanzar hacia metas más específicas y 
concretas ayudará a los equipos educativos a determinar si se alcanzaron los 
resultados esperados. 

Pese a los riesgos anteriormente mencionados que podrían generarse en la 
elaboración e implementación de los PME, es claro que estos se han convertido en 
una herramienta útil, ampliamente difundida y reconocida para potenciar los procesos 
de mejora educativa en Chile (Ministerio de Educación de Chile, 2019). Esta lógica 
de planificación estratégica a largo plazo es necesaria  para definir rumbos a largo 
plazo, no obstante, requiere de una planificación más operacional que transforme los 
“grandes titulares” en metas y acciones más específicas, manejables y comunicables 
para toda la comunidad educativa en un corto plazo.

166 LIDERAZGO EDUCATIVO EN LOS DISTINTOS NIVELES DEL SISTEMA: Notas técnicas para orientar sus acciones 167LIDERAZGO EDUCATIVO EN LOS DISTINTOS NIVELES DEL SISTEMA: Notas técnicas para orientar sus acciones



El plan de ciclo corto adhiere a un tipo de estrategia de mejora que plantea una relación 
interdependiente e iterativa entre la planificación estratégica y la operacional. Para 
lograrlo, trabaja con una ruta y una matriz de planificación que contiene componentes 
priorizados y ajustables en todo momento. Esta planificación a corto plazo, contempla 
alcanzar una prioridad de mejora específica, medible, realista y urgente en un plazo 
temporal de 90 días. A continuación, presentamos el camino que recorren los equipos 
escolares a través de la ruta de un ciclo corto de mejora. 

Planificación estratégica

Establecer una visión de cambio. El equipo requiere definir una visión 
de futuro transformadora, concisa y coherente, que articule de manera 
específica cómo el centro escolar será significativamente diferente de 
su estado actual una vez que el proceso de mejora se implemente (Duke, 
2015).

Definir una meta de mejora a corto plazo. A partir de la visión de cambio, 
el equipo escolar establece el compromiso de alcanzar una meta de mejora 
clara, desafiante, alcanzable, específica y congruente con su visión y 
enfocada en mejorar el aprendizaje y bienestar de las y los estudiantes 
(Duke, 2015).

Comprender el problema de mejora. Una vez establecida la meta, se 
procede a indagar y analizar la variedad de problemas que dificultan 
alcanzarla, identificando entre ellos aquel problema que resulta más 
urgente de abordar. En este proceso, el uso de datos y evidencias sobre los 
problemas identificados es clave para ayudar a determinar cuál de ellos se 
debe priorizar. También, cabe aclarar que el problema a priorizar debe ser 
uno en el cual el equipo escolar tenga injerencia.

Identificar la causa profunda del problema de mejora. Cuando ya se ha 
escogido el problema a priorizar, el equipo escolar reflexiona críticamente 
sobre las causas que originan dicho problema, hasta construir una hipótesis 
explicativa sobre la causa profunda a la base. La hipótesis explicativa 
es monitoreada durante todo el ciclo corto. En caso de ser refutada con 
nuevos datos y evidencias levantadas, se requiere volver a revisar otras 
hipótesis para volver a diseñar el ciclo corto. La identificación de la causa 
profunda constituye el hilo conductor entre la visión de cambio del plan 
de ciclo corto y las acciones para alcanzarla (Meyers y VanGronigen, 2021). 
Asimismo, esta etapa vincula la planificación estratégica del ciclo corto, 
con la planificación operacional, que sigue a continuación. 

Planificación operacional

Definir la prioridad de mejora que guiará el ciclo corto. La prioridad de 
mejora es entendida como un movimiento clave de realizar para movilizar 
el cambio que se requiere, actúa bajo el “principio de la palanca” que nos 
plantea que pequeños cambios, bien focalizados (prioritarios y urgentes), 
pueden producir mejoras significativas. En este sentido, las prioridades 
buscan abordar la causa profunda del problema de mejora, requiriendo ser 
específicas, desafiantes, alcanzables, medibles y urgentes. La especificidad 
de las prioridades de mejora contribuye a reforzar la eficacia colectiva y a 
creer que sí es posible mejorar. 

Planificar, implementar y monitorear el ciclo corto. Ya establecida la 
prioridad de mejora, el equipo planifica operacionalmente el ciclo corto, 
definiendo resultados esperados, indicadores de logro, línea base1 que 
refleja el estado actual, articulación con otros instrumentos de gestión, 
acciones, tareas, medios de verificación, responsables, tiempos de 
ejecución y recursos requeridos. Luego, se realiza un monitoreo constante 
del diseño y la implementación del ciclo, siendo posible realizar ajustes “en 
la marcha” a la luz de nuevos datos, evidencias, necesidades, situaciones 
emergentes, etc. 

Evaluación del ciclo corto. Finalizado el proceso de implementación, el 
equipo evalúa el ciclo corto a la luz de la prioridad de mejora establecida, 
la línea base levantada, los resultados esperados, indicadores de logro 
definidos y ganancias rápidas obtenidas a partir de la implementación 
del ciclo. Es con base a esta evaluación que el equipo escolar puede 
volver a revisar la planificación estratégica de ser necesario y/o 
comenzar a diseñar su próximo ciclo corto, que le permita acercarse 
cada vez más a abordar la causa profunda del problema de forma 
efectiva.                                                                                                                                                            

Tal como se señaló, la estrategia de ciclo corto enfatiza la importancia de una óptima 
planificación operacional, que consiste en la traducción de la planificación estratégica, 
a prioridades de mejora, resultados esperados, indicadores y acciones más específicas, 
manejables y comunicables en el corto plazo (Figura nº1). Con esto, se aumenta la 
maniobrabilidad de una organización para responder rápidamente a problemas de 
mejora en tiempo real (Meyers y VanGronigen, 2021). Por tal motivo, la planificación 
operacional ayuda a flexibilizar y ajustar en la marcha la planificación, aumentando 
las oportunidades de que se comporte como un “instrumento vivo” que responda a 
las necesidades urgentes y sentidas de mejora. En esta línea, la estrategia en ciclo 
corto potencia la mejora desde lógicas más auténticas e internas y menos desde un 
accountability externo, que termina por distorsionar el potencial de la planificación 
como elemento central para fijar la trayectoria de mejora. 

Otra fortaleza de la estrategia de ciclos cortos, responde a la focalización de la 
atención y la acción en una prioridad acotada, en vez de muchas de manera simultánea, 
contribuyendo a delimitar un rumbo más claro del proceso de mejora (Aravena et al., 

1	  En los ciclos cortos de mejora, la línea base es entendida como un conjunto de datos e información que reflejan el estado actual 
de la prioridad de mejora, antes de abordarla a través de acciones y tareas específicas. Su utilidad recae en poder comparar, al finalizar el ciclo, 
si se produjo un cambio entre el estado inicial y el estado final, reflejado en los resultados obtenidos. 

Pensar la mejora educativa en ciclos cortos3.
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2021). Además, al ser prioridades realistas y alcanzables, aumenta la percepción de 
autoeficacia colectiva (Van Gronigen y Meyers, 2017), elemento que nutre la motivación 
y el impulso en la comunidad educativa por sumarse al cambio organizacional (Duke, 
2015).

La adaptabilidad que ofrece esta estrategia, se traduce en un proceso de monitoreo y 
uso constante de evidencia a lo largo de la ruta de ciclo corto, permitiendo implementar 
ajustes rápidos en cada una de sus etapas: diseño, implementación y evaluación 
(Figura nº1). La capacidad de introducir modificaciones, convierten al ciclo corto en un 
proceso dinámico que, a través de “bucles de retroalimentación”, brinda información 
crítica para ajustar metas y estrategias futuras (VanGronigen y Meyers, 2021).

En la etapa de evaluación, además de revisar los indicadores de logro para verificar el 
cumplimiento de los resultados esperados y comparar el estado inicial con el estado 
final, el equipo escolar también identifica ganancias rápidas obtenidas a través del 
ciclo corto. Estas son entendidas como mejoras que van más allá de los resultados 
referidos a la prioridad. Por ejemplo, mejoras a nivel organizacional (nuevas estructuras 
de trabajo colaborativo, fortalecimientos de liderazgos docentes, distribución de 
liderazgos, etc.), así, como a nivel relacional (fortalecimiento del vínculo entre nivel 
escolar y sostenedor, construcción de confianza entre docentes, etc.). De esta manera, 
a partir de los resultados y ganancias obtenidas, se visualiza si es necesario realizar 
nuevos ajustes a la planificación estratégica, para comenzar a proyectar el ciclo corto 
ulterior. 

Figura nº1. Ruta de ciclo corto de mejora.

Fuente: Elaboración propia.
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Desde la estrategia de ciclos cortos, la planificación va más allá de sus aspectos técnicos 
y está lejos de considerarse un producto estático. Entender los planes de mejora 
como instrumentos vivos, que se construyen colaborativamente, implica re-pensar la 
planificación, cuestionando la idea de que se trata de un proceso rígido, artificial y 
poco útil. Dicho de otro modo, dejar atrás la idea de que la planificación de la mejora 
educativa es un hito, y que por ende se elabora y sólo se vuelve a ella al final, para 
evaluar su implementación.

En el marco del “Plan de Acompañamiento Territorial para la Mejora Educativa” (PATME), 
implementado durante los años 2021 y 2022 por parte de C Líder en el Valle de Limarí, 
se acompañó a equipos de 14 establecimientos escolares y sus sostenedores en la 
planificación e implementación de tres ciclos cortos de mejora consecutivos. Con 
base a dicha experiencia, se han identificado 9 principios que permitieron a estos 
equipos fortalecer sus procesos de planificación, logrando que aprendieran, de manera 
colaborativa, una forma particular de pensar, abordar y experimentar los desafíos que 
plantea la mejora educativa en ciclo corto. 

1. Sentido de urgencia para la comunidad educativa
“No hay tiempo que perder” pareciera ser una frase que se convierte 
en un mantra para las comunidades educativas que desean revertir sus 
trayectorias de mejora inestable.      

Una buena planificación de mejora de ciclo corto necesita situar sus 
esfuerzos en una prioridad urgente y relevante para su comunidad 
educativa, que se desprende de una visión que inspira el cambio (Meyers 
y VanGronigen, 2021). Se necesita un proceso de mejora endógeno, donde 
la comunidad educativa analiza, reflexiona, identifica y prioriza aquellas 
necesidades que son urgentes de abordar. Cuando este sentido de urgencia 
es compartido, se logra generar un compromiso capaz de movilizar a la 
comunidad en pos de la mejora educativa. 

2. Coherencia
Una buena planificación de mejora, requiere de la coherencia de una serie 
de elementos para permitir alcanzar la meta propuesta. La coherencia 
es un proceso que se va construyendo, hasta alcanzar un plan cada vez 
más complejo y completo para gestionar la mejora educativa en ciclos 
cortos. Esta coherencia, requiere plasmarse no solo en el documento de 
planificación, sino especialmente en la mentalidad y prácticas de equipos 
directivos, docentes y estudiantes (Guarro, 2020).

Implementación de la estrategia de ciclo corto en Chile: Levantando principios 
para fortalecer procesos de planificación para la mejora educativa

4.
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En los ciclos cortos de mejora, podemos identificar el principio de 
coherencia en tres niveles: (a) Gestión educativa, en la medida que el plan 
de ciclo corto se articula con otros programas o instrumentos de gestión, 
integrando los esfuerzos de mejora; (b) Elementos que constituyen el plan 
de ciclo corto, al vincular cada paso de forma lógica y estratégica; (c) Entre 
ciclos cortos, en la medida que las prioridades de cada ciclo cumplen una 
lógica secuencial y progresiva que permite acercarse paulatinamente a la 
meta establecida. 

3. Pensamiento sistémico
Considerando la complejidad propia de las organizaciones escolares, el 
pensamiento sistémico puede beneficiar significativamente el ámbito de la 
mejora educativa. Este tipo de pensamiento, es una perspectiva que invita 
a, como tradicionalmente se dice, “ver el bosque y no solo los árboles, con 
los árboles simbolizando situaciones particulares o dominios limitados, y 
el bosque simbolizando el fenómeno general” (Shaked y Schechter, 2020).       

Para lograr una mirada sistémica, no es suficiente que los directores y sus 
equipos comprendan únicamente su realidad y trabajo, sino que es preciso 
que imaginen el sistema educativo completo de manera simultánea, 
expandiendo su perspectiva más allá de los límites de su comunidad 
educativa (Fullan, 2014). Este principio de posicionamiento holístico es 
clave, pues permite observar un sistema para comprender el contexto que 
genera los resultados actuales (Bryk et al., 2015).      

En los procesos de planificación de ciclo corto, una mirada sistémica 
con foco en los aprendizajes de las y los estudiantes, puede contribuir a 
alinear estratégicamente esfuerzos de mejora de distintas comunidades 
educativas de un territorio, que enfrentan desafíos similares. El nivel 
sostenedor puede generar las condiciones para que un equipo escolar que 
requiera, por ejemplo, mejorar las habilidades de comprensión lectora 
de sus estudiantes, trabajen en red con otros establecimientos para 
reflexionar y colaborar en la puesta en práctica de soluciones innovadoras. 
De esta forma, el foco del trabajo en ciclo corto de un establecimiento 
puede transformarse, con ayuda del nivel intermedio, en un esfuerzo de 
mejora territorial, reuniendo docentes de distintos centros escolares en 
instancias de desarrollo profesional colaborativas y situadas para enfrentar 
los desafíos de la enseñanza. 

4. Mirada estratégica
El posicionamiento frente a la planificación requiere asumir el rol del 
jugador de ajedrez, que analiza todos los escenarios antes de hacer su 
siguiente movimiento. Esta mirada permite transformar la planificación 
estratégica en realidad y en acción. El pensar estratégicamente implica, 
entre otras capacidades, habilidades analíticas, creatividad e imaginación, 
conocimiento intuitivo, una perspectiva menos lineal y más holística, e 
innovación para descubrir nuevas comprensiones y estrategias novedosas 
(Escobar et al., 2022). Esto, conlleva que la organización construya una 
posición de mejora sostenible en el tiempo, que permita lograr sus objetivos, 

a pesar del contexto complejo e impredecible que experimentamos en la 
actualidad. Esta mirada, implica diversos procedimientos de análisis y un 
óptimo conocimiento de la comunidad educativa, tanto de sus potencialidad, 
recursos, y limitaciones, así como también respecto a las condiciones que 
presenta (a favor o en contra) el contexto en que está inserta. 

La mirada estratégica sobre un problema conlleva: integrar nueva 
información, procesarla colaborativamente, evaluar nuevas ideas, innovar, 
minimizar desgaste/costos y maximizar oportunidades, reduciendo la 
incertidumbre y, especialmente, responder a preguntas fundamentales 
como: ¿Qué acciones implican menos desgaste para nuestros equipos 
y aportan mayores beneficios (en términos de aprendizajes)?, ¿cuáles 
acciones son más sostenibles en el tiempo? y ¿cómo vincular el ciclo 
corto con otros instrumentos de mejora institucional, para aumentar su 
efectividad e impacto?

En lo referido a la planificación de ciclo corto, un ejemplo es cuando los 
equipos se enfrentan a definir una prioridad de mejora para abordar de 
manera urgente. En esta etapa de la ruta, es clave aplicar una mirada 
estratégica resguardando que ella esté plenamente alineada a una meta 
estratégica del PME y bien articulada con otras iniciativas de mejora del 
establecimiento. 

5. Comprensión profunda y colectiva del problema de mejora
La comprensión profunda del problema es un proceso fundamental para 
determinar con precisión por qué no se ha alcanzado la mejora. Esto, 
implica que los equipos que lideran la mejora necesitan identificar de 
manera colectiva posibles explicaciones a sus problemas actuales, reunir 
información sobre dichas hipótesis explicativas y pensar analíticamente 
para evaluar las explicaciones propuestas (Meyers y VanGronigen, 2021). 
La comprensión del problema asegura la identificación de causas profundas 
que, como señalan Meyers y VanGronigen (2021), son el hilo conductor 
entre la visión del plan y las acciones para alcanzarla.

Pareciera natural que nuestras mentes, en muchos casos, están programadas 
para buscar soluciones, en vez de dar un paso atrás para generar una 
comprensión más acabada de la multiplicidad de factores que están 
incidiendo en el problema. Para encontrar la solución, primero requerimos 
identificar bien el problema y su explicación, de lo contrario tenemos 
escasas posibilidades de diseñar una acción pertinente de mejora. Es decir, 
comprender cuál(es) es(son) la(s) causa(s) profunda(s) que subyacen al 
problema de mejora. 

Las causas que explican un problema, requieren de un análisis exhaustivo 
y colectivo de parte de los equipos, ya que se encuentran en un nivel de 
mayor profundidad (Berkowitz y Aravena, 2022). Este análisis será un punto 
nuclear para el diseño de un buen plan de ciclo corto de mejora, ya que si no 
se realiza de buena manera, se corre el riesgo de que los siguientes pasos 
del proceso de planificación solo respondan a síntomas del problema, o 
bien, se encuentren desvinculados de aquellos cambios necesarios para 
alcanzar una mejora significativa. De ahí que sea necesario comprender en 
profundidad un problema antes de pensar en su solución (Bryk et al., 2015).
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6. Involucramiento y participación
El plan que favorece el empoderamiento de una comunidad en pos de 
un proceso de mejora es aquel que se construye de manera compartida, 
no el que se impone. Los planes que se desarrollan a puertas cerradas y 
que, luego, son compartidos con la comunidad, difícilmente van a generar 
adhesión e inspiración (Meyers y VanGronigen, 2021).      

El involucramiento y participación de distintos actores de la comunidad 
escolar en la comprensión, elaboración e implementación del plan 
es clave. No sólo se requiere involucrar al equipo de “diseñadores” o 
“implementadores” de un plan, sino también a quienes el problema de 
mejora identificado influye o impacta directa e indirectamente. Por ejemplo, 
las y los adultos en las comunidades escolares, podrían tomar decisiones 
sobre el proceso de aprendizaje de sus estudiantes, únicamente, a partir de 
sus propias percepciones, asumiendo lo que las y los estudiantes requieren. 
Una planificación que considere a los actores a quienes un problema 
impacta, directa e indirectamente, involucraría a las y los estudiantes 
como actores activos en relación a las iniciativas de mejora (estrategias, 
metodologías, formas de evaluación, etc.) que influyen directamente en el 
desarrollo de sus aprendizajes. 

7. Lógica de ajuste y adaptación al contexto
¿Qué ocurre cuando lo planificado ya no se ajusta completamente a 
las condiciones actuales de una comunidad? El diseño inicial de una 
planificación puede perder su sentido cuando las condiciones previstas 
cambian. Los ciclos cortos promueven una lógica de ajuste y adaptación 
al contexto, que refiere a la capacidad de lectura del escenario actual, para 
calibrar la velocidad o ritmo de la mejora frente al progreso de las acciones, 
el involucramiento de distintos actores, y a los efectos visibles e inmediatos 
que está generando la iniciativa.

La lógica de ajuste y adaptación, se genera frente a condiciones favorables 
que podrían dar mayor impulso al ciclo, o bien, frente a aquellas condiciones 
no favorables que movilizan a repensar la ruta previamente establecida. Por 
ejemplo, una planificación podría requerir ajustes a partir de condiciones 
y/o efectos favorables, como la capacidad de un equipo para anticipar 
nuevos escenarios, replantear una ruta a partir de haber sorteado un desafío 
emergente, o bien ante un fortalecimiento del liderazgo de actores claves, 
entre otras. A su vez, se realizan ajustes y se adapta frente a condiciones 
y/o efectos no favorables para impulsar la mejora, como la sensibilidad de 
una comunidad al cambio, dificultades ante la capacidad de respuesta de 
actores involucrados, o el nivel de fragilidad o pertinencia de una acción 
frente a un nuevo escenario emergente y no planificado. 

8. Reflexionar continuamente con base a las evidencias
Reflexionar es un ejercicio complejo, porque implica examinar críticamente 
los supuestos, creencias, lógicas de acción y pensamiento (Schon, 1987; 
Perrenoud, 2007). Supone exponer por qué pensamos lo que pensamos. 

Esto, a veces, puede resultar difícil, pero necesario para hacer un alto y 
examinar si estamos efectivamente mejorando.      

La reflexión, como proceso de aprendizaje, requiere ser continua, entendida 
como una práctica colectiva que es motor de la mejora. La reflexión no 
ocurre sobre la nada, sino por el contrario, con base a evidencias. Estas, se 
producen en el proceso de mejora, requieren ser recolectadas de manera 
consciente e intencional para ayudar a comprender si estamos obteniendo 
los resultados deseados. 

En el caso de la planificación de ciclos cortos, cuando hipotetizamos 
sobre la causa del problema que nos impide mejorar, resulta necesario 
preguntarnos por los datos y evidencias con los que contamos para respaldar 
dicha hipótesis. Ya sea que tengamos información o debamos levantarla, la 
evidencia puede confirmar nuestras suposiciones, o bien, desafiar nuestras 
creencias sobre el problema. De esta forma, reflexionar continuamente 
sobre evidencias contribuirá a profundizar nuestra comprensión de los 
problemas de mejora y sus orígenes, para trazar vías de acción que muchas 
veces difieren de lo que inicialmente creíamos pertinente para abordarlos. 

9. Monitorear y evaluar sistemáticamente la mejora
No es posible mejorar aquello que no se puede medir (Bryk et al., 2015). 
Operacionalizar este principio implica necesariamente responder al menos 
dos preguntas fundamentales: ¿Qué queremos mejorar? y ¿cómo sabremos 
que estamos mejorando? Ambas preguntas buscan atender si realmente 
se está logrando una mejora. Usualmente, planteamos muchas acciones de 
mejora y no contamos con evidencia clara de si estamos alcanzando lo que 
dijimos que íbamos a mejorar. Para ello, definir qué y cómo vamos a medir 
el progreso es clave para indicar que estamos mejorando. 

En los planes de ciclo corto podemos monitorear y evaluar el progreso 
hacia el logro de la prioridad de mejora, a partir de indicadores de proceso 
y resultado. Estos, deben ser sustantivos, es decir, reflejar de forma efectiva 
aquello que movilizará el cambio que se espera lograr. Por ejemplo, 
un indicador como “el 80% de los y las docentes asisten a talleres para 
potenciar la lecto-escritura”, difiere de uno que detalla “el 80% de los y 
las docentes participan activamente en talleres para potenciar la lecto-
escritura, implementando un aprendizaje adquirido a la planificación de 
una clase”. 

La asistencia a una instancia de desarrollo profesional no implica una 
participación efectiva, que es lo que posibilitará con mayor probabilidad 
la reflexión pedagógica que se requiere para modificar las prácticas 
de enseñanza. Por supuesto, los métodos que se utilicen para verificar 
el cumplimiento de ambos indicadores variarán, pues miden aspectos 
diferentes. Para el primero, una lista de asistencia al taller podría servir, 
pero ¿indica si se está mejorando? Para el segundo indicador, se requerirían 
metodologías que impliquen, por ejemplo, la observación del taller, las 
contribuciones de las y los participantes a los espacios de reflexión, una 
pauta de planificación de la clase con la incorporación del aprendizaje 
adquirido, etc.
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Generalmente, cuando hablamos de mejora educativa, rápidamente pensamos en la 
mejora de los resultados de aprendizaje de las y los estudiantes como meta a alcanzar. 
Si bien, este es un aspecto importante, pues revela el impacto de las acciones que 
las comunidades educativas buscan implementar, la mejora abarca procesos más 
amplios y profundos. Por ejemplo, Lee y Louis (2019) plantean que los procesos de 
mejora educativa necesitan contemplar también una “estrategia suave” de mejora, 
que consiste en desarrollar una cultura escolar fuerte que fomenta el aprendizaje 
organizacional. Este tipo de aprendizaje implica construir el hábito de buscar nueva 
información, analizar y reflexionar con otros, así como también generar y evaluar 
nuevas ideas dentro de la comunidad o traerlas desde el exterior (Brown y Duguid, 
1991; Honig, 2008; Schechter y Qadach, 2012). 

La evidencia nacional coincide al resaltar la importancia de la cultura escolar en 
los procesos de mejoramiento. Esto, porque en culturas focalizadas en la mejora se 
construye un relato común sobre “lo que queremos ser y mejorar”, reforzando la 
identidad, el compromiso y la motivación de los miembros de la comunidad educativa. 
(Bellei et al., 2015). 

Cuando los líderes trabajan: identificando, definiendo y comprendiendo bien un 
problema, explorando soluciones, implementando acciones, y evaluando los resultados 
de estas; van construyendo una mentalidad o una especie de racionalidad para 
abordarlos. Podríamos pensar entonces que si logramos desarrollar esta capacidad 
de resolución de problema, lograremos aprender y lo haremos mejor la próxima vez. 
Sin embargo, esta secuencia, aparentemente simple, es un desafío para los centros 
educativos por varias razones. Una de ellas, es la competencia entre diferentes lógicas 
de acción que imponen diferentes formas de razonamiento en los distintos actores 
educativos (Mintrop y Zumpe, 2019).

En culturas focalizadas en mejorar, se observa una mentalidad de mejora colectiva, 
entendida como una capacidad de la organización de aprender a comprender y abordar, 
colaborativamente, los problemas de mejora, desde la indagación, la reflexión y el 
cuestionamiento de las propias creencias, logrando desarrollar un razonamiento, 
una disposición y un compromiso compartido de distintos actores para planificar 
e impulsar procesos de mejora. Esta mentalidad se logra desarrollar mientras los 
equipos van construyendo una visión de cambio compartida e identificando dónde 
están (su estado actual y resultados que obtienen), hacia dónde quieren ir y cómo 
quieren realizar ese camino. 

Apostar por fortalecer una mentalidad de mejora colectiva, implica derribar el 
pensamiento de que la mejora puede estar sustentada en acciones individuales, desde 

el rol que cada actor despliega en el sistema. Dicho de otro modo, no basta con que 
tengamos los mejores directores realizando acciones individuales, sin un equipo que 
piense colectivamente qué y cómo mejorar. 

Para lograr la construcción de esta mentalidad colectiva, es fundamental que las 
y los líderes educativos modelen una mentalidad de mejora en sus equipos y 
otorguen oportunidades para desarrollarla de manera conjunta y ponerla en práctica 
colectivamente. Se trata de brindar a los distintos actores instancias para participar 
en actividades, que contribuyan a cultivar nuevas formas de abordar y pensar los 
problemas de mejora, capitalizando aprendizajes colectivos y organizacionales. 

La mentalidad de mejora colectiva, requiere considerar, al menos, las siguientes 
premisas:

●	 Antes de pensar en la solución es necesario comprender profundamente el 
problema de mejora y su causa. Cuando estamos frente a un problema, es 
natural pensar inmediatamente cómo resolverlo. En palabras de Bryk et al. 
(2015), una mentalidad de mejora colectiva sabe que es necesario evitar la 
“solucionitis”. Esto, porque para implementar una solución efectiva se requiere 
conocer qué acciones, eventos y creencias han operado, para comprender por 
qué estamos frente a dicho problema. Es decir, se debe generar un proceso 
de indagación y análisis compartido que permita comprender la causa que lo 
origina. Para dar curso a este paso, se recomienda recopilar datos e información 
sobre el problema que se desea atender, comprenderlo profundamente, 
cuestionar nuestras creencias y suposiciones en el proceso, para identificar su 
causa profunda y trabajar en darle solución. 

●	 Pensar en grande, comenzar de a poco. Las acciones que realizamos, para 
alcanzar la mejora, requieren ser sustanciales para avanzar, de lo contrario 
cobran escaso sentido. Por lo mismo, la planificación de la mejora debe estar 
sustentada en un visión compartida de futuro, en los sueños e inspiraciones 
que mueven nuestro actuar. Sin embargo, estos sueños suelen ser difíciles de 
alcanzar de una vez, por lo que es preciso pensar en una visión de cambio que 
identifique qué pasos iniciales son necesarios dar. Seguir la premisa “Menos es 
más” es fundamental para mejorar. En la mejora escolar, más que la cantidad 
de acciones, importa lo trascendente de ellas para avanzar hacia los resultados 
esperados. Por eso, para avanzar se requiere priorizar y definir un número 
acotado de metas, objetivos y acciones a desarrollar, para así pensar en grande 
pero comenzar de a poco. 

●	 Priorizar, no podemos abordar todos los problemas de una vez. Por más que 
deseemos abordar distintos problemas de manera simultánea, es difícil poder 
lidiar efectivamente con cada uno de ellos. Priorizar qué es necesario abordar no 
es un ejercicio sencillo. Estratégicamente pensando, es fundamental aprender a 
priorizar. Algunas orientaciones que ayudan a priorizar son: distinguir “lo urgente 
de lo importante”, abordar problemas sobre los cuales tengamos injerencia y 
que al ser atendidos efectivamente generen mayor impacto (en el desarrollo 
profesional docente, en el fortalecimiento de las prácticas de liderazgo y, por 
supuesto, en los aprendizajes y bienestar de los y las estudiantes). 

Parte del trabajo de priorización implica también evaluar la capacidad y recursos 
con que disponemos. Un elemento importante a considerar en el proceso de 
categorización (y que nos aporta a resolver problemas desafiantes, pero de 

Apostando por la construcción de una mentalidad 
de mejora colectiva

5.
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manera realista), es “tomar un problema grande” y descomponerlo, de manera 
tal que podamos visualizar un plan secuenciado de mejora, en el que se van 
abordando, de manera progresiva y secuenciada, los diversos elementos que 
componen el nudo problemático.

Fomentar la mentalidad de mejora colectiva es comprender la relevancia del trabajo 
colaborativo entre docentes y el aprendizaje en red para abordar problemas complejos 
y potenciales conflictos que terminan por transformarse en oportunidades de mejora 
y aprendizaje. Actuar con mentalidad de mejora, es no temer a equivocarse rápido, ya 
que eso nos enseña y orienta a también a aprender rápido (Montecinos, 2022).

Una mentalidad de mejora colectiva es una capacidad de la organización de aprender 
a comprender y abordar colaborativamente los problemas de mejora, por lo que es 
un facilitador del aprendizaje continuo, en tanto apoya la implementación efectiva de 
los ciclos cortos de mejora. Es una mentalidad que nos desafía a evaluar, de manera 
permanente, las necesidades de las comunidades educativas y los recursos con que 
disponemos para enfrentarlas. Desde esta perspectiva, cada uno de los actores del 
sistema educativo actúa como un resorte que no solo genera un impulso en el círculo 
en el cual opera, sino que también genera movimientos como miembro de un tejido 
mayor (Hopkins et al., 2011). Seguir nutriendo y complejizando la mentalidad de 
mejora colectiva, como concepto, pareciera ser clave en el caso nacional para poder 
conocer, de manera más profunda, cómo piensan y qué acciones de mejora diseñan los 
establecimientos educacionales que mejoran y aquellos que no. 
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Fortalecer la profesión docente ha sido un foco clave en las reformas a nivel mundial 
que buscan la mejora educativa. En los enfoques actuales de desarrollo profesional 
docente, el aprendizaje colaborativo es la estrategia fundamental para alcanzarlo. “Su 
esencia es que los docentes estudien, compartan experiencias, analicen e investiguen 
juntos acerca de sus prácticas pedagógicas en un contexto institucional y social 
determinado” (Vaillant, 2016, p. 11). Esto implica que, para que las y los estudiantes 
tengan mayores oportunidades de aprendizaje, los y las docentes también requieren 
tener oportunidades para desarrollar sus capacidades continuamente, a través de la 
colaboración profesional (Hargreaves y O’Connor, 2018). 

En Chile, las políticas educativas plantean claramente la necesidad de fortalecer el 
desarrollo profesional docente a través de la colaboración y reflexión situada.  La ley 
N° 20.903 (2016)  crea el sistema de Desarrollo Profesional Docente con la finalidad 
de “contribuir al mejoramiento continuo del desempeño profesional de los docentes, 
mediante la actualización y profundización de sus conocimientos disciplinarios y 
pedagógicos, la reflexión sobre su práctica profesional, con especial énfasis en la 
aplicación de técnicas colaborativas con otros docentes y profesionales, así como 
también el desarrollo y fortalecimiento de las competencias para la inclusión educativa” 
(art. 11). 

En la misma línea, los Estándares de la Profesión Docente y el Marco para la Buena 
Enseñanza (2021) señalan que el desarrollo profesional de profesores y profesoras es 
una actividad situada en el centro educativo. Su énfasis es la reflexión y el aprendizaje 
entre pares, lo que implica la necesidad de avanzar en formas más complejas de trabajo 
colaborativo, donde las escuelas puedan promover el aprendizaje de las y los docentes, 
favoreciendo su rol protagónico y su responsabilidad de mejorar continuamente sus 
prácticas.

Para instalar la colaboración profesional en escuelas y territorios, muchos sistemas 
escolares han abogado por las Comunidades de Aprendizaje Profesional (CAPs). Se trata 
de una estrategia organizacional que busca la mejora continua a través de equipos de 
docentes que trabajan colaborativamente en ciclos recurrentes de indagación colectiva 
e investigación-acción para lograr mejores resultados para las y los estudiantes a los 
que atienden (DuFour, et al. 2021).

Las CAPs se desarrollan bajo el supuesto de que la clave para mejorar el aprendizaje de 
los y las estudiantes es el desarrollo profesional continuo de los educadores en el lugar 
de trabajo, y que éste es más poderoso cuando está anclado en la práctica (DuFour 
et al. 2016). Para ello, las CAPs buscan transformar las relaciones entre docentes, 
favoreciendo el aprender haciendo: trabajando en sus aulas, revisando y reflexionando 
colaborativamente sobre los resultados de sus esfuerzos y participando en formas 
nuevas y diferentes de mejorar su práctica profesional (Pfeffer y Sutton, 2006). 

Las CAPs, a pesar de ser vistas con esperanza para la mejora escolar, enfrentan el riesgo 
de generar escasos avances cuando son implementadas desde un entendimiento 
y compromiso superficial (Reeves y DuFour, 2016). Para lograr todo su potencial, 
es esencial comprender que es un camino largo, ya que implica un cambio cultural 
profundo que involucra el compromiso y apoyo del sistema educativo completo, 
asegurando condiciones estructurales y relacionales para la implementación de las 
CAPs; expectativas, comprensiones y procesos claros de aprendizaje para las y los 
adultos, y monitoreo constante sobre cómo mejorar a través de ellas (Carpenter y 
Peterson, 2019; Thessin y Starr, 2011; Olivier y Huffman, 2016).

Siguiendo las propuestas de la literatura especializada, la Dirección de Educación 
Pública (2022) sugiere que una manera efectiva de alcanzar la mejora educativa 
es la conformación y fortalecimiento de CAPs. Poniendo como norte del trabajo de 
acompañamiento técnico pedagógico a los equipos directivos, el desarrollo de 
capacidades para la generación de CAPs. 

Considerando lo anterior, y entendiendo que el aprendizaje docente es un proceso 
planificado y colaborativo que aborda problemas reales y prácticas pedagógicas con 
el propósito de mejorar los procesos de enseñanza (Coggshall, 2012), se observa 
que la generación de CAPs en las escuelas, es una estrategia oportuna de desarrollo 
profesional docente. Lo anterior, debido a que implica colaboración, intercambio y 
cuestionamiento crítico continuo de las prácticas pedagógicas, lo que está en línea con 
los estándares profesionales educativos nacionales e internacionales. 

En las siguientes secciones, se presentan los conceptos clave que están a la base de 
las Comunidades de Aprendizaje Profesional, como lo son el desarrollo profesional, 
la colaboración y la reflexión. Desde ahí, comprenderemos qué son las CAPs, cuáles 
son sus principales dimensiones y cómo éstas van desarrollándose. Para su avance, 
es imprescindible el liderazgo, tanto a nivel intermedio, escolar, como docente. 
Finalmente, se especifican algunas claves y desafíos a considerar para avanzar en el 
desarrollo y fortalecimiento de las CAPs en nuestro país. 

1. Introducción
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Actualmente, existe amplia bibliografía a nivel mundial sobre cómo las CAPs contribuyen 
en la generación de capacidades docentes y el aprendizaje de estudiantes (Peña, 2023). 
No obstante, y pese a lo anterior, el proceso de inmersión del concepto en Latinoamérica 
todavía es muy reciente y se plantea que no hay una única definición de Comunidad 
de Aprendizaje Profesional (Stoll y Louis, 2007). A continuación, se presentan algunas 
conceptualizaciones que existen en torno al término de Comunidades de Aprendizaje 
Profesional. 		

Desde la mirada de Vaillant (2016), un aspecto clave de las CAPs es que supone 
procesos de investigación, el desarrollo de culturas de colaboración al interior de los 
centros y actores que dinamicen estas prácticas. Peña (2023) tomando a Hord et al. 
(2010) y Stoll et al. (2004), plantea una CAP como: “una estrategia organizacional para 
centros educativos, que comprende una escuela como un espacio de aprendizaje para la 
comunidad en su conjunto, donde docentes comparten prácticas educativas, resuelven 
asuntos propios de su profesión, a través de diálogos con énfasis en el desarrollo 
profesional docente, el trabajo colaborativo y la generación de conocimiento” (p.30).

Por su parte, la Dirección de Educación Pública (2022) entiende que las CAP 
“constituyen una modalidad de aprendizaje en contexto cuyos miembros, con base en 
la responsabilización conjunta por la mejora, generan colaborativamente conocimiento 
colectivo, centrado en el aprendizaje de las y los estudiantes, que compromete el 
análisis de la enseñanza, y reporta cambios a nivel de prácticas y cultura” (p.20).  

En la misma línea, Cabezas et al. (2021) señala que la literatura comprende a las CAPs 
“como equipos de docentes comprometidos que se reúnen regularmente a colaborar 
sistemáticamente en interacciones de apoyo mutuo para mejorar la enseñanza que 
reciben todos los y las estudiantes” (p.143).  

De las definiciones presentadas, se desprende que el foco de una CAP debiera estar en 
fomentar dinámicas de aprendizaje y desarrollo profesional, mediante una reflexión 
estructurada que permita a las y los docentes problematizar, analizar datos y buscar 
soluciones a problemas prácticos que mejoren la experiencia de aprendizaje de sus 
estudiantes (Little, 2003; McLaughlin y Talbert, 2006).  

De acuerdo a la literatura (Stoll et al., 2006; Vangrieken et al., 2015; Kelchtermans, 
2006; Vescio et al., 2008;  en Weddle, 2022), los principales beneficios de las CAP son: 

Reducción del aislamiento: La colaboración disminuye el sentimiento de aislamiento entre los y las profesoras.

Desarrollo de relaciones de apoyo: Fomentan la formación de relaciones de apoyo entre los y las docentes.

Fortalecimiento de conocimientos: Los y las profesoras desarrollan sus conocimientos sobre el contenido y 
enfoques pedagógicos a través de la colaboración.

Impacto positivo en el rendimiento de los y las estudiantes: La participación de los y las profesoras en estas 
comunidades se relaciona positivamente con el rendimiento de los y las estudiantes.

d

c

b

a

Diversas investigaciones han dado cuenta de su aporte en el incremento de resultados 
de aprendizaje de las y los estudiantes, considerándose una estrategia menos costosa 
y más, profesionalmente, satisfactoria para mejorar los centros educativos (DuFour, 
Eaker y DuFour, 2005; Bellibas et al., 2017; Bolam et al., 2005, 2007; DuFour et al., 
2021; Hord, 1997; Hord y Hirsh, 2008). Estos beneficios le han brindado popularidad a 
las CAPs, por lo que muchos sistemas educativos y escuelas han buscado impulsarlas 
en sus organizaciones, con muy diversos niveles de éxito (Carpenter y Peterson, 2019). 
Hablar de CAP se ha convertido en un lugar común en el lenguaje educativo, demasiadas 
escuelas, territorios y organizaciones se autodenominan CAPs sin realmente llevar 
a cabo las prácticas que caracterizan a las verdaderas Comunidades de Aprendizaje 
Profesional de alto rendimiento (DuFour et al., 2021). La instalación del término en 
el discurso no garantiza una comprensión compartida de su significado y, lo que es 
más importante, en la implementación de acciones adecuadas. Utilizar términos 
impactantes, pero mal comprendidos, puede limitar los esfuerzos de transformación y 
socavar el propósito original de una CAP (Pffefer y Sutton, 2000).

Para poder obtener los beneficios que prometen las CAPs, es necesario tener una 
comprensión profunda y compartida de las condiciones que requieren, las ideas que 
deberían impulsar su trabajo y los obstáculos que, probablemente, encuentren a 
medida que avanzan (DuFour y Fullan, 2013). De acuerdo a la literatura, el mejoramiento 
sistémico de la educación por medio de las CAPs es un proceso de transformación 
cultural del sistema, mucho mayor que simplemente implementar un programa 
(DuFour y Fullan, 2013; Rincón-Gallardo, 2019). A continuación, profundizaremos en 
los elementos que caracterizan a las CAPs efectivas.  					   
			 

Dimensiones de las CAPs

Las CAPs se pueden entender como una estrategia metodológica de formación 
docente, desde la reflexión y la colaboración (Cantarero, 2017). Aunque poseen un gran 
potencial para el logro de mejores resultados, es necesario el desarrollo de estructuras 
de reflexión y apoyo para generar experiencias de aprendizaje de adultos, enraizados 
en las dinámicas de trabajo colaborativo de las escuelas (Carpenter y Peterson, 2019). 
Ser parte de una CAP disminuye el aislamiento común que viven los y las docentes, 
incrementando el compromiso con los valores de la escuela, generando responsabilidad 
compartida en el desarrollo de los y las estudiantes, ayudando, incluso, a comprender 
mejor el rol del y de la docente (Molina, 2005). 

Para que una CAP se implemente efectivamente requiere de la articulación de distintas 
dimensiones (Hord, 1997; Hord et al., 2010; Peña, 2023): a) valores compartidos; b) 
liderazgo distribuido; c) condiciones estructurales; d) condiciones relacionales; e) 
aprendizaje colectivo y su aplicación a la práctica; f) práctica personal compartida, 
además de la inclusión de otros focos en la indagación reflexiva, la conformación de 
redes y la incorporación de otras y otros actores de las comunidades escolares que no 
necesariamente son docentes (Bolam et al., 2005, en Peña, 2023). Aunque el nombre 
de las dimensiones puede variar de autor a otro, sus principios bases son compartidos, 
relacionados con las dimensiones planteadas (Dogan, Tatık y Yurtseven, 2017), las que 
se describen brevemente a continuación:

2.1

¿Qué es una Comunidad de Aprendizaje 
Profesional (CAP)?

2.
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DIMENSIONES DESCRIPCIÓN 

Liderazgo 
compartido y de 

apoyo.

Prácticas relacionadas con la participación democrática en la toma de decisiones y el nivel de distribución 
que se hace del poder al interior de la comunidad educativa (Olivier y Hipp, 2010), además implica la 

capacidad que pueden tener los equipos de gestión y sostenedores de incentivar la participación de los y las 
docentes en estas decisiones (Vangrieken et al., 2017).

Visión y valores 
compartidos.

Prácticas vinculadas con el nivel en que las y los distintos actores de la comunidad educativa, docentes, 
asistentes, directivos, directivas y equipos de gestión comparten una meta y una visión clara y común sobre 

el mejoramiento de los aprendizajes en la escuela, lo que es fundamental para la orientación de las prácticas 
docentes dentro y fuera del aula (Cabezas et al., 2021; Sleegers et al., 2013; Vangrieken et al., 2015).

Aprendizaje 
colectivo y su 

aplicación en la 
práctica.

Prácticas que fomentan la colaboración y el diálogo entre docentes, lo que implica trabajar en conjunto 
para la planificación, resolución de problemas y la mejora de las oportunidades de aprendizaje de los y 

las estudiantes, desarrollando colaborativamente conocimientos, competencias y estrategias que pueden 
aplicar en su trabajo (Cabezas et al., 2021; Olivier y Huffman, 2010; Sleegers et al., 2013).

Práctica personal 
compartida.

Comprende acciones a través de las cuales los y las docentes colaboran para su desarrollo profesional y 
el aprendizaje de los y las  estudiantes, con un foco claro en la desprivatización de la práctica docente, 
haciéndola pública como espacio para la revisión, observación y resolución de problemas de práctica 

de manera conjunta (Cabezas et al., 2021; Peña, 2023). Sin perder de vista el desarrollo de la capacidad 
reflexiva de los y las docentes para aplicar mejores prácticas (Sleegers et al., 2013). Algunos ejemplos de 

práctica personal compartida, pueden ser formas de colaboración profunda como la observación entre pares, 
la mentoría y el estudio de clases (Little, 1990). 

Condiciones de 
apoyo: Relacionales.

Prácticas asociadas al respeto, la confianza, la posibilidad de criticar constructivamente para la mejora y las 
relaciones interpersonales entre las y los distintos miembros de la comunidad escolar y el clima o cultura 

dentro de ella (Cabezas et al., 2021, Leclerc et al., 2012; Sleegers et al., 2013).  Estas condiciones son básicas 
no solo para el desarrollo de las CAPs, sino también para la generación de confianza; capacidad fuertemente 

determinada por el liderazgo practicado en la escuela. 

Condiciones de 
apoyo: Estructura.

Se refiere a una variedad de condiciones que tiene la escuela que permiten que existan espacios de 
comunicación, tiempos asegurados para la reunión de docentes y la posibilidad de colaborar. Estas 
condiciones también se ven afectadas por factores macrosociales como políticas que entreguen las 

posibilidades de contar con tiempos y espacios para la realización sistemática de las actividades (Blitz y 
Schulman, 2016; Stoll et al., 2006 en Cabezas et al., 2021). De todas formas, estas condiciones de estructura 
se pueden ver favorecidas por el apoyo que reciben desde los sostenedores u otros agentes externos como 
otros establecimientos con los que trabajar en red (Blitz y Schulman, 2016; Stoll et al., 2006 en Cabezas et 

al., 2021; Sleegers et al., 2013; Vangrieken et al., 2015).

Tabla 1. Dimensiones de una CAP. 

Considerando las dimensiones de las CAPs, ¿en cuáles crees que tu 
establecimiento está logrando las condiciones y prácticas necesarias 
para trabajar en Comunidades de Aprendizaje Profesional?, ¿en qué 

dimensiones requieren más trabajo? y ¿por qué?

Reflexionemos

Fuente: Elaboración propia

2.2 Estadios de desarrollo de una CAP 

Las dimensiones anteriores dan cuenta de condiciones y prácticas requeridas para el 
funcionamiento efectivo de las CAPs. Esto nos muestra el panorama a nivel escuela, 
pero es clave también entender qué esperamos que suceda en los equipos de docentes 
que se constituyen en CAPs.

Las CAPs no logran constituirse y ser efectivas de un día a otro. La profundización de 
su trabajo requiere de un tránsito, donde paulatinamente se van institucionalizando 
prácticas clave. Distintos autores han identificado los estadios o fases de desarrollo 
que representan estos tránsitos, que muestran el proceso desde antes de que inicien 
las CAPs hasta mostrarse cómo podría verse el trabajo de las CAPs en lugares que han 
logrado su institucionalización (DuFour et al., 2008; DuFour et al., 2010; Olivier et al., 
2010). 

Venables (2018) plantea una rúbrica de desarrollo de las CAPs, permitiendo que los 
equipos puedan reflexionar sobre en qué estadio se encuentran respecto a siete 
grandes características de las CAPs de alto funcionamiento, desde la perspectiva de 
lo que sucede dentro de los equipos de trabajo de CAPs. Todas estas características 
se plantean desde un nivel “disfuncional”, donde no se observa un desarrollo en el 
ámbito, mientras que el nivel de alto funcionamiento se trata del desarrollo más alto. 
Es importante considerar que las categorías son temporales, lo que significa que una 
CAP puede moverse en cualquier dirección o estado de la rúbrica en el tiempo. A 
continuación, se presentan las características del nivel máximo de la rúbrica. 

Figura 1. Continuo de funcionamiento de las CAPs. 

El equipo docente que conforma la CAP cuenta con 
un/a facilitador/a capacitado/a, específicamente, 
para facilitar el proceso de trabajo de la CAP; 
siendo experto/a en liderar a personas adultas en 
el proceso de aprendizaje.

La dirección prioriza claramente el trabajo de las 
CAPs en acciones, decisiones y en la asignación de 
tiempo y recursos financieros.

El equipo docente que conforma la CAP presenta 
alta confianza, disposición a asumir riesgos y ser 
vulnerables entre sí. Los desacuerdos respetuosos 
y abiertos son bienvenidos. Se entiende el éxito 
como interdependiente entre los y las miembros 
del equipo.

No hay facilitador designado.

Hay poco soporte directivo para las CAPs,  si 
es que hay alguno. Apoyan ”solo en palabras”.

Grupo de docentes que funcionan en gran 
medida de forma independiente. No hay 
sinergia entre ellos. El éxito docente es 
independiente de la CAP.

BAJO FUNCIONAMIENTO ALTO FUNCIONAMIENTOCARACTERÍSTICAS

Liderazgo de la CAP

Apoyo directivo

Niveles de confianza

188 LIDERAZGO EDUCATIVO EN LOS DISTINTOS NIVELES DEL SISTEMA: Notas técnicas para orientar sus acciones 189LIDERAZGO EDUCATIVO EN LOS DISTINTOS NIVELES DEL SISTEMA: Notas técnicas para orientar sus acciones



Las conversaciones sustantivas sobre enseñanza y el 
aprendizaje son rutinarias entre las y los miembros 
de la CAP. Las y los miembros son reflexivos en sus 
contribuciones, no temen ahondar en temas que 
los saquen de su zona de confort y a cuestionar el 
pensamiento grupal, cuestionando creencias.

Cada miembro no solo ha aceptado el concepto 
y trabajo asociado a las CAP, sino que es un 
embajador de la causa, sabiendo el impacto 
positivo que pueden tener para el aprendizaje de 
las y los estudiantes.

El corazón de todas las reuniones es mejorar el 
aprendizaje de los y las estudiantes, a través de la 
mejora de las prácticas docentes. La planificación se 
lleva a cabo preguntando: ¿Cuál es la mejor manera 
de enseñar esto para este estudiantado? Es decir, 
hay un foco en la interacción del núcleo pedagógico, 
contextualizado a sus aulas particulares.

Todos y todas trabajan de manera interdependiente 
para producir las mejores lecciones, evaluaciones o 
intervenciones posibles para el aprendizaje de los 
y las estudiantes. Los desacuerdos son aceptados; 
los egos no lo son. Todos y todas se benefician de 
participar de la CAP. Las reuniones son, sin excepción, 
relevantes, significativas y productivas.

Todas las discusiones sobre enseñanza 
y aprendizaje permanecen en la zona 
de confort, con cuidado de no ofender y 
mantener la armonía por encima de todo, 
incluso a riesgo de no hacer lo mejor para los 
y las estudiantes.

Significativo descrédito. Compromiso 
superficial con tareas de la CAP. Tanto el 
disentimiento pasivo como el agresivo son 
comunes. Los miembros ven que el tiempo 
de reunión de la CAP disminuye su tiempo 
individual. Conversaciones a la salida de EE 
muy negativas.

Las reuniones pueden comenzar debatiendo 
sobre la enseñanza y el aprendizaje, pero 
pronto cualquier tema suscitado por cualquier 
miembro suscita problemas. Se realiza muy 
poco trabajo productivo.

Los miembros dominantes presionan su 
agenda sobre el resto y no son cuestionados. 
Cuando el equipo “acepta” hacer algo para la 
próxima reunión, casi la mitad de los miembros 
no lo hacen, sin consecuencia. Si el aporte de 
algún miembro mejora como resultado de una 
reunión, es más por accidente que por diseño.

Fuente: Adaptado y traducido de Venables (2011 y 2018).

Profundidad de la 
conversación

Compromiso con la 
propuesta

Foco de las reuniones

Calidad de la 
colaboración
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De acuerdo a la figura anterior, ¿en qué nivel de funcionamiento 
crees que se encuentran las Comunidades de Aprendizaje Profesional 

en tu centro educativo? 

Pensando en el trabajo colaborativo desarrollado en su centro 
educativo: ¿Qué características aún requieren de mayor trabajo para 

alcanzar un mejor funcionamiento?, ¿qué apoyos necesito para 
acercarme a un mejor funcionamiento?

Reflexionemos

3.1

Para que las CAPs impulsen la reforma educativa sistémica, es esencial crear condiciones 
que fomenten la comprensión, la colaboración y la acción colectiva en todos los 
niveles (Van Clay et al., 2011). Las y los líderes educativos, tanto del nivel intermedio, 
directivos escolares, como docentes líderes, tienen un rol fundamental para el éxito de 
las CAPs (Olivier y Huffman, 2016), generando las condiciones para una colaboración 
profesional que transforme las organizaciones en entornos de aprendizaje continuo 
(Montecinos y Cortez, 2015), donde docentes colectivamente toman riesgos y buscan 
estrategias audaces para lograr aprendizajes profundos (Datnow y Park, 2019). 

Para lograr el potencial que las CAPs prometen, es necesario asegurar condiciones 
estructurales, construir expectativas y procesos claros y compartidos, proveer 
apoyo constante y oportunidades de aprendizaje para adultos en las organizaciones 
educativas. Todas y todos los líderes deben trabajar juntos para abordar los desafíos 
inherentes al proceso de las CAPs, reconociendo que el momento adecuado para actuar 
es siempre el presente (DuFour y Fullan, 2013). 

Esto implica que las y los líderes del nivel intermedio, directivos escolares y docentes 
líderes tengan claro lo que, desde su rol, pueden contribuir para el logro del objetivo 
de una CAP. Es decir, mejorar los aprendizajes de las y los estudiantes. A continuación, 
se desarrollan los principales aspectos que cada nivel educativo debe abordar para 
aportar a la mejora sistemática guiada por CAPs. 

Rol de las y los líderes intermedios en la formación de una CAP

El mejoramiento sistémico de la educación, por medio de las CAPs, es un proceso 
de transformación cultural del sistema, que requiere de un fuerte empuje por parte 
del nivel intermedio1 (DuFour y Fullan, 2013; Rincón-Gallardo, 2019).  El rol del nivel 
intermedio para potenciar el desarrollo e implementación de CAPs se vincula a proveer 
de estructura, condiciones y cultura que aporten a sostener el proceso de reforma que 
conllevan.  Si crear y mantener escuelas que aprenden a mejorar no es una prioridad en 
todo el territorio, la efectividad de la escuela dependerá, en exceso, del compromiso 
heroico de un/a líder o de unos pocos o pocas docentes (Lezotte, 2011 en DuFour et al., 
2021), no siendo sustentable a largo plazo. 

1	  El nivel intermedio, en Chile, es entendido principalmente como sostenedores educativos, sean estos municipales o privados, 
Servicios Locales de Educación Pública, así como también los supervisores provinciales del Ministerio de Educación, quienes pueden proveer 
de apoyo a centros educativos de sus territorios asociados (Zoro et al. 2022). 

Rol de las y los líderes educativos en la formación 
de Comunidades de Aprendizaje Profesional

3.
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Para esto, se sugiere que los niveles intermedios se involucren con docentes y directivos 
en el desarrollo y liderazgo del proceso de implementación y fortalecimiento de las 
CAPs. Aportando en desarrollar capacidades en las y los docentes, directivos y su 
propia organización, el aprendizaje colaborativo; mostrar una visión clara sobre cómo 
las CAPs se ajustan al proceso de mejora del territorio, para que el trabajo de cada 
CAP aporte a las metas territoriales; y proveer de apoyo diferenciado de acuerdo a las 
necesidades particulares de cada centro educativo, para impulsar a avanzar al siguiente 
paso de su crecimiento como CAPs (Salleh, 2016). 

Existen múltiples formas de conceptualizar cómo se provee de las condiciones para 
el florecimiento y sostenimiento de CAPs a nivel intermedio, las que se puede ver de 
forma alineada con las dimensiones de las CAPs planteadas en el apartado anterior 
(Olivier y Huffman, 2016). En términos de liderazgo distribuido y de apoyo, la 
literatura es clara en señalar que para implementar cambios se requiere involucrar a 
las partes interesadas y tomar decisiones con ellos sobre cómo abordarlos (DuFour y 
Fullan, 2013). En el contexto anglosajón, donde distritos han estado interesados por 
instalar el proceso de mejora a través de CAPs a nivel del territorio, las y los líderes 
que han logrado mejores resultados han impulsado la apropiación y el apoyo a través 
del trabajo con grupos de directivos a nivel distrital. Estos han sido conformados, 
específicamente, como grupos de estrategia o comités directivos del CAPs (Thessin 
y Starr, 2011) o se han reconvertido reuniones o redes de directivos en espacios para 
impulsar el trabajo de las CAPs (Olivier y Huffman, 2016; Eaker y Keating, 2012; DuFour 
et al., 2021). Las y los miembros de estos grupos pueden mejorar su comprensión del 
proceso de CAPs al compartir experiencias y desafíos de sus propias comunidades 
escolares, adoptando una perspectiva más amplia y enriquecedora del concepto de 
CAPs y experimentando, en primera persona, procesos de colaboración entre pares. Se 
convierten en responsables de proveer directrices para el trabajo de las y los docentes 
en las CAPs y mejorar los procesos asociados, sirviendo como enlaces entre el distrito 
y las escuelas (Thessin y Starr, 2011; DuFour et al., 2016). 

Uno de los roles fundamentales del liderazgo intermedio es construir una 
visión compartida de aprendizaje y mejora continua, junto con un conjunto de 
estrategias y prácticas para lograr implementarla (Anderson y Rincón-Gallardo, 
2021). Las CAPs son una estrategia clave que los territorios pueden abrazar 
como vehículo para generar esa visión. En estos casos, las y los líderes del 
nivel intermedio requieren apoyar la comprensión de las CAPs y su aporte a 
la mejora, así como comunicar claramente las intenciones y prácticas sobre 
el proceso de las CAPs en reuniones y a través de interacciones a lo largo del 
tiempo, buscando que el proceso de las CAPs quede integrado en la cultura. Para 
ser capaces de hacer esto, el nivel intermedio requiere tener en sus oficinas 
un fino entendimiento de las prácticas y procesos que orienten el trabajo de 
las CAPs, para así poder transmitirlo y modelarlo con claridad (DuFour et al., 
2021). Contar con una definición clara de un proceso de indagación compartida 
y herramientas comunes, es fundamental para la creación de un lenguaje 
común con significados ampliamente compartidos de conceptos clave (Thessin 
y Starr, 2011). No basta con difundir y modelar los procesos, es necesario la 
monitorización constante de la existencia de un lenguaje y visión compartidos, 
esto se puede realizar durante encuentros de redes o reuniones donde las y 
los líderes escolares puedan explicar sus acciones en relación a las CAPs y las 
razones a la base, pudiendo apropiarse y retroalimentar el proceso entre pares 

y niveles (Pirtle y Tobia, 2014).

La literatura es clara en señalar que desde el nivel intermedio se requiere 
liderar dando autonomía y, a la vez, generando responsabilización y propósitos 
claros (DuFour et al., 2016). DuFour y sus colaboradores (2021) hablan de un 
liderazgo simultáneamente flexible y firme, donde se fomenta la autonomía 
y la creatividad de los equipos dentro de un marco territorial que especifica 
prioridades y parámetros claros y específicos. Esto implica que establecen 
“desde arriba” principios y prácticas que esperan ver en las CAPs de las 
escuelas, al mismo tiempo que se provee de amplia libertad, múltiples apoyos y 
herramientas para que las escuelas puedan implementar de la forma que mejor 
los beneficie y haga sentido, confiando en sus conocimientos y experiencia. 

Al mismo tiempo que el nivel intermedio exige, tiene la responsabilidad de brindar 
la capacidad y apoyo para cumplir con lo que pide (Van Clay et al. 2011). Esto implica 
que el nivel intermedio debe trabajar con las y los líderes escolares para identificar 
el apoyo y los recursos específicos que necesitarán para lograr lo que se les exige, y 
estar a la altura de brindar el apoyo y los recursos necesarios. Esto conlleva establecer 
relaciones de confianza y bidireccionalidad, donde las partes se sientan seguras para 
poder solicitar apoyos y resolver dudas, dejando claro que están ahí para trabajar en 
conjunto (Olivier y Huffman, 2016; DuFour y Fullan, 2013). Dentro de las condiciones 
de apoyo estructurales que requieren asegurar se encuentra el apoyo en la creación 
de horarios y tiempos necesarios para la colaboración sobre enseñanza y aprendizaje. 
Además, se deben establecer estructuras que fomenten la colaboración continua entre 
niveles del sistema, como redes o reuniones entre directivos (Olivier y Huffman, 2016).

Parte de la responsabilidad del liderazgo es ayudar a otros a desarrollar la capacidad 
de tener éxito en lo que se les pide que logren (DuFour et al., 2016). Por ello, el 
acompañamiento y desarrollo de capacidades de las y los directivos es esencial para 
garantizar que estén preparados para liderar y apoyar el proceso de las CAPs. Para ello, 
las escuelas requieren un acompañamiento sistemático, que contemple estrategias 
basadas en el aprendizaje de adultos, como fomentar la agencia de las y los líderes 
escolares, desarrollar un trabajo conjunto, modelar prácticas, desarrollar conversaciones 
constructivas, conectar con otros recursos, blindar el foco en lo pedagógicos de 
posibles distracciones externas y la diferenciación en el acompañamiento (Honig y 
Rainey, 2020). 

Poder movilizar un cambio cultural implica que el nivel intermedio no sólo tenga un 
discurso sobre CAPs, sino que sea capaz de practicar lo que predica. Por ello, a nivel 
de oficinas territoriales es necesario reorientar su propio trabajo en el aprendizaje, 
creando sus propias CAPs en ellas y así modelar lo que esperan de las y los docentes en 
el aula (DuFour et al., 2016). La literatura sobre distritos efectivos en implementar CAPs 
sugiere que el aprendizaje colaborativo se promueva modelando sistemáticamente 
esta práctica en el nivel intermedio y directivo antes de llegar a las y los docentes 
(Pirtle y Tobia, 2014; Thessin y Starr, 2011). Se deben proporcionar múltiples recursos 
y herramientas para aprender sobre el concepto y procesos asociados a las CAPs, 
formación de líderes de equipos de gestión y docentes líderes, así como asistencia 
técnica externa en las etapas iniciales de las CAPs. Asimismo, es clave poder proveer 
estructura para compartir entre centros educativos, promoviendo el aprendizaje 
lateral (DuFour et al., 2021). En estas instancias -pudiendo tratarse de redes, CAPs 
entre directivos, CAPs de personal de nivel intermedio- es clave brindar oportunidades 
constantes y sistemáticas para que sus miembros analicen evidencias de sus propias 
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Reflexionemos

prácticas de forma colaborativa, aportando al desarrollo de la práctica personal 
compartida (Olivier y Huffman, 2016). Es necesario que todos los niveles experimenten 
aquello que las y los docentes se espera que realicen, por lo que propiciar estos 
espacios, desde el nivel intermedio, es fundamental para generar una comprensión 
profunda del alto grado de confianza que requiere y se desarrolla al hacer esto. La 
observación y retroalimentación entre escuelas, por medio de caminatas pedagógicas 
o visitas a reuniones de otras CAPs, es una práctica efectiva para fomentar esto (Olivier 
y Huffman, 2016; Pirtle y Tobia, 2016). 

Una dimensión clave del trabajo del nivel intermedio en el apoyo a las CAPs se vincula 
con proveer de un enfoque de uso de datos (Olivier y Huffman, 2016; Van Clay et 
al., 2011). Esto implica que el nivel intermedio sea capaz de proveer sistemas de 
gestión y rápido acceso a datos relevantes para las CAPs, como datos de resultados 
de aprendizaje. Un rol fundamental es poder modelar el uso efectivo de los datos 
desde las y los profesionales de este nivel, generar acompañamientos basados en 
datos, entregando orientaciones para realizar conversaciones y talleres de análisis de 
datos en las escuelas, así como generando instancias de desarrollo profesional que 
aumenten la literacidad de las personas para el uso de datos. Para modelar el uso de 
datos, es necesario que en las reuniones con directivos, espacios de redes e instancias 
de encuentro con las comunidades en general, se propicien espacios para facilitar 
debates sobre datos (Olivier y Huffman, 2016). 

Nivel escolar:

Pensando en el liderazgo del sostenedor y supervisores externos: 
¿es una prioridad para este nivel el desarrollo de CAPs?, ¿en qué 

dimensiones evidencias apoyo del nivel sostenedor y/o supervisores 
para lograr las condiciones y prácticas necesarias para trabajar en 

Comunidades de Aprendizaje Profesional?, ¿en qué dimensiones 
requieren más apoyo?, ¿cómo puedo pedir más apoyo?

Nivel intermedio:

¿Es una prioridad para su organización el desarrollo de CAPs en 
los centros escolares del territorio?, ¿en qué dimensiones cree que 
está brindando un apoyo adecuado para lograr las condiciones y 

prácticas necesarias para trabajar en Comunidades de Aprendizaje 
Profesional?, ¿en qué dimensiones requieren fortalecer el apoyo?, 

¿cómo lo sé?, ¿en qué lo evidencio?

3.2 Liderazgo directivo 

En esta sección se habla de liderazgo directivo, lo cual refiere a las prácticas de equipos 
directivos, refiriéndose como mínimo al trabajo de directores, directoras y jefes y 
jefas de UTP. Sin embargo, la mayoría de los estudios hablan sobre el rol de las y los 
directores en las CAPs. En el contexto anglosajón, de donde proviene la mayor parte de 
la literatura sobre CAPs, existe evidencia relevante sobre las prácticas y capacidades 
de las y los directores escolares en el desarrollo de las CAPs, estableciéndose como un 
rol clave para su desarrollo. La estructura organizacional en dichas latitudes posiciona 
a directores y directoras como la figura clave del liderazgo pedagógico y responsable 
final de las decisiones estratégicas y pedagógicas. En el contexto chileno, el liderazgo 
directivo es repartido, teniendo las y los jefes de Unidad Técnico Pedagógica (UTP) un 
rol clave en los procesos pedagógicos, llegando incluso a afirmarse que el liderazgo 
directivo en Chile se organiza en una estructura bicéfala (Aravena y Quiroga, 2019). 
Considerando que la literatura refiere a las prácticas de liderazgo pedagógico que en 
Chile se distribuyen entre, al menos, director/a y jefe/a de UTP, se entenderá que se 
está interpelando al equipo directivo en el caso chileno. 

De acuerdo a la evidencia empírica, el liderazgo directivo debiera ser pedagógico en 
algunos momentos de su ejercicio, pero, a su vez, se espera que sea capaz de empoderar 
a las y los docentes, desarrollando la autonomía colectiva de los equipos en un marco 
de actuación predefinido (DuFour et al., 2021). Para McLaughlin y Talbert (2006), una 
comunidad de aprendizaje fuerte se desarrolla cuando un director o una directora 
renuncia a las medidas de control y apoya la construcción de otros liderazgos. Esto 
implica distribuir sus atribuciones generando la autonomía de otras y otros líderes, 
junto con delegar la autoridad; desarrollar la toma de decisiones en forma colaborativa 
y dejar de ser quien soluciona los problemas en forma central (Louis et al., 1996). En 
esta misma línea, Lieberman (1995) concluye que un director o directora efectiva 
trabaja como partner con las y los docentes, involucrándose en la búsqueda colectiva 
de posibilidades de mejora de la escuela. 

Por otra parte, las CAPs requieren el fortalecimiento de los procesos de enseñanza 
aprendizaje mediante un enfoque de liderazgo pedagógico, centrado en el desarrollo 
de docentes y estudiantes, no así en la microgestión (observaciones de clases, 
evaluación docente y retroalimentación) de los aprendizajes (Fullan y Quinn, 2016). 
Pues la dirección escolar no cuenta con el tiempo para el despliegue de esa práctica 
permanente, sino para proyectar su trabajo en las orientaciones y la generación de 
conocimiento conjunto entre líderes, docentes y la comunidad. En palabras de DuFour 
y Mattos (2013 en DuFour et al. 2021), “Un profesor de álgebra tiene más posibilidades 
de ser más eficaz cuando trabaja semanalmente con otros profesores de álgebra para 
mejorar el aprendizaje de sus estudiantes, que cuando es observado por un ex profesor 
de estudios sociales cuatro veces al año” (p. 40).

Hord (2017) haciendo referencia a los Estándares de Liderazgo (Professional Learning 
Association), señala tres dimensiones fundamentales para la gestión del cambio y la 
mejora escolar: 

Desarrollar capacidades para aprender a aprender. Proceso que implica un compromiso con el aprendizaje 
continuo y la toma decisiones sobre desarrollo profesional a partir de estándares definidos. 

Abogar por el aprendizaje profesional, articulando el aprendizaje de estudiantes y docentes, promoviendo 
procesos formativos de alta calidad. 
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Crear sistemas de apoyo, que focalicen la eficacia del aprendizaje profesional, preparando equipos para la 
colaboración efectiva  capaz de crear altas expectativas para el aprendizaje profesional.

Hacer lo anterior requiere de la instalación de una visión de mejora continua, procesos 
claros para poner esto en marcha, desarrollo de capacidades, provisión de tiempos y 
recursos, así como monitoreo y constante entusiasmo y motivación por parte de las y los 
directivos escolares (Vaillant, 2019).  En un estudio realizado en un distrito de Estados 
Unidos, se logró identificar que las diferencias en los logros de las CAPs se debían 
principalmente al trabajo de directivos escolares (Thessin, 2019). La investigación 
encontró que, a pesar de que el nivel intermedio brindó apoyo a todas sus escuelas 
por igual para implementar CAPs, se produjeron grandes disparidades en el desarrollo 
de éstas entre las escuelas del mismo territorio luego de dos años, atribuyendo estas 
diferencias al trabajo de las y los directivos (Thessin, 2019). La provisión de tiempo para 
que las y los docentes se reúnan, una estructura de equipos de trabajo y aprendizaje 
profesional, proporcionado por la oficina del distrito, eran insuficientes para asegurar 
el establecimiento de CAPs de alto funcionamiento (Thessin, 2015). Fueron prácticas 
específicas, realizadas por los directivos en apoyo a las CAPs, las que marcaron la 
diferencia. Las y los directivos que lograron CAPs efectivas compartían enfocarse en 
asegurar lo siguiente (Thessin, 2019):

Comunicación de expectativas claras para el trabajo de las CAPs: Para 
esto, las y los directores se aseguraban de tener un claro dominio de los 
procesos de indagación colaborativa y protocolos propios de una CAP, para 
poder orientar el trabajo de los y las docentes, así como marcar ciertos 
tiempos, solicitando que las CAPs se pusieran una meta y generando hitos 
para monitorear su avance. La literatura señala que algunos y algunas 
directivas asistían a algunas reuniones de las CAPs, participando como un 
o una docente más, de forma de poder retroalimentar el proceso. En otros 
casos, los y las directivas realizaban reuniones con los y las docentes 
líderes de cada CAP, para monitorear el trabajo, proveer retroalimentación, 
generar comunicación entre equipos y construir una visión compartida de 
mejora, alineada entre las metas de cada CAP y los planes de mejora a 
nivel escuela. 

Provisión de aprendizaje profesional en las escuelas sobre CAPs: 
Además de proveer orientaciones claras sobre las expectativas del 
trabajo de las CAPs, los y las directivas de escuelas con CAPs efectivas se 
preocupaban activamente de desarrollar las capacidades de sus docentes 
para aprender colaborativamente. Para hacer esto, los y las directoras 
del mencionado estudio realizaban prácticas como desarrollar ciclos 
constantes de talleres para preparar a sus docentes, donde además de 
explicar la teoría, generaban experiencias para modelar herramientas 
y protocolos que potencian el trabajo de las CAPs, como desarrollar 
discusiones basadas en datos, examinar evidencias de aprendizaje de 
los y las estudiantes en conjunto o desarrollar cafés mundiales. Además, 
algunas y algunos directores les dieron la oportunidad a sus docentes 
de participar en talleres y seminarios sobre CAPs fuera de la escuela. 
Otra práctica relevante de las y los directivos para proveer instancias de 
aprendizaje a los y las docentes era que, a través de la participación en 

1

2

las CAPs, pudieron identificar qué necesitaban aprender mejor los y las 
docentes para mejorar su trabajo como CAP y, a partir de ello, generar 
nuevos talleres para proveer de conocimientos y herramientas que 
pudiesen apalancar ese trabajo.   

Establecimiento de una cultura escolar centrada en el aprendizaje y 
la colaboración: En escuelas con CAPs efectivas las y los directivos se 
aseguraron de construir un ambiente de colaboración y confianza. Para 
esto, las y los directivos proveyeron de dirección y, a la vez, autonomía. 
Por ejemplo, orientando a los equipos a que debían ponerse una meta 
y cumplirla, pero dando el espacio para que fueran las y los docentes 
quienes definan su meta, de acuerdo a lo que ellos y ellas necesitasen 
trabajar, confiando en que se esforzarán en lograrla. Se identifica, 
también, que las y los directivos de centros educativos con CAPs efectivas 
se preocupan de generar instancias donde la toma de decisiones es 
participativa y se modela un trabajo colaborativo en todas las instancias 
de reunión. Por ejemplo, en la reuniones del profesorado o talleres de 
formación ampliados, se diseñan para desarrollar trabajo en grupos y 
deliberar en conjunto, llegando a las metas de cada reunión en conjunto. 
Instalar culturas de liderazgo distribuido y confianza en el trabajo de las y 
los docentes resulta fundamental para romper la forma aislada de trabajar 
e instalar los beneficios de la colaboración (Leithwood et al., 2020). 

Otro punto importante, es poder distribuir el liderazgo, para lo que es fundamental 
que las y los líderes puedan ayudar a las y los docentes a aprender a liderar (DuFour et 
al., 2021). Para ello, se sugiere desarrollar a docentes líderes, con una alta motivación y 
validación de sus pares, para facilitar las discusiones y guiar a sus pares en reuniones de 
CAPs. Siendo agentes clave en el desarrollo profesional de sus pares. Los y las directivas, 
tal como todas y todos los líderes educativos,  deben tener una responsabilidad con 
quienes se ponen en una posición de liderar, brindarles retroalimentación y apoyo a 
medida que avanzan.

3

Reflexionemos

Nivel escolar:

Pensando en el liderazgo del equipo directivo, ¿qué prácticas de 
liderazgo crees que se están logrando realizar de forma efectiva?, 
¿cómo lo sé?, ¿en qué lo evidencio?, ¿qué prácticas necesitan más 

trabajo?

Nivel intermedio:

Pensando en el liderazgo de los equipo directivos de mi territorio, 
¿qué acciones realizo para identificar las prácticas de liderazgo que 
requieren fortalecer las y los directivos de los centros educativos?, 

¿en qué lo evidencio?, ¿qué acciones realizo para fortalecer las 
prácticas de liderazgo directivo que permiten el desarrollo de CAPs 

efectivas?
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3.3 Liderazgo docente

En el contexto de desarrollo de una CAP, el rol que juegan las y los docentes es 
fundamental. En tanto, son quienes participan de una CAP y, a la vez, facilitan dichos 
espacios de desarrollo profesional. En este ámbito, son pocos los estudios que exploran 
el desarrollo de docentes líderes en el contexto de una CAP, más aún en el contexto 
latinoamericano. Chen y  Zhang (2022), en un estudio de una escuela secundaria 
de Shangai, identificaron que estos son reconocidos por su experiencia profesional 
y ejercen prácticas de liderazgo influyente en la orientación de su asignatura o 
especialidad en que se desempeñan. 

Si bien el liderazgo docente no ha sido estudiado de forma profunda, como en otros 
roles dentro de la escuela, existen variados estudios que han abordado este tema. La 
revisión sistemática de literatura, desarrollada por Harris et al. (2017), reconoce una 
variada definición de este concepto, pero todas coinciden en cuatro categorías clave: 
1) poseen      influencia sobre sus pares y no desde un rol formal, posicionándose como 
fuentes de innovación y cambio; 2) movilizan  la colaboración, como una acción más 
allá de sus propias aulas, a través de CAPs, o bien estructuras informales; 3) aspiran 
no sólo a la excelencia de su práctica docente, sino a nivel de la escuela, aportando al 
cambio institucional; 4) comprenden que su quehacer tiene impacto en los resultados 
de aprendizaje. 

Las formas de influencia de los y las docentes líderes con sus pares se da principalmente 
vinculada al apoyo (Cherubini, 2007; Collinson, 2012; Fairman y Mackenzie, 2015). Éste 
se puede organizar a partir de tres modalidades (Harris et al., 2017), como se observa 
en la siguiente figura:

Figura 2.

Fuente: Elaboración propia con base a Harris et al., 2017.
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(retroalimentación y desarrollo profesional)

Ahora bien, al pensar en las y los líderes docentes de una CAP, se abre una primera 
consideración: ¿Cómo se define a estos y estas docentes?. En este sentido, Bush (2015) 
señala que las y los líderes docentes son nombrados formalmente o emergentes, 
siendo el primero parte de la estructura formal con un cargo determinado, mientras 
que el segundo es de carácter informal. Ambos son parte de una estructura de liderazgo 
distribuido. Es complejo poder establecer estrategias de desarrollo profesional 
docente bajo un rol de autoridad posicional de docentes, esta estructura puede 
generar conflictos y limitar los liderazgos emergentes (Harris, 2005). Por tanto, un 
primer elemento clave es propiciar estrategias que permitan no imponer el liderazgo 
de docentes a través de nombramientos, si estos no son reconocidos por sus pares. 

Algunos estudios han podido profundizar sobre las prácticas y/o capacidades que 
los y las docentes, que lideran CAP, han tenido que desplegar a través de distintas 
experiencias de desarrollo. La investigación de York-Barr y Duke (2004), clasifica las 
prácticas de liderazgo docente en siete categorías, que precisan un perfil diverso y 
complejo como se aprecia en la siguiente figura: 

Figura 3. Categoría de prácticas de liderazgo docente en el contexto de una CAP.

Por otra parte, Day y Harris (2003) identifican cuatro roles funcionales de docentes 
líderes, en el contexto de la escuela. El primero, considera una mirada articuladora que 
permite traducir los principios de la mejora escolar en las prácticas individuales de 
aula. Por otra parte, y en relación a la vinculación con sus pares, se espera que puedan 
movilizar al profesorado para trabajar en colaboración hacia un objetivo colectivo. Otra 
línea, tiene que ver con una perspectiva de reconocimiento profesional, al actuar como 
fuente de experiencia e información respecto a los procesos educativos. Finalmente, 
un aspecto clave es forjar relaciones estrechas con sus colegas que permitan la 
generación de aprendizaje. 

Fuente: Elaboración propia con base a York-Barr y Duke, 2004.
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En complemento, Venables (2018) propone una serie de responsabilidades que implica 
el rol de un o una docente líder en el contexto de una CAP. Esto implica elementos de 
carácter relacional, como acciones vinculadas al desarrollo profesional docente, tales 
como:

	Guiar a la comunidad hacia los objetivos que se han planteado. 

Formular preguntas que inciten a la reflexión, que cuestionen el pensamiento convencional y lleven las 
conversaciones a un nivel más profundo.

Mantener la seguridad emocional de las y los miembros de la comunidad durante las conversaciones.

Garantizar que se escuchen todas las voces.

Promover y modelar la honestidad y el respeto en las conversaciones.

Mantener a la comunidad enfocada y hacerla avanzar cuando esté “atascada”.

Mediar en los desacuerdos y ayudar a la comunidad a navegar por “las aguas a veces turbulentas” de la 
dinámica interpersonal.

Trabajar por el bien de la comunidad.

Ser capaz de dar un paso atrás, sobre todo cuando nos vemos arrastrados emocionalmente a una dinámica 
de grupo problemática.

Trabajar por el bien de la comunidad.

De este modo, el rol del o de la docente líder se presenta como un actor clave en 
el desarrollo de las CAP. Con foco, principalmente, en la generación de relaciones y 
actividades que promuevan el aprendizaje entre pares, así como el desarrollo de un rol 
ejemplar en materia de innovación, aporte a la mejores escolar y la comprensión del 
currículum escolar. 

En atención al rol de directivos y docentes en el desarrollo de una 
CAP, ¿qué capacidades se requieren fortalecer al emprender el 

desarrollo de una CAP?, ¿cómo se puede articular el trabajo del 
docente líder con el liderazgo de directivos en un centro educativo 

que se proyecta como CAP?

Reflexionemos

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

Crear y sostener comunidades educativas que aprenden, requiere dejar atrás la mirada 
de que los y las docentes carecen de algo, que tiene que ser entregado por algún agente 
externo (Ávalos, 2007). El objetivo es pasar a una visión donde podamos identificar las 
capacidades y recursos que tenemos para poder movilizar los aprendizajes, tanto de 
los y las docentes, como de los y las estudiantes. 

El desarrollo de una CAP supone la articulación de distintos elementos vinculados 
a la cultura escolar basada en la colaboración, comprensiones y sentidos comunes 
respecto del aprendizaje y sobre cómo desarrollarlo, así como también condiciones 
estructurales que permitan el desarrollo profesional docente. De este modo, los 
esfuerzos para su funcionamiento dependen no sólo de la escuela en sí misma, sino 
del sistema educativo que apoya y sostiene su implementación, a través de recursos y 
fortalecimiento de capacidades pertinentes, así como el reconocimiento que desde la 
escuela es posible generar cambios. 

Para el desarrollo de una CAP se requiere la instalación de una práctica sistémica 
que permita el desarrollo de capacidades, como la distribución del poder a través de 
mecanismos de participación y autonomía. Donde confluyen los esfuerzos de líderes 
que cumplen cargos directivos en la escuela, docentes líderes de sus centros, así como 
el liderazgo intermedio ejercido por sostenedores y otras y otros actores educativos. 

Cuando líderes educativos y docentes se ven a sí mismos como agentes de cambio, y 
trabajan juntos para mejorar el aprendizaje de sus estudiantes, desarrollan la creencia 
compartida de que sí se puede mejorar. Sintiéndose colectivamente seguros de que 
sus acciones logran un mayor impacto en el aprendizaje de sus estudiantes.

El fortalecimiento de capacidades para el desarrollo de una CAP se observa como una 
necesidad en los distintos niveles (docentes, directivos y sostenedores). Lo anterior 
implica, entre otros elementos, el cambio en las lógicas de acompañamiento a los 
centros educativos, la autonomía de directivos en la gestión de recursos, ajustes en los 
roles -sobre todo directivo- que se comprendan como movilizadores del aprendizaje 
de la escuela en su conjunto.

Reflexiones finales4.
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Luego de más de tres décadas de implementación de la política educacional conocida 
como municipalización de la educación pública, el año 2017 el Estado chileno comenzó 
un proceso de reforma de gran escala en el nivel intermedio del sistema. La Nueva 
Educación Pública (NEP) se concreta a partir de la transferencia progresiva de los 
establecimientos educacionales, dependientes de la gestión de los municipios, a los 
Servicios Locales de Educación Pública (SLEP) (Ley 21.040). 

Las razones que justifican esta reforma (Ley 21.040) son modernizar la gestión y el 
liderazgo de la educación pública, así como elevar sus estándares de calidad y equidad 
con objeto de reducir las desigualdades sociales que presenta. Así, los SLEP requieren 
desarrollar capacidades para lograr una visión estratégica respecto de las trayectorias 
educativas de los estudiantes en el territorio, preocuparse por la vinculación con otras 
instituciones a nivel local y regional, fomentar la participación de las comunidades 
educativas en los procesos de toma de decisiones para la mejora, fortalecer el liderazgo 
directivo en los establecimientos educacionales y, un elemento distintivo, proveer 
apoyo técnico pedagógico a los centros educativos de su dependencia (Bellei, 2018).  
Esto implica desarrollar tareas desafiantes que van más allá del apoyo administrativo 
y financiero provisto por la mayoría de los municipios hasta ahora (Raczynski et al., 
2019). 

El rol del nivel intermedio en los sistemas educativos es clave para incrementar o 
disminuir la capacidad de los directivos escolares para gestionar la mejora y los procesos 
de cambio escolar (Childress et al., 2007). La evidencia señala que los sostenedores, 
como líderes intermedios, influyen en la generación de condiciones para el desarrollo 
del liderazgo efectivo dentro de las escuelas (Honig, 2012). El acompañamiento 
pedagógico a los equipos directivos, desde el nivel intermedio, ha demostrado ser una 
acción clave para la mejora de los resultados de aprendizaje a nivel territorial (Honig 
y Rainey, 2020). Esta tarea, implica que el apoyo y acompañamiento que se brinda 
por parte de los profesionales del nivel intermedio, busque promover el desarrollo 
de capacidades en los equipos directivos para fortalecerse como líderes pedagógicos. 
Para que esto resulte en un proceso de crecimiento profesional, necesita construirse 
en consideración de la realidad de cada establecimiento, poniendo la colaboración 
como eje central de toda interacción.

La Dirección de Educación Pública (DEP) ha entregado orientaciones para realizar 
los acompañamientos (DEP, 2022) a los centros educativos, desde una perspectiva 
colaborativa. Para lograr un cambio genuino de prácticas del nivel intermedio y pasar 
de un modelo tradicional de supervisión al de acompañamiento y apoyo a los centros 
educativos, se requiere acuerdos y desarrollo de capacidades en los equipos de los 
SLEP. 

Lograr un acompañamiento de estas características requiere que quien apoye a los 
establecimientos escolares desde el nivel intermedio desarrolle capacidades específicas 
para ello (Uribe et al., 2022). ¿Cómo y en qué se acompaña a los establecimientos 
educativos desde el nivel intermedio para impactar en el aprendizaje de los y las 
estudiantes del territorio?, ¿qué capacidades se requieren desarrollar para acompañar 
efectivamente?, ¿cómo se forman y desarrollan capacidades en los equipos de los 
SLEP que acompañan centros educativos? 

La presente nota técnica tiene cuatro objetivos. Primero, contextualizar el rol del 
nivel intermedio en el apoyo técnico pedagógico a los centros educativos en Chile. 
Segundo, dar cuenta de los marcos conceptuales que respaldan el  acompañamiento 
como instrumento de mejora educativa desde la literatura. Tercero, plantear el rol que 
se espera de los SLEP en este campo y los avances para orientar dicho camino. Por 
último, presentar una experiencia concreta de formación al nivel intermedio realizada 
por C Líder: Centro Asociativo para el Liderazgo Educacional para el fortalecimiento de 
capacidades de acompañamiento, promoviendo un enfoque de aprendizaje de adultos 
y colaboración en su diseño y contenidos. 

1. Introducción
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A partir de los años 80, la educación pública pasó a manos de las municipalidades, 
quienes han ejercido como sostenedores públicos a través de Corporaciones y 
Direcciones de Educación Municipales (DEM o DAEM). Estas instituciones han sido, desde 
entonces, las responsables de gestionar los establecimientos educativos, de establecer 
la relación con los docentes, asistentes de la educación y el personal administrativo, 
además de estar a cargo de la mantención del equipamiento e infraestructura. No existe 
un modelo de gestión que caracterice la relación de los municipios con los centros 
educativos, por el contrario, la relación dependerá de las características culturales, 
geográficas, económicas, como también por las capacidades técnicas y financieras que 
poseen las respectivas administraciones locales para responder a los requerimientos 
de las políticas públicas y de los mismos jardines infantiles, escuelas y liceos de su 
dependencia (Donoso y Benavides, 2017). El modelo de gestión del sistema educativo 
no era claro en cuanto a definir funciones específicas en lo administrativo y en labores 
de acompañamiento y de sostén pedagógico de la administración municipal de la 
educación. 

Para el año 2006, se reconocía que, apenas, un tercio de los municipios contaba con 
un equipo profesional estable de apoyo que tuviera, al menos, un encargado técnico 
pedagógico y un especialista en educación (Cornejo, 2006). De ellos, sólo 32 municipios 
tenían un equipo de mayor desarrollo y complejidad (municipios que contaban con 
más recursos). Los sostenedores municipales, por capacidad, tenían la necesidad 
de gestionar recursos escasos o, por opción, se concentraron preferentemente en 
aspectos económicos y administrativos. Adicionalmente, el Ministerio de Educación 
tampoco cubría el déficit técnico, apareciendo como un ente lejano, desde el punto 
de vista técnico-pedagógico para los docentes (Cornejo, 2006). Los resultados de la 
gobernanza municipal se reflejan en disminución de matrícula; graves dificultades de 
financiamiento y una muy disímil capacidad técnico-pedagógica en el nivel intermedio 
(Bellei, 2018). 

Fruto de intensas demandas sociales iniciadas el 2006, se introdujeron una serie de 
leyes que modificaron la institucionalidad del sistema educativo. Todas ellas involucran 
a los sostenedores, a saber: Ley 20.248 (SEP, MINEDUC, 2008); Ley 20.370 (LGE, 
MINEDUC, 2009); Ley 20.529 (SAC, MINEDUC, 2011); Ley 20.845 (Inclusión Escolar, 
MINEDUC, 2015); Ley 20.903, (Sistema de Desarrollo Profesional Docente, MINEDUC, 
2016) y la Ley 21.040 (Sistema de Educación Pública, MINEDUC, 2017). Esta última 
crea una nueva organización para la gestión del nivel intermedio representado por los 
Servicios Locales de Educación Pública (SLEP).

El rol del sostenedor se define en los nuevos Estándares Indicativos de Desempeño 
(MINEDUC, 2020) como “el responsable último de los resultados de los establecimientos 
a su cargo, de la viabilidad de estos, y de la generación y el fortalecimiento de alianzas 

y redes entre establecimientos y con otras instituciones’’. Por ahora, a pesar de los 
esfuerzos, lo cierto es que los temas administrativos siguen focalizados en las prácticas 
de los equipos sostenedores (Raczynski et al., 2019). 

La Ley 21.040 (MINEDUC, 2017), declara entre sus fines mejorar la calidad de la 
educación pública, transformándola en un referente educativo en Chile, que asegure 
el aprendizaje y desarrollo integral de todas las y los estudiantes, preparándoles para 
los desafíos del siglo XXI. Un componente clave de este cambio es el acento que pone 
en fortalecer el rol del sostenedor público, con capacidades de liderazgo y perspectiva 
sistémica, que permita conectar las políticas nacionales con la gestión educativa local 
(Bellei, 2018). En este contexto, la misión de los SLEP, en coordinación con la Dirección 
de Educación Pública (DEP), será proveer una formación integral con pertinencia 
local, que responda a los propósitos descritos en los principios de la Ley, en todos los 
establecimientos de su dependencia. La nueva configuración del nivel intermedio en 
el ámbito público, conllevará nuevas demandas en conocimientos y habilidades para 
abordar, en forma efectiva, el rol de acompañamiento a los directivos y docentes de los 
centros educativos (Uribe et al., 2022). 

A nivel nacional, se ha identificado la necesidad de fortalecer a los miembros de 
las Unidades de Apoyo Técnico Pedagógico (UATP) en sus conocimientos sobre 
levantamiento y análisis de datos, normativas, estrategias de formación en redes y 
fortalecer sus habilidades interpersonales (Berkowitz, et. al., 2019). 

Entre los años 2017 y 2019, los primeros Centros de Liderazgo, que se crearon en 
convenio con el MINEDUC, diseñaron e implementaron programas de formación para 
el nivel intermedio. Las actividades formativas -principalmente, orientadas a equipos 
de DAEM/DEM/Corporaciones y de los primeros SLEP-, tuvieron como foco fortalecer el 
rol del nivel intermedio en la mejora educativa, así como también en su rol estratégico 
de conector e implementador de políticas públicas entre el nivel central y los centros 
educativos de su dependencia.

La configuración del rol del nivel intermedio en Chile2.
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Nivel intermedio y mejoramiento escolar

Aún considerando su importancia e impacto en el desarrollo de los sistemas educativos, 
diversos autores coinciden que el campo de investigación sobre el nivel intermedio 
se encuentra en etapas iniciales, con una evidente dispersión conceptual y teórica 
que se manifiesta en la dificultad para llegar a una definición consolidada del nivel 
(DuFour, 2007; Ford et al., 2020; Rodríguez, 2022). Anderson (2013) señala que la 
literatura en Estados Unidos y Canadá ha tendido a conceptualizar el nivel intermedio 
como aquellas entidades organizacionales que se ubican entre macro y micro niveles 
de gobierno educativo con autoridad política y administrativa para articular, incidir y 
apoyar grupos de escuelas inscritos en un espacio geográfico y jurídicamente definido, 
como por ejemplo, los distritos escolares. En Chile, se identifica al nivel intermedio 
como aquellas organizaciones que sostienen o representan administrativamente la 
actividad de escuelas en un territorio, o bien, son responsables de una red de escuelas 
distribuidas en una o más comunas del país (DAEM, SLEP, sostenedores particulares 
subvencionados y privados) (Uribe et al., 2017; Rodríguez, 2022).

La relevancia del nivel intermedio en la mejora de la calidad educativa, ha sido un 
foco de atención para diversos autores que investigan sus efectos sobre los procesos 
de enseñanza-aprendizaje y la gestión educativa. Especial atención ha recibido, desde 
las investigaciones de escuelas efectivas donde los actores del nivel intermedio 
son analizados según su capacidad para acompañar y apoyar cambios en los centros 
educativos y mejorar resultados de aprendizaje (Trujillo, 2013). En estudios sobre la 
efectividad de distritos, típicamente la institución del nivel intermedio en Estados 
Unidos y Canadá, se ha evidenciado que algunos enfoques y modalidades de apoyo, 
como el de desarrollo profesional y la mentoría, dan mejores resultados, generan 
mayor autonomía y consolidan la coherencia del sistema (Honig y Rainey, 2014, 2019; 
Johnston et al., 2016; Ford et al., 2020).

Tanto desde la academia como desde el diseño de políticas, hay supuestos tradicionales 
para diseñar estrategias de mejora que están siendo cuestionadas, lo que impacta 
directamente en los diseños de apoyo del nivel intermedio a los centros educativos. 
Se constata una tendencia creciente de que las estrategias de mejora inspiradas en 
el paradigma de mejora basada en los resultados de investigaciones a gran escala 
(Yurkofsky et al., 2020), no son del todo útiles al momento de trabajar estrategias de 
mejoramiento para situaciones específicas en el nivel local. Por lo mismo, se están 
comenzando a favorecer procesos de detección de buenas prácticas situadas, por 
sobre aquellas que se consideran previamente “como recetas probadas” (Yurkofsky 
et al., 2020).  Dado este hecho, se abre todo un campo de mejora basado en detectar 

3.1

desafíos y problemas a partir de evidencia local por sobre la evidencia experimental, 
la adaptación sobre la implementación predefinida y un enfoque de soluciones que 
aborde problemas desde la reflexión colectiva de la práctica profesional y no sobre 
enfoques de diagnósticos con base a matrices de análisis preestablecidas. 

Asimismo, la literatura sobre procesos de mejoramiento sugiere que para ser efectivos 
no solo se debe prestar atención a los datos, la evidencia y los ciclos iterativos, sino 
también a los elementos relacionales de las escuelas, que en positivo pueden servir 
como facilitadores invisibles o bien barreras para el cambio (Tschannen-Moran y 
Gareis, 2015). Es importante considerar que la mejora se sustenta en la construcción de 
significados comunes y relaciones basadas en la confianza entre los actores del sistema, 
logrando una seguridad psicológica que permita a los equipos tener conversaciones 
difíciles sobre sus procesos y prácticas (Wenger, 1998; Bryk y Schneider, 2002, 
Yurkofsky et al., 2020). Para el nivel intermedio, el tema de la construcción de confianza 
es uno de sus principales desafíos, ya que tradicionalmente su relación con los centros 
educativos ha estado marcada por la verticalidad, la jerarquía y presiones producto de 
excesivos procesos de rendiciones de cuentas y evaluaciones docentes (Mehta, 2013).

El nivel intermedio como un impulsor del desarrollo de capacidades 

Existe un amplio consenso en los estudios sobre política educativa comparada, 
respecto de que los sistemas escolares de alto rendimiento estudiantil se distinguen 
por su capacidad para implementar cambios que mejoran los procesos y resultados 
para los estudiantes en todo el sistema (Chenowith, 2007; Darling-Hammond, 2005; 
Fullan, 2010; Hargreaves, 2011; Mourshed et al., 2010). Pero, ¿qué entendemos por 
capacidades y su desarrollo? 

Comúnmente, se habla de las capacidades en términos de las habilidades y recursos 
para alcanzar un propósito con éxito (Baxter, 2021; UNDG, 2017). Las capacidades no 
solo son individuales, sino que se pueden manifestar en distintos niveles. Mitchell 
y Sackney (2011) proponen la distinción entre capacidad personal, interpersonal y 
organizacional, que en conjunto son interdependientes y se refuerzan mutuamente.

El desarrollo de capacidades emerge en contextos que apoyan el intercambio de 
información, la creación de conocimiento y la acción con propósito (Adams y Miskell, 
2016; Fullan, 2008; Harris, 2011). Por lo tanto, se desarrollan de manera intencionada, 
situada y contextual. De ahí que el desarrollo de capacidades para la mejora se 
encuentre muy vinculado al aprendizaje profesional situado en el lugar de trabajo 
(Darling-Hammond y McLaughlin, 2011; Vezub, 2011). Howley y Sturges (2018) 
señalan que si el objetivo es desarrollar capacidades, entonces una medida del éxito 
no es la realización de tareas específicas o incluso el dominio de las habilidades para 
completarlas. La medida del éxito es si los destinatarios y sus organizaciones pueden 
utilizar sus conocimientos y habilidades para resolver los nuevos problemas a los que 
se verán enfrentados; considerando los entornos altamente cambiantes en que se 
inserta la educación. De esta manera, el acompañamiento se constituye en una vía 
de desarrollo profesional (y de capacidades) cuando se centra en el punto de vista de 
quien es acompañado, basado en la horizontalidad, evitando entregar prescripciones 
cuando promueve el empoderamiento y la construcción conjunta de saber pedagógico 
entre asesores y comunidad escolar con foco en el aprendizaje (Vezub, 2011).  

3.2

3. Nivel intermedio y su rol en el mejoramiento escolar: 
Una mirada desde la literatura
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Vale la pena señalar que, son los propios actores quienes desarrollan sus capacidades, 
los cuales pueden ser apoyados en el proceso a través de esfuerzos de personas 
u organizaciones externas para reforzar, facilitar y catalizar el desarrollo de sus 
capacidades (UNDG, 2017). Investigaciones resaltan la importancia de que el 
desarrollo de capacidades requiere que los involucrados tengan motivación intrínseca, 
la autodeterminación y la reflexión colaborativa, teniendo como objetivo directo 
promover un sentido de competencia y agencia para la toma de decisiones (Sablo 
Sutton et al., 2021; Honig y Rainey, 2019; Ford et al. 2020). 

La Universidad de Washington (2015) propone que para impactar en el aprendizaje de 
las y los estudiantes es necesario pensar el desarrollo de capacidades a nivel sistémico. 
Para esto, es fundamental comenzar el proceso identificando qué es lo que requieren 
los estudiantes, y a partir de ello, poder pensar qué capacidades necesitan potenciar 
los docentes para hacerse cargo de esto, y entonces, cómo los directivos pueden apoyar 
a los docentes y asistentes de la educación. Si bien, el desarrollo de capacidades para 
la mejora es necesario en todas las organizaciones escolares, es importante considerar 
que no todas tienen igual capacidad para mejorar autónomamente, por esta razón el 
apoyo externo debe ser diferenciado según las necesidades de cada escuela (Hopkins, 
2008).

El acompañamiento pedagógico del nivel intermedio a los equipos directivos: 
Una clave en el desarrollo de capacidades

Para las políticas educativas, apoyarse en los directivos tiene la ventaja de contar con 
un importante efecto de réplica. Logrando la movilización de un grupo reducido de 
actores escolares - los directivos, se logra incidir fuertemente sobre un grupo mayor: 
los docentes, que se desempeñan directamente en las aulas (Grissom et al., 2021). El 
trabajo de los equipos directivos es difícil en sí mismo, durante los últimos años su 
complejidad se ha visto aumentada producto de presiones externas, normativas que 
aumentan los requerimientos al rol y un escenario social de creciente incertidumbre 
y cambios. De esta manera, por más que exista un proceso de selección y formación 
efectivo, necesitan de un apoyo externo para lograr satisfacer las necesidades de 
sus comunidades educativas y de la política educativa (Aziz, 2020; Goldring et al., 
2018). Por ello, los apoyos brindados desde el nivel intermedio a los directivos, para 
impulsarlos a desarrollar su propia capacidad de liderazgo educativo, son clave para la 
sostenibilidad de los procesos de mejora educativa (Aziz, 2020). 

El apoyo a los equipos directivos es un rol que se ha desempeñado incipientemente 
en el nivel intermedio. Actualmente, está tipificado en la NEP, cuando se plantea que 
los Servicios Locales de Educación Pública deben diseñar y prestar apoyo técnico 
pedagógico y a la gestión de los establecimientos educacionales de su dependencia y, 
en particular, a iniciativas de desarrollo profesional a los equipos directivos, docentes 
y asistentes de la educación (Ley 21.040, Art 18, letra d y e). Desde el nivel intermedio, 
el apoyo técnico pedagógico ha demostrado ser una acción clave en la mejora de los 
resultados de aprendizaje (Honig y Rainey, 2020). Sin embargo, no cualquier forma de 
apoyo técnico-pedagógico logrará apoyar realmente a los equipos directivos en sus 
procesos de mejoramiento escolar (Honig y Rainey, 2020).  

3.3

El apoyo al desarrollo profesional de los directores ha evolucionado, de centrarse en la 
supervisión ha pasado a uno centrado en el modelamiento, coaching, la mentoría y/o 
el trabajo conjunto sobre metas específicas para mejorar el rendimiento estudiantil 
(Browne-Ferrigno y Allen, 2006; Clarke y Wildy, 2011; Johnson y Chrispeels, 2010; 
Leithwood et al., 2019). Éste, logrará desarrollar capacidades y, por ende, impactar en 
el aprendizaje de los estudiantes cuando se realiza “de manera contextualizada, desde 
una relación horizontal, y en cuanto promueve el empoderamiento y la construcción 
conjunta de saber pedagógico entre profesionales de apoyo y comunidad educativa” 
(Vezub, 2011, en DEP, 2022, p. 46). Esta forma de apoyo a centros educativos se ha 
denominado acompañamiento (Martínez y González, 2010).

En este sentido, podríamos entender el acompañamiento como un proceso relacional 
de colaboración auténtica entre el nivel intermedio y los equipos directivos, “que 
facilita el aprendizaje profesional situado. Este proceso busca promover relaciones 
de colaboración horizontales que contribuyen a mejorar problemas de la práctica 
que inciden en la mejora escolar” (Aravena et al., 2021, p. 23). En tanto, el Modelo 
de Apoyo Pedagógico de la DEP define el acompañamiento como la “función y tareas 
que desempeñan los equipos técnicos de cada SLEP con los equipos directivos de 
los establecimientos -y otros actores educativos de las escuelas-, que permiten el 
desarrollo y fortalecimiento de sus capacidades profesionales” (DEP, 2019, p. 3).  

La incipiente literatura en este campo señala que los profesionales del nivel 
intermedio, que se vinculan directamente con los directivos escolares en procesos de 
acompañamiento (asesores técnico-pedagógicos), son un recurso clave para el cambio 
cuando pasan de un enfoque de supervisión a un enfoque de desarrollo de capacidades 
(National Institute for Excellence in Teaching, 2021). Para que el aprendizaje situado 
ocurra a través del apoyo del nivel intermedio, éste debe tener objetivos claros para el 
desarrollo de capacidades de los directores como líderes pedagógicos (Honig y Rainey, 
2020; Goldring, et al. 2020). 

Las investigaciones de Meredith Honig y sus colaboradoras (Honig, 2012; Honig 
y Rainey, 2014, 2019, 2020; Honig et al., 2017) han sido fundamentales para 
comprender cómo acompañar. Este cuerpo de investigación plantea que los asesores 
técnico pedagógicos requieren desarrollar un enfoque de enseñanza-aprendizaje 
que contemple estrategias basadas en el aprendizaje de adultos, como fomentar la 
agencia de los líderes escolares, desarrollar trabajo conjunto, modelar prácticas, 
desarrollar conversaciones constructivas, conectar con otros recursos, blindar el 
foco en lo pedagógicos de posibles distracciones externas y la diferenciación en el 
acompañamiento (Honig y Rainey, 2020). Todo lo cual requiere construir una relación 
horizontal y de confianza entre directivos y asesores (Tschannen-Moran y Gareis, 2018), 
que difiere del enfoque habitual de arriba hacia abajo. 

La literatura ha avanzado en identificar algunas claves para que la relación entre 
asesores y directivos logre ser significativa para el aprendizaje y desarrollo profesional 
(Honig, 2012; Honig y Rainey, 2020; Ford et al., 2020; Thessin, 2019, 2021). Para que 
esto suceda, se sugiere que las prácticas de los asesores técnico-pedagógicos, del nivel 
intermedio, se focalicen principalmente en:
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Construcción de confianza: Un antecedente a la relación es que quien 
acompaña debe traer habilidades y credibilidad como líder pedagógico 
y coach. Es decir, debe tener capacidades para acompañar el proceso 
de desarrollo de capacidades del otro. Bajo esta premisa base, quien 
acompaña además necesita invertir tiempo en desarrollar una relación 
colegiada, donde los directivos puedan sentirse apoyados y no juzgados. 
Cuando la interacción se desarrolla desde una ética del cuidado, es más 
probable generar confianza (Louis y Murphy, 2017). 

Fomentar la agencia de los equipos directivos: Esto implica apoyar, de 
forma intencionada, a los equipos directivos a operar progresivamente 
con más independencia y agencia para liderar su propio aprendizaje. 
La apuesta está en que los directivos puedan autoevaluar sus 
prácticas, identificar sus necesidades de aprendizaje, buscar apoyo 
para satisfacerlas, planificar su propio proceso de aprendizaje 
profesional y monitorear su progreso en el aprendizaje como equipo. 

Centrarse en un trabajo conjunto: Esta es una forma de colaboración 
avanzada que se puede definir como la participación activa en prácticas de 
liderazgo pedagógico, tanto del director o directora como del asesor técnico 
pedagógico (Honig, 2012), es decir, hacer juntos la práctica. Este tipo de 
trabajo, contrasta evidentemente con el tradicional estilo de supervisión, 
donde el asesor solo puede monitorear u ofrecer comentarios sobre el 
trabajo dirigido por el director o directora. Algunos ejemplos de trabajo 
conjunto, pueden ser participar en observaciones en el aula y caminatas 
de aprendizaje junto con los directores; trabajar con los directores para 
analizar los datos de rendimiento de los estudiantes; desarrollar y usar 
herramientas para que los directores las usen en su trabajo colaborativo; 
y la elaboración de estrategias con los directores sobre soluciones a 
problemas de la práctica (Honig, 2012; Goldring et al., 2018; Grissom et al., 
2017; Thessin, 2021). 

Desarrollar trabajo conjunto permite a los directivos probar nuevas 
prácticas con la colaboración y el apoyo del asesor, lo que aporta a que 
pueda tomar riesgos. Además, el trabajo conjunto implica ponerse en un 
rol horizontal con el otro, donde ambos aportan al desarrollo de la tarea y 
ninguno sabe las respuestas a priori. 

Desarrollar y usar herramientas: Entendemos herramientas como 
materiales diseñados y utilizados intencionalmente para involucrar a 
quienes están aprendiendo en nuevas formas de pensar y actuar, de acuerdo 
con prácticas particulares que se están intencionando (Honig, 2012). Si 
bien, esta es una forma de trabajo conjunto, es importante relevarla porque 
permite proveer de estructura a las instancias de acompañamiento. El uso 
de ciertas herramientas permite facilitar las conversaciones profesionales 
y posteriores acuerdos en torno a un tema de mejora. Por ejemplo, los 
protocolos de identificación de problemas de prácticas o de uso de datos, 
herramientas de autoevaluación, rúbricas y pautas de observación de aula.

1

3

2

4

Modelamiento: Esto implica que quien acompaña demuestra las nuevas 
prácticas que se espera que los directivos incorporen en su repertorio 
de trabajo, usando estrategias metacognitivas, es decir, explicaciones 
específicas sobre qué se está haciendo y porqué. Un modelo conceptual 
ayuda a visibilizar procesos y permite tener una estructura interpretativa 
del mismo, para poder luego reflexionar y mejorar las prácticas. Por 
ejemplo, desarrollar un taller sobre retroalimentación para que luego lo 
pueda implementar el equipo directivo. 

Diálogo generativo: Se trata de formas de diálogo que invitan a los directivos 
a hacer sentido de las nuevas prácticas y cómo abordarlas. Cuando asesores 
y equipos directivos desafían las comprensiones de ciertas situaciones y 
presentan teorías que compiten sobre ciertos problemas y sus posibles 
soluciones, aumentan su conocimiento individual y colectivo para hacer 
frente a situaciones relevantes para el cambio de prácticas. Esto implica 
que los asesores ofrecen preguntas o retroalimentación que aporta a ver 
y cuestionar prácticas normalizadas, o que son parte del statu quo y que 
no están siendo efectivas. Para esto, los asesores pueden preparar datos 
que permitan movilizar la conversación, usar protocolos de reflexión o 
traer lecturas para compartir. Un ejemplo de pregunta que podría abrir un 
diálogo generativo podría ser: “¿Cómo sabes que la forma en que trabajas 
con los docentes está apoyando la mejora de la calidad del aprendizaje de 
los estudiantes?”.

Hacer de puente y amortiguador: Los asesores hacen de puente 
estratégico para traer nuevas ideas, comprensiones y recursos a la 
comunidad educativa con la que trabajan para aumentar las oportunidades 
de desarrollo profesional. Esto puede verse en prácticas desde sugerir 
materiales o literatura, a conectar a equipos que están trabajando en ideas 
similares para que realicen pasantías. A su vez, necesitan “amortiguar” 
las distracciones, esto significa proteger a los equipos directivos de 
potenciales interrupciones en sus procesos de desarrollo profesional, 
evitando la duplicidad de solicitudes, priorizando su participación en 
eventos externos, entre otros.

 
Es importante destacar que una asociación requiere dos participantes activos y 
comprometidos para ser efectiva. Thessin (2019) señala que para lograr un vínculo que 
genere transformaciones en las prácticas de liderazgo, los directivos deben tener una 
disposición de aprendiz autorregulado, dispuesto a hacer cambios, y comprender que 
el asesor viene a apoyarlo en su proceso de desarrollo profesional. Las relaciones que 
facilitan los cambios sólidos de los directores, en la práctica del liderazgo educativo, 
requieren la dedicación de tiempo y compromiso de ambos miembros de la asociación.

Desarrollo de capacidades para el acompañamiento desde el nivel intermedio

Para contar con un nivel intermedio con altas capacidades, capaz de movilizar la 
mejora y generar las condiciones necesarias para el aprendizaje de todas y todos los 
estudiantes, se requiere de formación para las personas que lo componen (directivos, 

3.4
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profesionales de apoyo a las escuelas, asesores pedagógicos, encargados de políticas 
docentes, entre otros) y de marcos de referencias o actuación, que puedan orientar sus 
roles y prácticas, además de un fuerte apoyo de parte del nivel central.

A medida que la investigación sobre el papel de los asesores pedagógicos del nivel 
intermedio continúa expandiéndose, se ha hecho patente que es necesario brindar 
mayores oportunidades de desarrollo profesional, apoyo intencionado y mentoría para 
brindar un mejor apoyo a los directivos (Goldring et. al., 2020). A pesar de esto, existe 
escasa evidencia de cómo formar a asesores de equipos directivos, para acercarlos al 
foco de acompañamiento centrado en el aprendizaje (Thessin y Louis, 2019).

Destacadas autoras en el tema han señalado la relevancia de que los asesores 
pedagógicos del nivel intermedio, al igual que se espera de los directivos escolares, 
deben liderar su propio aprendizaje (Honig y Rainey, 2019; Thessin y Louis, 2019). Para 
esto, la investigación ha mostrado que las formas más efectivas de desarrollo profesional 
de estos actores para pasar de la supervisión a prácticas enfocadas en el desarrollo 
del liderazgo pedagógico de los directores, han sido instancias de aprendizaje situado 
donde se realiza mentoría entre sí y acompañamiento de sus asesores (Honig y Rainey, 
2019). Según Goldring et al. (2020), cuando los asesores pedagógicos participan en 
comunidades de práctica genuinas, con sus colegas del distrito, no solo modelan el 
desarrollo profesional para el resto del sistema, sino que también demuestran su 
compromiso con su propia mejora continua.

También se considera relevante que participen de instancias y programas de 
formación externos, especialmente aquellos donde tengan oportunidad de compartir 
experiencias con colegas de otros territorios (Goldring et al. 2020; Thessin, 2019). Los 
programas de formación que involucraron role-playing de conversaciones de coaching, 
implementación de herramientas para visitas escolares, estudio de los estándares 
de aprendizaje escolar y el uso de la herramientas para la evaluación de directores 
contribuyeron a aumentar la capacidad de los asesores pedagógicos para apoyar el 
foco pedagógico durante las visitas escolares (Goldring et al., 2020; Nadeem & Garvey, 
2020; Thessin, 2019).

Anderson (2017) releva que, dada la complejidad del apoyo externo, entre las 
capacidades críticas a desarrollar en el nivel intermedio se distinguen: La gestión de 
la comunicación para converger en  mayores expectativas respecto del currículum; La 
capacidad de formar a docentes y líderes escolares de acuerdo a esas   expectativas; 
La capacidad de diagnóstico de las competencias de docentes y directivos, para 
realizar acompañamiento diferenciado en cada establecimiento; La capacidad para 
implementar investigaciones colaborativas con las escuelas y generar soluciones 
adaptativas y, finalmente, conocimiento sobre procesos de aprendizaje y capacidad de 
analizar datos relacionados a su progreso.

Los SLEP: Promoviendo desarrollo de capacidades para la gestión pedagógica

Uno de los desafíos de la Nueva Educación Pública, a través de los SLEP, es realizar 
acompañamiento técnico pedagógico, asesorando, acompañando y monitoreando de 
manera directa y sistemática los procesos pedagógicos en el territorio, fomentando 
prácticas innovadoras que fortalezcan los aprendizajes de los y las estudiantes, 
promoviendo el desarrollo de redes para el intercambio reflexión y cambio de prácticas, 
capaces de potenciar la mejora educativa (Zoro, et al. 2020). Esto implica que el apoyo 
y acompañamiento, que se brinda por parte de los profesionales de las Unidades 
de Apoyo Técnico Pedagógico (UATP) de cada SLEP, promueva el desarrollo de las 
capacidades pedagógicas de los equipos directivos, y que ese proceso de crecimiento 
profesional se construya en consideración de la realidad de cada establecimiento, y 
poniendo la colaboración como eje central de toda interacción.

En esta línea, la DEP, desde su rol orientador, coordinador y promotor de buenas 
prácticas elaboró un documento denominado “Bases para un modelo de apoyo técnico 
pedagógico en educación pública” (DEP, 2019). En este documento, se propone 
un modelo técnico basado en el apoyo y acompañamiento a los equipos directivos 
y docentes de los centros educativos de los SLEP, que supone construir una relación 
profesional basada en la confianza, la cooperación horizontal y la colaboración entre 
los profesionales de los distintos niveles. A partir de este documento, se desarrolla 
el Modelo de Desarrollo de Capacidades (DEP, 2022). Dicho documento pone el foco 
en los roles, responsabilidades y funciones que corresponden a los equipos de las 
UATP de cada territorio, poniendo como base las directrices provistas por los distintos 
elementos del Sistema de Aseguramiento de la Calidad (SAC).

Modelo de Desarrollo de Capacidades 

La Nueva Educación Pública propone una forma de acompañamiento particular, 
como se mencionó en las secciones anteriores, que se encuentra alineado con las 
principales ideas sobre acompañamiento desde el nivel intermedio, consignadas en 
la literatura nacional e internacional. El Modelo de Desarrollo de Capacidades (MDC) 
(DEP, 2022) se propone como un marco orientador para el desarrollo de capacidades 
de las comunidades educativas, para que éstas enfrenten sus necesidades de mejora 
y alcancen sus propósitos (DEP, 2022, p.18). De esta manera, el modelo define 
capacidad como “Un conjunto de recursos personales e interpersonales, y condiciones, 
que posibilitan el desempeño de una tarea o cumplimiento de un objetivo, y favorecen 
el fortalecimiento de la autonomía, así como la mejora progresiva de la práctica” (DEP, 
2022, p. 16). Comprendiendo que se trata de un fenómeno latente que se manifiesta 
solo cuando se usa la capacidad para completar alguna tarea (Harsh, 2018). 

4.1

4.2

4. Acompañamiento a los centros educativos en el 
marco de la Nueva Educación Pública
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El MDC plantea el desarrollo de capacidades como un aspecto crítico indispensable en el 
apoyo técnico-pedagógico, que brindan los SLEP a los establecimientos educacionales, 
mediante el acompañamiento. Éste debe centrarse en las necesidades de mejora de cada 
comunidad educativa y establecer una conexión con los diversos referentes externos 
como los Estándares Indicativos de Desempeño para Establecimientos Educacionales 
y sus Sostenedores (EID, MINEDUC, 2020) , MARCO PARA LA BUENA DIRECCIÓN Y EL 
LIDERAZGO ESCOLAR (MBDLE,MINEDUC,2015), entre otros.

El MDC indica que, a partir de la evidencia disponible, la estrategia con mayor potencial 
para incidir en el desarrollo de capacidades, que permitan impactar en el mejoramiento 
educativo, son las comunidades profesionales de aprendizaje (Mitchell y Sackney, 
2011; Stoll y Louis, 2007 en DEP, 2022).  Esto implica comprender la mejora desde una 
lógica interna, en la que el motor del cambio son las propias comunidades educativas 
que definen sus necesidades de mejora (qué hacer), y el apoyo técnico-pedagógico 
se encamina a facilitar el desarrollo de capacidades en estos actores para satisfacer 
dichas demandas (cómo hacerlo) (DEP, 2022, p.13).

El desarrollo de comunidades profesionales de aprendizaje requiere de ciertas 
condiciones para que logre instalarse y empujar la mejora efectivamente. Estas son la 
generación de nuevo conocimiento y habilidades para realizar el trabajo y la creación 
de una infraestructura que soporte y estimule el trabajo (Bolivar, 2014, en DEP, 2022). 
Con base a la literatura especializada, el MDC propone cuatro capacidades basales que 
los equipos directivos requieren para impactar en el desarrollo de capacidades a través 
de las comunidades de aprendizaje y, así, movilizar el logro de mejores aprendizajes; 
estas son reflexión, colaboración, confianza relacional y distribución del liderazgo. En 
la Figura 1 se presenta la articulación entre éstas y las comunidades de aprendizaje. 

Figura 1: Relación entre desarrollo de capacidades, comunidades profesionales de aprendizaje para el mejoramiento 
educativo y capacidades basales.

Fuente: Fundamentos para un modelo de apoyo técnico 
pedagógico en Educación Pública (DEP, 2022).

Para lograr el desarrollo y fortalecimiento de capacidades se considera un ciclo de 
apoyo técnico pedagógico que consiste en 5 etapas, como se muestra en el siguiente 
esquema (Figura 2):

DESARROLLO DE 
CAPACIDADES

CAPACIDADES 
BASALES

ESFERAS DE LAS 
COMUNIDADES DE 

APREDIZAJE

Comunidades de aprendizaje para 
lograr el mejoramiento educativo

Generación de nuevo conocimiento 
y habilidades para el trabajo

Reflexión Colaboración Confianza 
relacional

Distribución de 
liderazgo

Creación de una infraestrudtura 
que soporte y estimule el trabajo

Figura 2: Etapas del acompañamiento técnico - pedagógico del MDC 

Adaptado de Fundamentos del Modelo de Desarrollo de Capacidades para el Apoyo Técnico-Pedagógico - 
Versión ajustada 2022 (p. 53), por Dirección de Educación Pública, 2022, Ministerio de Educación.

panorama general de acompañamiento en los SLEP

Previo a la publicación de las Bases para un Modelo de Apoyo Técnico Pedagógico en 
Educación Pública (DEP, 2019), los SLEP ya habían comenzado a desarrollar visitas 
y acompañamientos a los establecimientos, lo que significó que “se generasen una 
diversidad de interpretaciones respecto al apoyo que se debía brindar” (Uribe et al., 
2019, p. 26). Esto implicó visiones disímiles en los distintos territorios, respecto al 
acompañamiento que los equipos directivos recibían. Mientras que, en algunos, los 
directivos reconocían que se habían realizado acompañamientos, en otros territorios 
manifestaban que estas acciones habían sido débiles (Uribe, et al., 2019).

En este marco, los equipos de la UATP han debido afrontar dos obstáculos: La gran 
heterogeneidad en el nivel de competencias de sus equipos y, en el plano organizacional, 
un diseño original que inicialmente no contempló, de manera adecuada, las funciones 
que en la práctica debían realizarse (Uribe, et al., 2019). La diversidad en el nivel de 
competencias de los equipos UATP nos habla de la necesidad de formación adecuada 
para el nivel. Al consultarles a los sostenedores públicos, tanto municipales como de 
SLEP, por su preparación en relación con los aspectos centrales presentados por el 
Marco para la Gestión y el Liderazgo Educativo Local (Uribe et al., 2017), la mayoría 
se consideró poco o medianamente preparado para implementar las prácticas y 
habilidades allí descritas (Raczynski et al., 2019). Esto se condice con los hallazgos 
del estudio de Uribe et al. (2019), quienes señalan que se mantiene un déficit de 
capacidades profesionales en áreas estratégicas, acompañado de un alto compromiso 
por aprender rápido. Al mismo tiempo, Berkowitz et al. (2019) refieren que en los 
SLEP se han dado escasas instancias de desarrollo profesional interno, el cual es visto 
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por sus miembros como altamente necesario para navegar el nuevo sistema. El MDC 
plantea con claridad responsabilidades de la DEP en el desarrollo de capacidades de 
los equipos de la UATP.

Una crítica que se ha realizado a la implementación de la NEP es respecto a la insuficiente 
información sobre roles individuales y de equipos (Uribe et al., 2019; Sanfuentes et 
al., 2019). Estos estudios señalan que falta definición sobre funciones que el nivel 
intermedio debe desarrollar. Lo anterior, se produce por escasos protocolos existentes 
para la NEP, como también porque cada municipalidad tenía su forma de realizar las 
tareas, por lo que existen escasos procesos estandarizados para las funciones del 
nivel. Contar con un modelo detallado sobre los roles, responsabilidades y funciones 
que corresponden a los equipos de las UATP de cada territorio, como el MDC propone, 
podría aportar a mejorar en este aspecto.

Estudios realizados en SLEP (Uribe et al., 2019; Sanfuentes et al., 2019 y DEP, 2018), 
señalan que un tema a abordar, de manera urgente, corresponde a la sobrecarga 
laboral.   Esto último, es explicado por la brecha existente entre los objetivos de la 
NEP y las posibilidades concretas que tienen los SLEP para ponerlos en práctica. Esta 
brecha genera frustración, desorientación y sensación de abandono (Sanfuentes et al., 
2019). Se suma a lo anterior, la desarticulación de las instituciones del SAC, generando 
duplicidad de requerimientos, desorden y complejidad para los establecimientos 
educacionales y sostenedores (DEP, 2018). 

Aún así, de acuerdo con la Evaluación Intermedia de la Implementación de la Ley 
n°21.040 (Consejo de Evaluación del Sistema de Educación Pública, 2021), uno de los 
aspectos que los distintos actores educativos distinguen como un cambio en relación a 
los sostenedores municipales, es que con los SLEP se habla más de la dimensión técnico-
pedagógica; a diferencia del sistema anterior, donde prevalecían temas financieros. 
Para asegurar que, con la pronta implementación de múltiples SLEP en los próximos 
años, se siga predominando y profundizando en esta nueva lógica organizacional es 
necesario el desarrollo de capacidades profesionales en los equipos de las UATP de los 
diversos SLEP, para asumir el rol de un acompañamiento profesional de calidad desde 
un enfoque de colaboración.  

Diplomado Estrategias de acompañamiento para el aprendizaje profundo

El diplomado, realizado por C Líder: Centro Asociativo para el Liderazgo Educacional, fue 
concebido como una experiencia formativa, de aprendizaje y desarrollo para equipos 
profesionales (provenientes de DAEM y Servicios Locales de Educación Pública), que 
realizan acciones de acompañamiento pedagógico a comunidades educativas. Este 
programa ya ha tenido dos implementaciones, las que nos han permitido mejorar la 
secuencia didáctica y las metodologías para generar mayores aprendizajes, a partir de 
la retroalimentación de los mismos participantes.

El objetivo del programa fue potenciar las capacidades de los profesionales 
participantes para desarrollar acompañamientos pedagógicos efectivos a centros 
educativos del territorio. Un punto focal de la propuesta fue la consideración en torno 
a cómo promover condiciones (de diversa índole) que fueran garantes de que las 
unidades educativas y los diversos actores del sistema tendieran, de manera gradual y 
sostenida, al aprendizaje profundo.  

La secuencia didáctica, definida para la consolidación de los aprendizajes esperados, se 
valió de un diseño curricular que promoviera que los participantes lograran identificar 
sus necesidades de desarrollo profesional, los requerimientos de los equipos directivos 
que acompañan, que robustecieran   sus capacidades para la toma de decisiones 
pedagógicas, mejoraran sus capacidades de trabajo con uso de datos y que aplicaran 
estrategias innovadoras de facilitación en las interacciones con los equipos directivos. 
La propuesta metodológica del diplomado aseguró espacios de reflexión individual 
y colectiva sobre prácticas de acompañamiento en uso y se fundó en el aprendizaje 
experiencial (Kolb, 1984), donde el principal soporte fue la experiencia directa con 
equipos directivos. 

Formalmente, el diplomado se estructuró en 3 módulos de aprendizaje los que fueron 
desarrollados en un plazo de 25 semanas y en un total de 85 horas cronológicas:
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En cada uno de ellos se llevaron a cabo acciones de profundización teórica, ampliación 
conceptual y de reflexión. Su realización implicó la participación en relatorías, talleres 
y acompañamientos ofrecidos por el equipo académico del diplomado en modalidad 
remota. A su vez, un componente fundamental fue la implementación de tareas de 
acompañamiento, cuyo fin era vincularse estrechamente con sus pares y con las 
comunidades educativas acompañadas para realizar un ciclo de acompañamiento 
que permitiera construir un plan de acompañamiento para el aprendizaje profundo. 
Estas instancias de experimentación fueron denominadas Laboratorios de prácticas y 
fueron diseñadas para asegurar la interacción entre un equipo SLEP/DAEM y un equipo 
directivo. 

 A lo largo del trayecto formativo se realizaron 4 LABs. Cada equipo de nivel intermedio, 
al inicio del diplomado, invitó a participar a un establecimiento de su territorio con 
quienes ya tuvieran una trayectoria de acompañamiento. El sentido primordial de su 
realización era vivenciar una forma de acompañamiento con foco en el aprendizaje 
profundo, donde se facilitarán conversaciones profesionales en torno a problemáticas 
institucionales de relevancia para el equipo acompañado y que tuvieran impacto en 
los aprendizajes de los estudiantes.

Los laboratorios fueron experiencias de práctica situada en las que se buscó visibilizar 
cómo se realiza el acompañamiento pedagógico, sus limitaciones y espacios de 
mejora conducentes a generar instancias de trabajo conjunto para identificar, indagar 
y planificar la mejora educativa, impactando en las capacidades basales a desarrollar 
por los equipos directivos: Reflexión, Confianza, Liderazgo Distribuido o Colaboración. 
Cada encuentro fue guiado y facilitado por un equipo DAEM/SLEP del territorio.

Acompañando el proceso de desarrollo de capacidades en el diplomado

El diseño del programa apuntó al desarrollo de capacidades profesionales en el nivel 
UATP, con foco en mejorar las experiencias de acompañamiento y para esto, creíamos 
relevante modelar de forma sostenida una forma de acompañar. Por ello, previo a 
la realización de cada Laboratorio de Prácticas, las tutoras del programa se reunión 
individualmente con cada equipo DAEM /SLEP, donde se modelaba y preparaban en 
conjunto las instancias de acompañamiento con los equipos directivos (laboratorios). 
Se realizaron 4 instancias de acompañamiento de las tutoras a cada equipo DAEM/SLEP 
durante el diplomado.  

Se intencionó que el proceso fomentara, de manera sostenida, el avance en la 
consolidación de diversas prácticas de acompañamiento y el fortalecimiento de 
capacidades basales, las que se fueron intencionando a lo largo de los 4 LAB. De esta 
forma, buscamos modelar las prácticas de acompañamiento que, desde la literatura, se 
han identificado como efectivas para generar una relación de aprendizaje profesional. 
A continuación, analizaremos cada una y daremos ejemplos a partir de las voces de 
nuestros participantes de la cohorte 2022, las cuales fueron expresadas a través de sus 
bitácoras, autoevaluaciones por módulo y encuestas de satisfacción. 

5.2

Fomento de la agencia: 
Buscamos que los equipos SLEP/DAEM pudieran mirarse a sí mismos para 
identificar las capacidades y prácticas que debían fortalecer en su quehacer, 
a través de autoevaluaciones en cada módulo y de conversaciones en los 
acompañamientos. 

“[El diplomado] me ayudó a analizar mi labor de manera profunda, 
realizando una autoevaluación del acompañamiento que realizo a las 

comunidades. Un gran ejercicio”. 
(Participante Zona Central).  

El hecho de visualizar el rol que posee cada uno, los aprendizajes que requerían 
y que iban logrando, así como su injerencia en el desarrollo de capacidades de 
otros, favoreció el desarrollo de agencia propia. 

“Todos estos nuevos aprendizajes, me han ayudado en mi trabajo, ya 
que he podido liderar sola reuniones con equipos directivos, sentirme 

más segura y con más herramientas”. 
(Participante Zona Central).  

Construir confianza relacional: 
Buscamos promover esto desde distintas facetas. Por un lado, enfatizando 
en la voluntariedad de la participación en el proceso de acompañamiento a 
los equipos directivos y la clarificación de expectativas. Acompañados y 
acompañantes debían tener claridad respecto de los objetivos y bordes de los 
laboratorios de práctica, así como de la forma de relacionarse en este ccontexto. 
Para esto, se realizó un encuadre donde construimos nuestras normas como 
grupo de células, señalando que esta acción podían ponerla en práctica luego 
con los equipos directivos acompañados. 

En relación con la ética de cuidado (Louis y Murphy, 2017), de forma constante 
se modeló en las clases y acompañamientos, la importancia de preguntarnos 
por nuestras emociones, asegurar que pudiéramos concentrarnos en el aquí 
y ahora, traer el propósito moral de forma constante para recordar porqué 
estamos acá y buscar mostrar el error como fuente de aprendizaje. Las tutoras 
al pedirles en los acompañamientos a los equipos SLEP/DAEM que se miren a sí 
mismos, ponernos al servicio de construir, en conjunto, una forma de acercarnos 
a los equipos directivos potenció la confianza. 

Esto se puede ver en esta reflexión que un participante hizo sobre el Laboratorio 1: 

“Fue importante la dinámica inicial, el conocer el estado en el que 
llegan a la sesión, conocer sus emociones previas a la sesión,  y 

que nosotros también las compartiéramos junto a ellas, fue bien 
valorada. Este inicio provoco la confianza en el equipo de trabajo”. 

(Participante Zona Sur).  
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Promover la reflexión profesional  a través del uso de herramientas: 
Desde la comprensión de herramientas como mediadores para involucrar en 
nuevas formas de hacer (Honig, 2012), las planificaciones para los laboratorios 
podían ser ajustadas por el equipo de acuerdo con su juicio profesional. 

De forma constante, modelamos el uso de protocolos de reflexión y de uso de 
datos, así como herramientas de facilitación de conversaciones profesionales. 
Estas, posteriormente, eran utilizadas en los laboratorios con los equipos 
directivos, viendo desde la experiencia propia como esto permitía facilitar las 
reflexiones. Un ejemplo claro de esto fue el trabajo con la teoría de acción, 
como se ve en la voz de un participante: 

“La TDA es una herramienta que creo sintetiza todo lo relacionado 
con levantar información, analizar datos y sistematizar 

conversaciones, ya que es un instrumento que permite poder generar 
un espacio de reflexión, autoconocimiento y desarrollo de habilidades 

completo (...) que, por cierto, ha dado buenos resultados para la 
generación de la reflexión pedagógica”. 

(Participante Zona Central). 

Modelamiento de prácticas: 
Un pilar de nuestra didáctica fue la modelación, donde constantemente 
hacíamos a los participantes experimentar herramientas, reflexiones y 
secuencias didácticas, dando explicaciones específicas sobre qué se está 
haciendo y porqué, tanto desde la teoría como desde la práctica. Esto era 
especialmente relevante en los laboratorios, que implicaban facilitar espacios 
de desarrollo profesional con equipos directivos de formas innovadoras. Por 
ello, se modelaba el taller completo antes en los encuentros de célula. De esta 
forma, al aplicar las nuevas prácticas, los equipos DAEM/SLEP ya tenían un 
modelo mental desde donde orientarse. Esto se puede ver en los comentarios 
de algunos estudiantes donde señalan que un facilitador para el logro de los 
objetivos del laboratorio fue: 

“Haber contado con la experimentación y 
orientaciones realizadas por la tutora”. 

(Participante Zona Sur). 

Diálogo generativo: 
En los acompañamientos de célula, nos aseguramos constantemente de 
cuestionar las creencias de los participantes para que, de esta forma, pudieran 
experimentar un diálogo generativo donde se logra ampliar la mirada y hacer 
sentido de la necesidad de cambiar las prácticas. Una de las prácticas que un 
participante señala como aprendizajes relevantes fue:

“Creo que es necesario pensar y definir preguntas que inviten a la 
reflexión a los equipos, y que los datos también nos movilicen a la 

conversación, relacionando alguna bibliografía a la base para darle 
un sustento más consciente al diálogo”. 

(Participante Zona Norte).

Trabajo conjunto: 
Tuvimos a la base del diseño de los laboratorios de práctica y los 
acompañamientos con las tutoras la idea de generar actividades que facilitaran 
lograr un trabajo conjunto. Entendiendo esta forma de colaboración como 
hacer juntos una práctica, compartiendo la meta de la misma. De esta manera, 
podemos ver cómo se transfirió esta forma de trabajo en este relato sobre lo 
realizado en un laboratorio, donde un participante se da cuenta de que este 
es un trabajo donde no tiene que él tener la solución, sino que se trata de un 
trabajo conjunto.

“Una vez que encontramos el problema raíz, tuve un cierto temor, de 
no poder encontrar la solución. Luego me di cuenta de que no existe 
una sola solución dada por una sola persona, sino que tiene que ser 

una visión compartida ”. 
(Participante Zona Sur).

¿Qué aprendimos de esta experiencia formativa?

La evaluación realizada a los participantes de la cohorte 2021 del programa, realizada 
este año por el Centro de Investigación Avanzada en Educación (CIAE) de la Universidad 
de Chile, seis meses después de finalizado este diplomado, da cuenta de que para un 
88,2% de los encuestados los contenidos abordados les parecieron útiles y pertinentes 
a su quehacer profesional. Adicionalmente, se consultó por la aplicación de 13 prácticas 
que habían sido aprendidas en el programa, mostrando que 10 de ellas habían sido 
aplicadas por más del 80% de los participantes, siendo las más altas: “He trabajado 
de forma horizontal con equipos directivos en iniciativas nuevas para ambos” (91,3%) 
y “He generado instancias de diálogo con los equipos directivos donde se ha logrado 
hablar sobre las visiones de aprendizaje de la comunidad educativa y el impacto de 
esto en las prácticas docentes” (91,3%).

A partir de lo expuesto, podemos ver que la metodología desarrollada en el programa 
logró ir aportando al sentido de autoeficacia desde el modelamiento de prácticas y 
el trabajo conjunto. La experiencia de los profesionales de las UATP, que participaron 
del diplomado y que dan cuenta de los resultados del mismo, se puede sintetizar en el 
siguiente testimonio:

“El trabajar de forma más profunda con una escuela, fue 
tremendamente enriquecedor, ya que logré aplicar nuevas 

metodologías de acompañamiento y creación de instancias de 
reflexión para el análisis de datos y reflexión en torno 

a las prácticas de liderazgo pedagógico”. 
(Participante Zona Norte).

5.3
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A su vez, un gran aprendizaje fue que los laboratorios de prácticas fueron espacios 
de experimentación para los equipos SLEP/DAEM, donde pudieron poner en práctica 
todo lo aprendido y generar ciertas ganancias reales con los equipos acompañados. Se 
mencionó ampliamente que se había logrado impactar en la capacidad de reflexión 
de los equipos directivos, a través del trabajo de los LABS. Atribuimos esto a trabajar 
con herramientas pertinentes para movilizar la reflexión, así como a generar las 
condiciones para tener conversaciones constructivas.  Este trabajo, a su vez, generó 
un afianzamiento en la confianza entre acompañados y acompañantes, puesto que se 
puso en valor el conocimiento contextualizado que posee el equipo directivo sobre la 
comunidad que lidera. Esto permitió un diálogo horizontal donde se cuestionaba las 
formas de hacer las cosas del equipo directivo y el equipo de nivel intermedio, para 
lograr mirar, desde otro punto de vista, enriquecido desde los datos y la teoría. 

Los elementos estructurales descritos permitieron, hacia el final del proceso, mejorar 
la percepción de autoeficacia de los equipos directivos, de acuerdo a los relatos de 
las bitácoras. El efecto fue que los equipos directivos pudieron cambiar la atribución 
causal del problema, asumir responsabilidad con respecto a él y elaborar planes de 
acción realistas, concretos y dependientes de su gestión. Podemos ver un ejemplo de 
esto en una entrada de bitácora de un equipo, donde se les consultaba como veían que 
iba cambiando la mirada del equipo directivo: 

“Incorporan también la responsabilidad de ellos como equipo 
directivo, en tomar acciones que apoyen a los docentes para mejorar 
los aprendizajes de los estudiantes, ejemplo, acompañamiento entre 

pares y fomentar el trabajo colaborativo. Notamos que el equipo 
directivo va cuestionando sus afirmaciones, siendo conscientes 

de que necesitan datos que los respalden”. 
(Participante Zona Central).

En síntesis, creemos que una forma de desarrollar capacidades, basada en prácticas de 
acompañamiento como las recién descritas y un andamiaje teórico como el propuesto 
en el programa, puede tener un impacto relevante en los modos de acompañar de 
los niveles intermedios, acercándoles a lo propuesto en el MDC y en la literatura 
internacional. Esta forma de aprendizaje de adultos implica una alta demanda de 
tiempo y altas capacidades para los equipos implementadores, por lo que es relevante 
pensar en formas de escalabilidad de la experiencia. 

El proceso de cambio de estructura organizacional del nivel intermedio en Chile es 
único (Anderson et al., 2021). Constituye una reforma de gran escala con características 
integrales que incluye no sólo un cambio de administración, sino una apuesta por una 
nueva forma de relacionarse entre el nivel intermedio con las comunidades educativas 
de los jardines infantiles, escuelas y liceos de un territorio. 

De acuerdo a la Ley, esta nueva relación basa su funcionamiento en la colaboración, 
fomentando la cooperación permanente y sistemática entre las instituciones que la 
componen, trabajando en red promoviendo el desarrollo profesional, la generación de 
redes de aprendizaje entre los integrantes de las comunidades educativas, el fomento 
al trabajo conjunto, intercambio de buenas prácticas y el desarrollo de estrategias 
colectivas para responder a desafíos comunes (Ley 20.040, Art. 5, letra e. 2017). Sin 
duda, este enfoque en las relaciones implica un cambio cultural profundo, desde un 
sistema competitivo a un sistema de colaboración, de pasar de prácticas instaladas 
de supervisión a la de acompañamiento para la mejora. Como propone el MDC (DEP, 
2022), implica que quienes son parte de los SLEP puedan experimentar un aprendizaje 
colaborativo dentro de sus organizaciones, conformando sus propias comunidades 
de aprendizaje profesional, que puedan influir en el mejoramiento sistémico de otras 
comunidades. En consecuencia, se inicia un largo camino de transformación personal 
y colectiva, que incluirá modificar, desde las creencias del rol que cada cual cumple en 
el sistema, hasta muy concretos y visibles cambios de prácticas. 

Dado que la literatura reconoce la importancia del liderazgo de los equipos directivos 
en la mejora educativa y el involucramiento del nivel intermedio en su desarrollo 
profesional (Gates et al., 2019), hay esfuerzos en muchas partes del mundo en 
reorganizar el nivel intermedio, para otorgar mejores apoyos a directivos y docentes 
(Honig y Rainey, 2020). En este sentido, el proceso de reforma de la Nueva Educación 
Pública declara que uno de los roles fundamentales de los SLEP es diseñar y prestar 
apoyo técnico pedagógico a directivos, docentes y asistentes de la educación, 
considerando las situaciones particulares declaradas en sus proyectos educativos y 
planes de mejora (Ley 20.040, Art.18, letra d). Otro complejo desafío que requerirá una 
muy bien diseñada estrategia de desarrollo de capacidades específicas en los SLEP.

El desarrollo de capacidades, tal como se ha revisado en esta nota, requerirá entonces de 
un esfuerzo conjunto entre instituciones públicas, la academia u otras organizaciones 
especializadas en la mejora de prácticas, ya que los modelos tradicionales de 
aprendizaje quedan obsoletos. El diseño instruccional presentado en esta nota técnica 
da cuenta del nivel de innovación que será necesario aplicar para apoyar este desafío 
que no sólo es técnico, ya que parte importante de esta reforma requiere modificar 
algunas de nuestras creencias fundamentales. 

Por tanto, la actual reforma requiere un cambio de enfoque de los profesionales del 
nivel intermedio, en particular, los que trabajan en la UATP, de una orientación de 
cumplimiento y evaluación, a una en la que sirvan como compañeros de aprendizaje de 
los equipos directivos, docentes y asistentes de la educación (Honig y Rainey, 2020). El 

Conclusiones6.
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contar con acompañamientos más efectivos desde el nivel intermedio, implica mejoras 
sustantivas en las prácticas de directivos de escuelas, en particular las de aquellas que 
tienen más bajo rendimiento (Meyers et al., 2022). Será especialmente importante que 
logren un trabajo conjunto con los equipos acompañados, ya que se ha identificado 
como la práctica de acompañamiento con mayor impacto en el cambio de formas de 
trabajar de los directivos (Thessin, 2019 y 2021). Para esto, los programas de formación 
para las UATP deberán asegurar experiencias de trabajo conjunto y modelamiento, 
como las presentadas en este documento.  

Finalmente, para avanzar en legitimar a los SLEP como un nivel intermedio que 
orienta y apoya, de manera efectiva, a los centros educativos en lo técnico pedagógico 
y considerando los aprendizajes de los primeros años de instalación de los SLEP 
(Consejo de Evaluación del Sistema de Educación Pública, 2021) y las experiencias 
sobre desarrollo del nivel intermedio y el liderazgo en el nivel escolar (Goldring et al., 
2018; Honig y Rainey ,2020; Gates et al., 2019), es recomendable:

1.	 Priorizar en el desarrollo de capacidades de los actuales SLEP en 
funcionamiento y en aquellos que se instalarán en los próximos años, en 
particular en su área técnico-pedagógica. Junto con ello, se debe generar 
conciencia en las otras áreas del SLEP de la importancia de apoyar las 
iniciativas de acompañamiento a los centros educativos. Las comunidades 
educativas, de manera incipiente, han valorado este acompañamiento, que es 
un aspecto distintivo de gran valor en la reforma. Por su importancia e impacto, 
la preparación de los equipos profesionales de la UATP debiese iniciarse con 
antelación al proceso de instalación de los SLEP en el territorio. El área técnico-
pedagógica representa el núcleo de aquello que se ha reivindicado una y otra 
vez, representado un espacio privilegiado para movilizar la mejora de la calidad 
integral de la educación, probablemente una de las promesas más relevantes 
de la reforma en marcha.

2.	 Diseñar estrategias de escalabilidad en el desarrollo de capacidades del 
nivel intermedio, para lograr acompañamiento de calidad a los directivos de 
los centros educativos con enfoque de mediano y largo plazo. Para esto, sería 
deseable crear programas permanentes de formación para el nivel intermedio, 
comprometiendo la participación de redes de instituciones formadoras, bajo 
un esquema de colaboración y compromiso de calidad, acordados previamente 
con los responsables de la reforma (Uribe et al., 2022). A su vez, es necesario 
crear comunidades de aprendizaje profesional dentro de los SLEP y entre 
ellos, que permitan el aprendizaje profesional permanente y la transferencia 
de conocimientos en red (Chapman et al., 2016). De esta forma, el sistema 
puede aprender de sí mismo y, con ello, asegurar un desarrollo de capacidades 
sostenible.   

3.	 Innovar en los procesos formativos que consideren modalidades no 
tradicionales, a través de metodología que consideren diseños instruccionales 
personalizados, con enfoque situado, contextual y experiencial. Esto implica 
asegurar espacios de transferencia auténtica, donde se pongan en práctica el 
trabajo colaborativo entre los distintos niveles del sistema. Estos momentos 
no pueden ser esporádicos y deben responder a un programa previamente 
planificado y que considere una ruta formativa a lo largo del tiempo. Todo 
lo anterior que se aplica en las nuevas tendencias de formación de líderes 
educativos (Meyers et al., 2022), también puede ser aplicado en la formación 
de profesionales del nivel intermedio (Goldring et al., 2018, Honig y Rainey, 
2020). 
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Liderazgo intermedio y 
gestión de la convivencia: 
Un espacio en desarrollo
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La siguiente nota técnica trata sobre el rol del liderazgo intermedio en la gestión de 
la convivencia, la inclusión y el bienestar en los centros educativos. Se presentan 
conceptos fundamentales en el ámbito de la convivencia educativa y los enfoques que 
permiten enmarcar los acuerdos, normativas y prácticas directivas en relación con la 
convivencia. Se mencionan los espacios de la vida escolar que abarcan la convivencia 
educativa y se explica cómo el liderazgo intermedio puede contribuir con sus acciones 
a mejorar la convivencia en un centro educativo.

Destacamos en la nota técnica el rol del nivel intermedio como un generador de 
condiciones, para que todos los actores del sistema sean tratados con equidad y 
dignidad, mejorando la percepción general del bienestar socioemocional de la 
comunidad. 

El liderazgo intermedio es considerado como parte de un sistema de liderazgos, donde 
los líderes intermedios (sostenedores) y el liderazgo escolar son interdependientes.  
El nivel intermedio puede ayudar a construir capacidad colectiva para abordar los 
temas de convivencia y participación, teniendo un rol en la promoción de la inclusión 
y garantizando que las necesidades y aspiraciones de diversos grupos se tengan en 
cuenta en los sistemas escolares.

El nivel intermedio tiene un rol relevante en cuanto a generar acuerdos y compromisos 
específicos, orientando y acompañando a los establecimientos en la generación de 
prácticas y lineamientos necesarios, apoyando así el cambio cultural que demanda la 
inclusión y el respeto a la diversidad en todo el territorio y todas las comunidades 
educativas (Raczynski et al., 2019; Uribe et al., 2017). Así, la participación de 
sostenedores en la gestión de la convivencia escolar podría tener importantes 
repercusiones, en temas tales como el aprendizaje, seguridad, participación, sentido 
de pertenencia, bienestar, vida saludable, entre otros (Ascorra et al., 2020).

En Chile, el nivel intermedio está representados por los sostenedores, que de acuerdo 
a la normativa vigente son personas jurídicas de derecho público responsables del 
funcionamiento del establecimiento educacional. En las últimas décadas han sido 
sostenedores las municipalidades y otras entidades creadas o reconocidas por ley y las 
personas jurídicas de derecho privado cuyo objeto social único sea la educación (Ley 
20.370, Art 46 de 2019). Recientemente se suman al nivel intermedio los Servicios 
Locales de Educación Pública (Mineduc, 2017a).

Esta nota técnica tiene como objetivo presentar y analizar aquellos antecedentes y 
prácticas que relacionan al nivel intermedio con los temas de convivencia, inclusión y 
bienestar. Si bien las experiencias tienen mayoritariamente su origen en sostenedores 
públicos, comprendemos que son factibles de aplicar a cualquier gestor educativo de 
nivel intermedio.   

Cuando hablamos de convivencia en el ámbito educativo, estamos haciendo referencia 
al conjunto de interacciones entre quienes participan cotidianamente en un centro 
educativo (Mineduc, 2019). Abarca todos los espacios de la vida escolar, al centro 
educativo en su conjunto, aulas, patios, sala de profesores, casinos. Considera, además, 
los tiempos y ritos institucionales como los recreos, las reuniones, los momentos de 
entrada y salida del establecimiento y, por supuesto, las clases. 

La convivencia escolar es el entramado de relaciones e interacciones que se generan 
entre quienes conforman las comunidades educativas: estudiantes, docentes, asistentes 
de la educación, directivos, padres, madres y apoderados, y el nivel intermedio. La 
convivencia abarca las relaciones entre individuos, entre grupos y engloba al vínculo 
de la comunidad escolar con las organizaciones de su entorno (Mineduc, 2019). Cuatro 
son los enfoques que permiten enmarcar y dan orientación a las normativas en el tema 
de la convivencia (Mineduc, 2023a, p.138):

•	 Enfoque de derechos, que se basa en las normas internacionales de 
Derechos Humanos y desde una perspectiva operativa, se refiere a su 
promoción y protección. 

•	 Enfoque inclusivo, que reconoce y resguarda el derecho de todas las 
personas al acceso a la educación, al aprendizaje y a la participación en 
sus comunidades educativas. Se reconocen estas tres condiciones, como 
una forma de garantizar la aceptación de las diferencias y particularidades, 
y favorecen que todas y todos los estudiantes puedan desarrollar una 
trayectoria educativa relevante, pertinente y de calidad.

•	 Enfoque participativo, que consiste en identificar y valorar las 
especificidades de cada  actor escolar (docentes, estudiantes, personas 
apoderadas, cargos directivos y asistentes de la educación), por lo que 
la escuela, como institución formadora, debe reconocer y potenciar 
los espacios de diálogo interestamental, así como las instancias de 
participación organizada al interior de la comunidad escolar, tales como 
centros de estudiantes, centros de padres y madres, consejos de profesores 
y profesoras, asociaciones gremiales, sindicales y consejo escolar.

•	 Enfoque formativo, que implica comprender que el desarrollo y aprendizaje 
ocurre, principalmente, a través de las interacciones, relaciones y vínculos 
en los que la persona participa a lo largo de toda la vida. La convivencia 
escolar tiene un carácter formativo y la escuela es un espacio para su 
práctica y desarrollo. 

1. Introducción
2. Sobre los conceptos fundamentales en el ámbito 

de la convivencia educativa
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La política de convivencia escolar (Mineduc, 2019), destaca un conjunto de referentes 
conceptuales que son importantes para dar distinciones más precisas al ámbito de la 
convivencia. Tales como la empatía, que facilita la comprensión y valoración de los 
demás; la participación democrática y colaborativa, que busca promover un sentido de 
pertenencia y el trato respetuoso, que promueve relaciones inclusivas y la resolución 
dialogada y pacífica de conflictos. 

Recientemente, en el período de la pandemia, la convivencia se ha visto muy alterada 
y esto ha traído repercusiones a la vida cotidiana escolar. Según datos del Instituto 
Nacional de Derechos Humanos (INDH, 2022), las denuncias de violencia escolar 
y acoso casi se duplicaron durante el confinamiento, pasando de 14 a 26 por cada 
100 denuncias de maltrato entre estudiantes. En su informe anual, se indica que “las 
denuncias registradas en la Superintendencia de Educación revelan que los primeros 
6 meses de 2022 ingresaron 2.968 denuncias sobre violencia al interior de colegios: 
alrededor de un 6% más que el mismo período en 2019, y 1.700 denuncias más 
que las hechas durante los dos años de cuarentenas” (INDH, 2022, p.26).  En otro 
ámbito, el mismo informe, aporta información relevante sobre la situación de especial 
vulnerabilidad que enfrentan mujeres y jóvenes pertenecientes al grupo LGTBIQ+ y 
que los efectos de una mala convivencia escolar son vinculantes a una mayor deserción 
escolar.

Dado los antecedentes, hay dos aspectos adicionales en el ámbito de la convivencia, 
que a nuestro entender se debe poner especial atención, la inclusión y el bienestar. La 
inclusión se refiere a la eliminación de barreras y discriminaciones que impiden el acceso 
y la participación de los integrantes de la comunidad educativa, independientemente 
de sus características personales, sociales o culturales y el bienestar, entendido como 
un estado de satisfacción y equilibrio emocional, físico y social de los miembros de la 
comunidad educativa, a partir de una convivencia basada en el respeto, la tolerancia y 
el cuidado de los demás. Profundicemos algo más en cada aspecto:

Inclusión

Los procesos de inclusión intentan mejorar y aumentar progresivamente la participación 
de todos y todas las integrantes de la comunidad escolar, reduciendo todas las formas 
o barreras de exclusión y discriminación, tanto desde una perspectiva organizacional 
como curricular. Se refiere a escuchar las “voces” de los estudiantes y actuar en 
consecuencia para responder a sus demandas e incluye la relación con las familias y el 
personal en los centros escolares (Booth y Ainscow, 2015). La inclusión, por tanto, debe 
ser entendida como una política general y no con un enfoque reduccionista asociado, 
por ejemplo, exclusivamente al tema de las necesidades educativas especiales o 
superación de situaciones de privación (pobreza) o conductuales. 

De acuerdo a Ainscow (2003), la inclusión es un proceso que tiene como objetivo una 
búsqueda permanente de las formas más adecuadas para responder a la diversidad. Es 
un proceso que tiene aparejado un aprendizaje permanente en cómo convivir con la 
diferencia y aprender de ella. La diferencia entonces es un factor positivo que estimula 
el aprendizaje, independientemente de la edad y el rol en la escuela.

La inclusión pone una atención especial en aquellos grupos de alumnos en peligro 
de ser marginados, excluidos o con riesgo de no alcanzar un rendimiento óptimo. Por 
lo tanto, un aspecto propio de la gestión de este ámbito es poner especial atención a 
los lugares y ambientes donde los estudiantes viven sus procesos de aprendizaje, el 
porcentaje de presencia y puntualidad, y sus niveles de participación. Esto último, da 

cuenta de la calidad de la experiencia de los estudiantes en la escuela, lo que incluye 
el dar su opinión en relación a temas relevantes para ellos, que van más allá de los 
resultados de sus calificaciones académicas (Ainscow,2003).

La inclusión en el sistema educativo también está vinculada a la participación 
democrática. De ahí, la importancia de promover estrategias e instancias permanentes 
de participación orientada a que todo el mundo se sienta igualmente valorado, 
mejorando de esta forma las condiciones organizacionales para responder a la 
diversidad del alumnado. Lo anterior, implica un proceso de revisión de las estructuras 
de los sistemas educativos, apoyando la comprensión del enfoque inclusivo, preparando 
los ambientes de aprendizaje a directivos y docentes para satisfacer equitativamente 
las necesidades educativas de todos los niños, niñas y jóvenes (Iturra, 2019). 

En nuestro contexto, el resguardo y la valoración de la inclusión ha sido una constante 
en la regulación y normativa nacional, por ejemplo, en la Ley General de Educación (Ley 
N°20.370, 2009). En ella, se explicita que la educación debe capacitar a las personas 
“para conducir su vida en forma plena, para convivir y participar en forma responsable, 
tolerante, solidaria, democrática y activa en la comunidad, y para trabajar y contribuir 
al desarrollo del país, y se manifiesta por medio de la enseñanza formal o regular de la 
enseñanza no formal y de la educación informal”. (Art.N°2)

Por su parte, la Ley N°20.845, de Inclusión Escolar, indica que los establecimientos 
educacionales deben asegurar el derecho a la educación de todos y todas las 
personas de su comunidad, trabajando sobre dos puntos centrales: la eliminación 
de la discriminación y el abordaje de la diversidad. De hecho, el Estado a través de 
esta Ley (Art. 4) indica que es su deber propender a asegurar a todas las personas una 
educación inclusiva de calidad. Esta perspectiva, de promover una convivencia escolar 
democrática, participativa, inclusiva y respetuosa, aplica a todos los miembros de la 
comunidad que tienen un rol activo y responsable en el proceso educativo (equipos 
directivos, asistentes de la educación, padres y apoderados). 

Bienestar

El bienestar se define como “un estado de armonía que se produce del equilibrio 
entre las demandas que nos llegan del mundo exterior y los recursos emocionales que 
tenemos para enfrentarlas” (Mineduc, 2015a, p.5). Por su parte, resulta interesante 
como referente la descripción del Espacio Europeo de Educación (2023), al indicar que 
el concepto de bienestar se concreta cuando los estudiantes:

Se sienten seguros, valorados y respetados.

Están involucrados activa y significativamente en actividades académicas 
y sociales.

Logran una autoestima positiva, autoeficacia y sentido de autonomía.

Tiene relaciones positivas y de apoyo con maestros y compañeros.

Logran un sentido de pertenencia a su salón de clases y a la escuela.

Se sienten felices y satisfechos con su vida en la escuela.
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Los alumnos que experimentan bienestar pueden construir y disfrutar de relaciones 
positivas con los demás y sentirse parte de su comunidad escolar. En un sentido amplio, 
el concepto de bienestar también se relaciona al trabajo de los docentes y tiene que 
ver con qué tan positivos se sienten sobre el funcionamiento de su lugar de trabajo y 
su papel dentro de él (Collie et al., 2016). 

La dimensión bienestar, será entonces, un componente central de la salud organizacional 
la relación entre docentes, otros profesionales de la educación y directivos, ya que, 
cuando se evidencia una colaboración y un diálogo sostenidos entre estos y sus líderes, 
existe la capacidad de que prácticas profesionales se desarrollen en climas positivos 
de trabajo (Geoffrey et al., 2022)

Para el caso de los directivos, también es necesario abordar una política de bienestar 
y cuidado, dada las múltiples responsabilidades que asumen y el nivel de presión y 
volatilidad del entorno al que están sometidos. Los directores y sus equipos son 
fundamentales para que las escuelas logren excelencia en la enseñanza y el aprendizaje. 
Su salud y el bienestar es vital para que sean efectivos dentro de su escuela (State of 
Victoria, 2018)

El nivel intermedio (distritos escolares o sostenedores en Chile), se encuentra entre el 
nivel superior del sistema, representado por instituciones ministeriales y/o agencias 
públicas del nivel central y el nivel micro (jardines infantiles, escuelas, liceos). Se ha 
descrito que el nivel intermedio tiene el potencial de mejorar la coherencia y resultados 
del sistema, clarificando y contextualizando las políticas nacionales a lo local. Se 
espera que el nivel intermedio mejore la eficiencia del sistema, asegurando, desde 
una dimensión política (gobernanza) y práctica (gestión pedagógica y de recursos), la 
vinculación entre los objetivos del sistema y las necesidades locales (Anderson, 2017; 
Uribe et al., 2017; Hargreaves y Shirley, 2019; Pascual y Orrego, 2022; Rodríguez, 
2023).

El liderazgo de nivel medio puede ayudar a construir capacidad colectiva para abordar 
los temas de convivencia y participación, teniendo un rol en la promoción de la 
inclusión y garantizar que las necesidades y aspiraciones de diversos grupos se tengan 
en cuenta en los sistemas escolares (Hargreaves y Shirley, 2019). El papel que cumple 
el nivel intermedio en los sistemas educativos es clave para incrementar o disminuir 
la capacidad de los directivos escolares para gestionar la mejora y los procesos de 
cambio escolar (Childress et al., 2007) y puede ayudar a fomentar y monitorear la 
mejora individual de los docentes para mejorar el desempeño, en particular, en una 
tarea compleja como es crear entornos de aprendizaje inclusivos (Hargreaves y Shirley, 
2019).

Investigaciones en el ámbito del acompañamiento educativo para la mejora continua 
señalan que los profesionales del nivel intermedio, que se vinculan directamente con 
los directivos escolares en procesos de acompañamiento y apoyo para desarrollar 
sus prácticas, son un recurso clave para lograr procesos de cambio para la mejora 
(National Institute for Excellence in Teaching, 2021; Vezub, 2011 en DEP 2022). 
Este acompañamiento, promueve el desarrollo profesional y aporta herramientas 
y estrategias para el fortalecimiento de capacidades clave que aseguran la mejora 
continua en los centros educativos.

En el tema de la gestión de la convivencia escolar, al nivel intermedio le corresponde el 
diseño e implementación de planes, acciones y apoyos que se brinda a los directores, 
equipos directivos y comunidad escolar. El nivel intermedio incluye en su agenda de 
trabajo conceptos como seguridad, clima, convivencia y participación escolar. De la 
misma forma, analizan las condiciones favorables o no para el logro de los aprendizajes 
y la inclusión de las y los estudiantes de los centros educativos de su dependencia 
(Ascorra et al., 2020).

Para conseguir lo anterior, las acciones de los equipos de nivel intermedio deben 
orientarse a promover políticas y prácticas para fomentar una cultura de convivencia y 
respeto, sobre la base de relaciones de confianza y colaboración entre los actores de la 
comunidad educativa. Al respecto, tal como lo plantean Louis y Murphy (2018), resulta 
esencial potenciar el aprendizaje horizontal y colaborativo entre líderes intermedios 

3. Convivencia, inclusión y bienestar 
desde la perspectiva del nivel intermedio

250 LIDERAZGO EDUCATIVO EN LOS DISTINTOS NIVELES DEL SISTEMA: Notas técnicas para orientar sus acciones 251LIDERAZGO EDUCATIVO EN LOS DISTINTOS NIVELES DEL SISTEMA: Notas técnicas para orientar sus acciones



y directivos, a través de centrar los esfuerzos en desarrollar habilidades vinculadas 
al liderazgo positivo, lo que permitiría facilitar el establecimiento de relaciones 
constructivas en la comunidad educativa. Esto, genera condiciones para promover 
ambientes de sana convivencia, inclusión y bienestar. Este tipo de relación está 
profundamente ligada a compartir valores y una visión unificada, aspectos que inciden 
directamente en la autoestima, la motivación y el compromiso de las y los estudiantes. 

Parte del rol del nivel intermedio es generar condiciones para que todos los actores 
del sistema sean tratados con equidad y dignidad, con el objetivo de lograr su propio 
compromiso con el proceso educativo y con su comunidad, mejorando la percepción 
general del bienestar socioemocional de la comunidad. Tal como plantea lo plantea 
Quinn y colaboradores (2020), este bienestar no se logra a través de un programa 
específico o un evento, sino que se fomenta cuando creamos formas de estar conectados, 
valorados y seguros. Un aspecto en que el nivel intermedio tiene un rol relevante en 
cuanto a generar acuerdos y compromisos específicos, orientando y acompañando a los 
establecimientos en la generación de prácticas y lineamientos necesarios, apoyando 
así el cambio cultural que demanda la inclusión y el respeto a la diversidad en todas 
las comunidades educativas del territorio. (Raczynski et al., 2019; Rojas et al., 2016; 
UNESCO, 2017).

En la legislación nacional hay referencias específicas al rol del sostenedor en los temas 
de convivencia. En los Estándares Indicativos de Desempeño para Establecimientos 
Educacionales y sus Sostenedores - EID (Mineduc, 2021), al nivel intermedio se le 
asignan responsabilidades específicas, como por ejemplo acordar con la dirección del 
establecimiento, la acciones que permitan lograr un ambiente adecuado y propicio 
para el desarrollo personal y social de los estudiantes, como una condición básica para 
logro de los objetivos de aprendizaje.

La Ley de Inclusión Escolar (Mineduc, 2015), que en su Artículo 16 establece una 
responsabilidad directa a los sostenedores, indicando que los establecimientos 
educacionales deben contar con un reglamento interno que contemple medidas 
para prevenir y abordar situaciones de violencia, acoso y discriminación en el ámbito 
escolar, y que promueva un ambiente escolar inclusivo, respetuoso y seguro para todos 
los estudiantes. 

A partir de los efectos observados en las trayectorias educativas y aprendizajes en 
el escenario post pandémico (Mineduc, 2020; 2022a; 2022b), el Mineduc (2022c) 
desarrolló la iniciativa denominada “Estrategia de Bienestar y Convivencia”, cuyo 
foco fue implementar acciones de intervención territorial focalizadas para abordar, 
intersectorialmente, las situaciones de violencia escolar más críticas. Se generaron 
recursos pedagógicos para docentes y directivos, con estrategias y herramientas para 
abordar el retorno a clases, y con experiencias que pudieran ser relevantes para las 
comunidades educativas en materia de salud mental y convivencia (DEP, 2022b).

El diagnóstico del Mineduc (2023a) indicó que, desde el retorno a la presencialidad, 
se ha observado el surgimiento de situaciones que han afectado en el plano de los 
relacional y en el uso del espacio que brinda el centro educativo para aprender, 
relacionarse armónicamente con otros y participar activamente de las instancias 
sociales y democráticas que la escuela y el liceo deben ofrecer.

Como respuesta, se diseñó el Plan de Reactivación Educativa (Mineduc, 2023b; 2023c), 
que contempla tres ejes temáticos: Convivencia y salud mental; Fortalecimiento de 
aprendizajes y Asistencia y revinculación. 

El eje Convivencia y salud mental pretende responder, de manera efectiva, a los 
aspectos socioemocionales, de convivencia, equidad de género y salud mental, para 

asegurar que los centros educativos sean lugares protegidos y de bienestar. 

El programa “A Convivir se Aprende”, que se enmarca en la Plan de Reactivación, tiene 
como objetivo desarrollar competencias y habilidades para enfrentar y prevenir la 
violencia escolar, así como también favorecer la convivencia escolar, en los equipos 
de gestión a nivel de sostenedores y de establecimientos educacionales de comunas 
focalizadas del país. 

En atención a lo anterior, el nivel intermedio requiere desarrollar, junto a las unidades 
educativas que acompaña, habilidades para ser un mediador efectivo, aportar a la 
detección temprana de situaciones problemáticas y asegurar las condiciones, a nivel 
de sistema, para apoyar adecuadamente a las comunidades educativas para su cuidado 
mediante (Mineduc, 2023b):

Trabajo con redes comunales de convivencia escolar.

Apoyo a comunidades educativas, dando acompañamiento prioritario a los 
establecimientos educativos que requieren mayor apoyo de cada comuna 
donde se despliega el programa. Se trabaja directamente con el equipo 
directivo, equipo de convivencia escolar y profesionales de apoyo, con el 
objetivo de revisar acciones actuales y planificar estrategias futuras basadas 
en el enfoque holístico que involucra a toda la comunidad escolar.

Formación en relación con las temáticas de convivencia y bienestar 
educativo, dirigidos a docentes, equipos de convivencia, profesionales de 
apoyo psicosocial o asistentes de la educación, dependiente de la temática 
a trabajar.

Es relevante que las políticas y modalidades de trabajo del nivel intermedio promuevan 
la confianza en la comunidad, a través de acciones que visibilicen equidad y dignidad 
en el trato, en un marco de deberes y derechos que fomente una cultura democrática 
con foco en el bienestar integral, el respeto a la diversidad y el derecho a una educación 
inclusiva en el territorio (Uribe et al., 2017; Cuadros, 2021; DEP, 2022b). 
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A partir de un diagnóstico general que coincide con la necesidad de modernizar la 
gestión y el liderazgo de la educación pública, se inició el año 2017 un profundo proceso 
de reforma educacional de gran escala. En este contexto, desde la promulgación de la 
Ley 21.040 se crea en Chile un nuevo sistema público de gobernanza, gestión y apoyo a 
los establecimientos educativos (Mineduc, 2017a). Se reemplaza la gestión en el nivel 
intermedio administrada por los municipios, por un sistema que en su base territorial 
está representada por los Servicios Locales de Educación Pública -SLEP- que a su vez 
responden a nivel nacional a una Dirección de Educación Pública (Bellei et al., 2019). 
Este proceso de transición de traspasos de establecimientos educativos de municipios 
a SLEP, está en plena marcha y tiene un cronograma que concluirá el año 2027 con 70 
SLEP distribuidos en todo el país (Decreto 162, Ministerio de Educación,2022).

En sus declaraciones fundacionales, este nuevo sistema expresa que uno de sus 
principales desafíos es asegurar una educación pública de calidad, a través de proyectos 
socioeducativos integrales, inclusivos, diversos, laicos y gratuitos, asegurando a la 
totalidad de estudiantes de Chile, el derecho a la educación en todos sus niveles y 
modalidades (Bellei et al., 2018; CEPPE y DESUC, 2018).

Los SLEP deben velar por la calidad, la mejora continua y la equidad del servicio 
educacional. Para cumplir esas funciones, deben entregar apoyo técnico-pedagógico 
a la gestión de los establecimientos, considerando sus proyectos educativos 
institucionales, su autonomía y las necesidades de cada comunidad educativa. (Uribe 
et al. 2017, Berkorwitz et al., 2020, DEP,2022a).

Algunas de las funciones y atribuciones que tienen los SLEP, respecto de los 
establecimientos de su dependencia, son: proveer una oferta curricular acorde a las 
definiciones del currículum nacional y los principios de la educación pública; desarrollar 
iniciativas de apoyo y atención diferenciada a los estudiantes en las actividades 
curriculares y extracurriculares; y fomentar la participación de la comunidad educativa, 
promoviendo una cultura democrática y un adecuado clima escolar.

El año 2020 se publicó la Primera Estrategia Nacional de Educación Pública 2020-2028 
(DEP, 2020), en adelante la estrategia. En ella, se establecen los roles e instrumentos de 
gestión de la DEP, los SLEP como nivel intermedio y los establecimientos educativos. 
También, se determinan los principales ámbitos de acción del sistema, entre los que se 
destaca la implementación de una política nacional de convivencia, la forma en que se 
gestiona la misma y las capacidades que son necesarias de generar (DEP, 2020. p.13-
17). 

La estrategia hace referencias a que unos de sus focos clave es resguardar la inclusión 
y derechos de los estudiantes (DEP,2020. p.76), con especial atención en desarrollar 
capacidades en los establecimientos para proveer una educación inclusiva y equitativa, 
que disminuya las brechas por género, con sello en la formación ciudadana y desarrollo 
de la dimensión socioemocional. 

El año 2017 se publicó el “Marco para la Gestión y el Liderazgo Educativo Local”, un 
documento desarrollado por el Centro Líderes Educativos que tenía como propósito 
distinguir ámbitos de acción y prácticas para la gestión y liderazgo de los equipos 
directivos del nivel intermedio de educación, con foco en la acción de los equipos que 
lideran los SLEP (Uribe et al., 2017). 

El Marco se fundamentó considerando la revisión de la literatura que caracteriza este 
nivel y una selección de buenas prácticas de sostenedores municipales y experiencias 
de redes de escuelas del sector particular subvencionado. Sobre la base de ese estudio, 
y otros que se han desarrollado en los últimos años, hemos realizado una actualización 
de dichas prácticas. 

Uno de los ámbitos de prácticas que se aborda en este documento, es el que hace 
referencia al “Desarrollo de una cultura de inclusión, participación y respeto a la 
diversidad”, en la cual se promueve activamente relaciones de convivencia que 
reconozca dicha diversidad.  Se indica que el nivel intermedio debe promover políticas 
y desarrollar acciones que promuevan una cultura de convivencia, participación y 
respeto, sobre la base de relaciones de confianza. Le asigna un papel protagónico 
al nivel intermedio como responsable de generar condiciones para que todos sean 
tratados de manera equitativa con dignidad y respeto, en un marco de deberes y 
derechos por todos conocido (Uribe, et al., 2017).

El año 2021 y 2022 se realizó un ejercicio de actualización de los contenidos de este 
documento, que incluyó la consulta a directivos de SLEP, Dirección de Educación 
Pública, Agencia de Calidad de la Educación, Servicio Civil, CPEIP y otras instituciones 
educativas. El proceso de actualización involucró la revisión de políticas nacionales, 
estudios recientes sobre el proceso de instalación de los SLEP y la consulta a más de 
80 profesionales y expertos del nivel intermedio en la educación. Se creó un Comité 
Consultivo Interinstitucional para validar sus ámbitos, que incluyó a representantes de 
diversas instituciones relacionadas con el nivel intermedio de la educación.

En relación con el documento diseñado el año 2017, se ratificaron los principales 
núcleos temáticos, asociado a prácticas del nivel intermedio, y se precisó el nivel 
de articulación de los mismos, con otros instrumentos de gestión pública que dicen 
relación a la labor directiva del nivel intermedio. 

Dada la importancia de la temática, uno de los resultados relevantes de la actualización 
se concentró en un conjunto de prácticas asociadas al desarrollo de una cultura a nivel 
local, que promueva las políticas y acciones asociadas a la convivencia, el bienestar y la 
inclusión en el territorio. En estos temas, el principal desafío para los equipos del nivel 

4. Servicios Locales de Educación Pública: La renovación del nivel intermedio 
en el ámbito público y su vinculación con temas de convivencia

5. Prácticas del nivel intermedio para promover el bienestar, 
la inclusión y la convivencia en la gestión local de educación
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intermedio se focalizó en la promoción y articulación, en conjunto con las comunidades 
educativas, de una visión común y acuerdos de estrategias de trabajo que permitan 
desarrollar una cultura organizacional que establezca relaciones de bienestar integral, 
inclusión y desarrollo de una cultura democrática en cada centro educativo. 

Un foco de principal interés del nivel intermedio será entonces, apoyar a los centros 
educativos en generar ambientes socioemocionales adecuados y seguros para el 
desarrollo de la enseñanza y el aprendizaje. A partir de la actualización de las prácticas 
descritas en el primer Marco de actuación de líderes intermedios, hemos identificado 
un conjunto de 12 prácticas relacionadas al rol de los equipos profesionales del nivel 
educativo intermedio, asociadas a los temas de convivencia, inclusión y bienestar (ver 
Tabla N°1).

Tabla N°1. Prácticas de liderazgo del nivel intermedio asociados a los ámbitos de bienestar, inclusión y convivencia (actualización en base 
a Uribe et al., 2017).

Práctica Bienestar Inclusión Convivencia

Práctica 1. Promueven una cultura de buen trato, respeto y colaboración al interior del servicio y distintos estamentos, 
asegurando el autocuidado de los equipos de trabajo y las condiciones para promover el bienestar como una condición necesaria 
para lograr ambientes de aprendizajes.

x x

Práctica 2. Asumen la diversidad como un valor que guía la educación con enfoque de derechos en el territorio, aunando 
criterios y formas de trabajo para impulsar la convivencia e inclusión del estudiantado, sus familias e integrantes de la 
comunidad educativa. 

x

Práctica 3. Implementan actividades participativas, a través de los canales institucionales señalados por la normativa, 
generando instancias de reflexión crítica con las comunidades educativas para definir focos prioritarios en relación con las 
iniciativas de inclusión, bienestar integral y formación ciudadana en el territorio. 

x

Práctica 4. Se comprometen, junto a las comunidades educativas, a revisar y actualizar los distintos instrumentos de gestión 
institucional (PEL, PAL, PEI, PME, etc.), velando que sean coherentes y estén alineados con las normativas nacionales (ENEP, ley 
de inclusión, etc.) y los planes y protocolos relativos a inclusión, convivencia y formación ciudadana.

x

Práctica 5. Asesoran y trabajan en conjunto con las unidades educativas de su dependencia en el diseño de estrategias y 
procedimientos que fomenten ambientes bien tratantes, de cuidado, que atiendan al bienestar integral del estudiantado y de 
toda la comunidad escolar para el logro de una sana convivencia.

x x

Práctica 6. Promueven la conciencia, el reconocimiento y respeto a la identidad cultural de los pueblos originarios, a través de 
la participación y diálogo crítico en todos los niveles de la comunidad educativa, respecto a la importancia de una educación 
intercultural en el territorio.

x

Práctica 7. Implementan procesos de apoyo a las unidades educativas en el territorio, constituyendo redes de mejoramiento e 
innovación para la recepción e inducción de estudiantes inmigrantes y sus familias, promoviendo la multiculturalidad. x

Práctica 8. Apoyan a los equipos de las unidades educativas para que se visibilicen y desnaturalicen los sesgos de género en 
las prácticas pedagógicas, promoviendo el pensamiento crítico sobre sexismo, estereotipos, habilidades y roles, incorporando 
estrategias educativas desde la perspectiva de género. 

x

Práctica 9. Otorgan soporte para la articulación con redes de apoyo locales y/o intersectoriales y desarrollan estrategias y 
prácticas integrales para atender la diversidad al interior de los establecimientos y del aula con el fin de integrar, favorecer y 
asegurar la trayectoria escolar positiva de la totalidad de las y los estudiantes. 

x x

Práctica 10. Asesoran a las unidades educativas en la definición de objetivos de formación ciudadana de sus estudiantes, 
mediante un proceso participativo que considera las particularidades de las diversas realidades que albergan los territorios y las 
orientaciones nacionales en la materia. 

x

Práctica 11. Entregan condiciones (formación, tiempos, recursos, apoyo y acompañamiento) que permitan a cada unidad 
educativa desarrollar iniciativas que permitan vivenciar la cultura y vida democrática, por medio de actividades donde párvulos 
y estudiantes sean protagonistas.

x x

Práctica 12. Apoyan a las unidades educativas en la definición de criterios, procedimientos y realización de seguimiento 
sistemático de estudiantes en riesgos educativos y sociales y/o con problemáticas relacionadas a vulneración de derechos, para 
diseñar y adaptar estrategias pertinentes de apoyo temprano.

x x

Sobre la base de las prácticas presentadas anteriormente y todas aquellas que sean pertinentes 
a cada realidad local, es necesario transitar hacia su implementación, de tal manera que, 
efectivamente, se promuevan la convivencia, la inclusión y el bienestar, lo que requiere de un 
esfuerzo permanente y organizado por parte de los diversos actores del sistema.

El soporte, estructura y apoyo que provee el nivel intermedio es preponderante, ya que aporta 
lineamientos claros a todas las comunidades educativas del territorio. Este apoyo resultará más 
efectivo en la medida que su relación con las unidades educativas sea sobre la base de una 
relación de colaboración, respeto y considerando de los contextos particulares.

Lograr este propósito requiere, una vinculación efectiva y horizontal entre el nivel sostenedor 
y el nivel escolar, lo que implicará nuevas estrategias para lograr comprensiones comunes y 
acuerdos para implementar procesos que han sido consensuados.  

Para lo anterior, los avances y experiencia de los trabajos con niveles intermedios de Honig  (2012) 
aportan luces sobre cómo podemos construir interacciones que propendan al fortalecimiento de 
estrategias que ayuden al nivel intermedio a abordar el trabajo colaborativo con los equipos 
directivos y docentes de los centros educativos. A continuación, ofrecemos una propuesta de 
vinculación entre el nivel sostenedor y las comunidades educativas, inspirados en los aportes de 
la autora. 

Aquí, presentamos un conjunto de ejemplos de acciones del nivel intermedio ligados a los 
ámbitos de convivencia, inclusión y bienestar. Para lograr de mejor manera la ejemplificación, 
utilizaremos los “Movimientos claves” (adaptados de Honig y Rainey, 2020), que son las acciones 
(estrategias y modalidades) que, desde el nivel intermedio, aluden a los quehaceres específicos 
que los encargados, de realizar acciones de acompañamiento a los centros educativos, pueden 
implementar para trabajar de forma conjunta en las áreas definidas (Ver Cuadro N°1).

Cuadro Nº 1. Movimientos claves.

Modelar Buenas Prácticas: Sabemos que un aprendizaje es más efectivo cuando es práctico 
y experiencial. Este movimiento refiere a la entrega de todo tipo de guías o lineamientos para 
que otro pueda realizar una acción de forma autónoma, como por ejemplo, el modelamiento, 
ya que cuando enfrentamos una práctica nueva, al verla modelada por otro, confeccionamos 
una imagen mental de cómo se vería en acción. Así, podemos comprenderla mejor, ya que 
hace visible el pensamiento. 

Diferenciación: Las realidades varían sustancialmente de contexto en contexto. Este 
movimiento nos habla de acompañar para la mejora y brindar apoyo “a la medida”, lo que 
naturalmente requiere comprender las diferencias específicas en cada centro educativo y 
conocer los recursos de cada equipo para construir desde las fortalezas para crecer en sus 
áreas de mejora. 

6. Estrategia metodológica del nivel intermedio para trabajar 
los temas de bienestar, inclusión y convivencia
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Fomentar la agencia: El aprendizaje de adultos posee un rasgo característico y es que quien 
aprende requiere sentir que está conduciendo y liderando su propio proceso de aprendizaje, 
lo que se logra cuando el nuevo conocimiento tiene sentido, fomenta la autonomía del 
aprendiz y aporta a la resolución de problemas de práctica. Una manera de materializar este 
movimiento es apoyando a los equipos directivos en acciones concretas, como por ejemplo 
en la autoevaluación de sus prácticas, en la identificación de sus necesidades de aprendizaje, 
buscar apoyo para satisfacerlas, planificar su propio proceso de aprendizaje profesional y 
monitorear su progreso en el aprendizaje como equipo o individuo. 

Diálogo generativo: Desafiar propositivamente las comprensiones sobre ciertos temas o 
incidentes, son interacciones que aumentan el conocimiento individual y colectivo, para 
hacer frente a situaciones relevantes para el cambio de prácticas. El dialogo generativo es 
un movimiento que explicita, cuestiona o fundamenta opiniones, acciones que se propone 
realizar y supuestos a la base de las prácticas en uso. Es una herramienta para la construcción 
de sentidos compartidos y puede operacionalizarse en el trabajo, con datos y aplicación de 
protocolos.

Trabajar en forma conjunta: Una forma efectiva de hacer sentido compartido sobre los 
desafíos que enfrentan las comunidades educativas es vincularse con las acciones cotidianas 
que enfrentan los equipos directivos y trabajar juntos para aprender codo a codo. Esto 
aumenta la motivación para el aprendizaje y construye confianza en el vínculo acompañante- 
acompañado, al abrirse en conjunto a la situación vulnerable que es aprender. Algunas 
prácticas que fomentan este movimiento son el participar en observaciones en el aula y 
caminatas de aprendizaje, analizar en conjunto los datos de rendimiento de los estudiantes, 
co-diseñar dispositivos para el trabajo colaborativo docente y elaborar estrategias con los 
directores sobre soluciones a problemas de la práctica. 

Hacer de puente: Los puentes acortan brechas y unen puntos. Así, es como se despliega 
este movimiento en la realidad, al aportar nuevas ideas, comprensiones y recursos 
contextualizados a la comunidad educativa con la que el equipo que realiza acciones de 
acompañamiento trabaja para aumentar las oportunidades de desarrollo profesional. Hacer 
de puente es traer modelos, información o prácticas nuevas que representen un aporte para 
la comunidad en específico

Construcción de confianza: Este movimiento implica que quien ejerce el rol de acompañante, 
debe destinar tiempo de calidad para desarrollar una relación horizontal con los equipos 
directivos a los que acompaña. De modo tal que ellos se sientan apoyados y no evaluados o 
juzgados. Algunas acciones que aportan a la confianza son generar espacios para preguntar 
por las experiencias, emociones e inquietudes con las que llegan quienes acompañamos. 
Enmarcar el acompañamiento en un contexto específico, que permita definir sus límites, 
principios y normas a la base, demostrar el error como fuente de aprendizaje, asumir una 
posición activa en la búsqueda de soluciones y recordar, permanentemente, que en el foco 
de todo el trabajo conjunto entre niveles, está el mejoramiento de los aprendizajes.

Desarrollar herramientas: El uso de ciertas herramientas permite facilitar las 
conversaciones profesionales y posteriores acuerdos en torno a un tema de mejora. Este 
movimiento de mejora se cristaliza cuando la relación de trabajo, entre el nivel intermedio, 
se facilita a la base del uso de protocolos, herramientas de autoevaluación y rúbricas, y 
pautas de observación de aula.

Práctica Mov. clave Ejemplo: ¿Cómo implementar el movimiento clave?

Promueven una cultura de buen trato, respeto 
y colaboración al interior del servicio y distintos 
estamentos, asegurando el autocuidado 
de los equipos de trabajo y las condiciones 
para promover el bienestar como una 
condición necesaria para lograr ambientes de 
aprendizajes.

Modelar 
nuevas 

prácticas.

Aportar a la construcción de espacios saludables, seguros, de confianza y colaboración implica que quienes interactúan 
cuenten con una imagen mental de cómo se ven en acción las prácticas y valores que se quieren potenciar. Para ello, un 
recurso con que cuenta el nivel intermedio es con la capacidad de modelar aquello que busca implementar. Es decir, ofrecer 
(encarnar) una guía de cómo se ven y llevan a cabo las prácticas deseadas y que ellas aporten un referente a la hora de 
realizar las prácticas de forma autónoma. Una forma de implementar una acción, en esta línea, es que sean los mismos 
profesionales del nivel intermedio quienes puedan por ejemplo modelar acciones colaborativas al equipo directivo, que 
luego conversen al respecto y evalúen cómo apropiarse de prácticas deseables. 

Para lo anterior el equipo del nivel intermedio podría:

Modelar conversaciones desafiantes para la indagación e instalación de prácticas de bienestar, buen trato, respeto 
y colaboración. 

Integrar estrategias metacognitivas en el modelamiento de prácticas, lo que fomentará una comprensión más 
profunda en los directivos respecto a su quehacer (siendo más autónomos, críticos y reflexivos) y pudiendo hacer 
consciente lo que generalmente ocurre en un nivel implícito, y adaptando su propio proceso de aprendizaje. 
Complementariamente, esto permitirá a los líderes intermedios entender las formas de pensar y actuar de los 
directivos, de manera de ajustar su propio proceso de acompañamiento. 

Apoyan a las unidades educativas en la 
definición de criterios, procedimientos y 
realización de seguimiento sistemático de 
estudiantes en riesgos educativos y sociales y/o 
con problemáticas relacionadas a vulneración 
de derechos, para diseñar y adaptar estrategias 
pertinentes de apoyo temprano.

Diferenciación

Brindar apoyo al crecimiento profesional encontrando a cada persona en su nivel y ajustando el apoyo a sus fortalezas y 
áreas de crecimiento. En este sentido, los líderes intermedios tienen el desafío de satisfacer y reconocer las necesidades 
individuales de las unidades educativas, movilizándose de forma diferenciada, especialmente, con respecto a los 
estudiantes en riesgos educativos y sociales. 

Para lo anterior, el equipo del nivel intermedio podría:

Desarrollar relaciones de confianza con las escuelas, organizando encuentros regulares entre líderes intermedios y 
líderes escolares para dialogar sobre los desafíos que enfrentan los estudiantes en riesgo, además de realizar visitas 
a las unidades educativas para comprender sus contextos específicos y las necesidades de sus estudiantes.

Utilizar datos para identificar necesidades y adaptar el apoyo, creando un sistema integrado de seguimiento que 
recoja datos sobre el rendimiento académico, la asistencia y el bienestar social de los estudiantes

Ofrecer apoyos concretos que satisfagan las necesidades identificadas, brindando recursos y capacitación 
específicos para abordar áreas problemáticas identificadas, como la falta de habilidades sociales o problemas de 
comportamiento o establecer programas de tutoría o mentoría para estudiantes en riesgo.

Celebrar los logros y éxitos de las escuelas en el apoyo a estudiantes en situación de riesgo, reconociendo sus 
esfuerzos y promoviendo buenas prácticas de bienestar educativo.

Asesoran y trabajan en conjunto con las 
unidades educativas de su dependencia en 
el diseño de estrategias y procedimientos 
que fomenten ambientes bien tratantes, que 
atiendan al bienestar integral del estudiantado 
para el logro de una sana convivencia.

Fomentar la 
agencia.

El nivel intermedio busca la creciente autonomía y agencia de las comunidades educativas que acompañan. Aportar a 
la concreción de la práctica indicada invita a que, desde el nivel sostenedor, se promuevan instancias para que el equipo 
directivo identifique los desafíos que la comunidad enfrenta en cuanto al logro de una sana convivencia y que, a partir de 
ello, el equipo reconozca sus necesidades de aprendizaje y desarrollo profesional para satisfacerlas, planifiquen un proceso 
de aprendizaje profesional y monitorean su progreso.

Para lo anterior, el equipo del nivel intermedio podría:

Instalar mecanismos rutinarios de reflexión como, por ejemplo, los Ciclos de Indagación Colaborativa (Quinn et al., 
2020) que cultivan conversaciones con gran potencial y que pueden usarse para asegurar que los equipos directivos 
cuenten con las capacidades para examinar sus estrategias y procedimientos en torno a los ambientes bien tratantes.

En estos procesos pueden diseñar y evaluar, de forma colaborativa, problemas de práctica, casos, procedimientos, 
protocolos, entre otros. Estos procesos poseen la capacidad de mejorar las prácticas individuales y colectivas del 
profesorado, actuando como un catalizador y potenciando la creatividad y agencia.

Asesoran a las unidades educativas en la 
definición de objetivos de formación ciudadana 
de sus estudiantes, mediante un proceso 
participativo que considera las particularidades 
de las diversas realidades que albergan los 
territorios y las orientaciones nacionales en la 
materia. 

Diálogo 
generativo

El nivel intermedio puede implementar acciones que resguarden la participación colectiva y el protagonismo de los actores 
de la comunidad educativa. Priorizar los temas urgentes de atender a nivel de formación ciudadana implica aumentar el 
conocimiento individual y colectivo para hacer frente a situaciones relevantes para el cambio de prácticas.

Para lo anterior, el equipo del nivel intermedio podría:

Disponer de un marco de buenas prácticas ciudadanas en torno a ejes estratégicos del territorio que permeen los 
objetivos de los planes de formación ciudadana y, a través de mecanismos dialógicos transversales para la toma de 
decisiones a nivel de unidad educativa, inter-escuelas y en comunidad. 

La forma de operacionalizar lo anterior, sería entre otras acciones: establecer mesas de diálogo; establecer un comité 
inter-escuelas de formación ciudadana y bienestar; desarrollar protocolos de participación estudiantil en la gestión 
escolar; organizar programas de debate y clubs de discusión en torno a temas de contingencia.
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Tabla N°2. Ejemplos de prácticas y movimientos claves del nivel intermedio para trabajar temas de bienestar, inclusión y convivencia.
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Práctica Mov. clave Ejemplo: ¿Cómo implementar el movimiento clave?

Asumen la diversidad como un valor que guía 
la educación con enfoque de derechos en el 
territorio, aunando criterios y formas de trabajo 
para impulsar la convivencia e inclusión del 
estudiantado, sus familias y comunidades.

Trabajar 
de forma 
conjunta

El nivel intermedio y el nivel directivo escolar trabajan de manera conjunta en la indagación de cuáles son las 
comprensiones de diversidad alojadas en cada comunidad educativa y en la identificación de las brechas para la co-
construcción de entornos que valoren la diversidad y aseguren espacios de desarrollo integral y representativo. 

Para lo anterior, el equipo del nivel intermedio podría:

Abocarse al diseño e implementación de herramientas que permitan obtener la opinión y levante voces y 
percepciones de toda la comunidad sobre diversidad, bienestar y convivencia, y trabajar juntos en el análisis de 
datos asegurando la toma de decisiones de manera colaborativa y desde una perspectiva entre nivel (entrevistas, 
conversaciones y encuestas).

Establecer una revisión colaborativa del proceso de diseño, planificación, implementación y evaluación de los Planes 
de Inclusión en el marco del plan de desarrollo de cada director.

Promueven la conciencia, el reconocimiento y 
respeto a la identidad cultural de los pueblos 
originarios, a través de la participación y diálogo 
crítico en todos los niveles de la comunidad 
educativa, respecto a la importancia de una 
educación intercultural en el territorio.

Hacer de 
puente

La educación intercultural, dentro de muchas otras características, arraiga el aprendizaje a su entorno, a su territorio, lo 
que permite configurar la identidad a partir del conocimiento de quienes le antecedieron (Mineduc, 2022d).

Para lo anterior, el equipo del nivel intermedio podría:

Aportar mediante el fomento de aprendizaje en redes entre docentes de diversas procedencias, a fin de facilitar 
el intercambio y la comprensión profunda de las diversas culturas que habitan un mismo territorio. Por ejemplo: 
conectar con escuelas con líderes indígenas, representantes del consulado u otros agentes diversos donde se 
compartan conocimientos y experiencias. En esta línea, los intercambios entre escuelas, ya sea realizando puentes 
digitales, o pasantías presenciales para aprender mutuamente sobre sus realidades y culturas enriquecerá la 
educación intercultural.

Actuar como “traductor” de información a directores, racionalizando o empaquetando contenidos -en materia 
de inclusión- de manera de ayudar a entenderlas y abordarlas de forma efectiva en cada comunidad educativa 
(Rodríguez,2023).

Apoyan a los equipos de las unidades educativas 
para que se visibilicen y desnaturalicen los 
sesgos de género en las prácticas pedagógicas, 
promoviendo el pensamiento crítico sobre 
sexismo, estereotipos, habilidades y roles, 
incorporando estrategias educativas desde la 
perspectiva de género. 

Construcción 
de confianza

Los últimos años nos han desafiado a adquirir un léxico y una mentalidad que nos mantenga al día en cuáles son los 
conceptos, ideas y nociones que permiten que los grupos, tradicionalmente excluidos, sean visibilizados e incluidos en su 
comunidad escolar. Transitar hacia la apropiación de estos nuevos enfoques implica desaprender términos anacrónicos y 
leer con naturalidad las formas de ser sujeto hoy. Para ampliar nuestro registro y cambiar el modo de pensar, se requiere 
aprender en conjunto y en un clima de confianza.

Para lo anterior, el equipo del nivel intermedio podría:

Aportar al desarrollo profesional de los y las directoras, generando espacios de conversación en modalidad de 
talleres para hablar de la diversidad y sus tareas en un ambiente de actualización permanente dónde se sientan 
apoyados y no juzgados cuando deban “desaprender” criterios obsoletos y adquirir nuevas herramientas.

Otorgan soporte para la articulación con redes de 
apoyo locales y/o intersectoriales y desarrollan 
estrategias y prácticas integrales para atender 
la diversidad al interior de los establecimientos 
y del aula con el fin de integrar, favorecer y 
asegurar la trayectoria escolar positiva de la 
totalidad de las y los estudiantes. 

Desarrollar 
herramientas

La realidad de cada comunidad educativa es única. Sin embargo, hay desafíos territoriales que impulsan que la mejora 
sea estratégicamente coordinada. Para aportar al logro de esta práctica, en nivel intermedio puede apoyar el desarrollo 
de herramientas como protocolos de identificación de problemas de prácticas y/o protocolos de análisis de datos que 
permitan una mirada sistémica sobre las tareas y logros que apalanquen acciones concretas y particulares a cada centro 
escolar.

Para lo anterior, el equipo del nivel intermedio podría:

Diseñar materiales para involucrar intencionalmente a directores en nuevas formas de pensar y actuar en torno al 
liderazgo positivo, inclusivo y para la justicia social.

Crear modelos comunes para la elaboración, implementación y evaluación de proyectos con base a Estrategias de 
Transición Educativa (Mineduc, 2017b), Trayectorias Educativas y otros dispositivos que sean efectivos para atender 
la inclusión. 

Co-crear un marco común para el diseño y/o ajuste de los perfiles de egreso de los estudiantes, en coherencia con los 
Proyectos Educativos Institucionales y el marco curricular. Por ejemplo, a través de progresiones de aprendizaje en 
torno a competencias desde una perspectiva integral y de equidad social.

Apoyan a las unidades educativas en la 
definición de criterios, procedimientos y 
realización de seguimiento sistemático de 
estudiantes en riesgos educativos y sociales y/o 
con problemáticas relacionadas a vulneración 
de derechos, para diseñar y adaptar estrategias 
pertinentes de apoyo temprano.

Diferenciación

Brindar apoyo al crecimiento profesional, encontrando a cada persona en su nivel y ajustando el apoyo a sus fortalezas y 
áreas de crecimiento. 

Para lo anterior, el equipo del nivel intermedio podría:

Plantear propuestas, a pequeña escala, que permitan desarrollar capacidades y articular establecimientos educativos 
con necesidades similares, estableciendo intercambio de prácticas exitosas en torno a procedimientos de apoyo y 
seguimiento a estudiantes con riesgos educativos y sociales y/o con problemáticas relacionadas a vulneración de 
derechos.

Individualizar y priorizar apoyos a partir de evidencias, en torno a casos críticos de establecimientos educativos 
con mayor IVE y estudiantes con riesgos educativos. Por ejemplo, en torno a temáticas como en capacidades de 
directores.
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Práctica Mov. clave Ejemplo: ¿Cómo implementar el movimiento clave?

Asesoran a las unidades educativas en la 
definición de objetivos de formación ciudadana 
de sus estudiantes, mediante un proceso 
participativo que considera las particularidades 
de las diversas realidades que albergan los 
territorios y las orientaciones nacionales en la 
materia.

Diálogo 
generativo

El nivel intermedio puede implementar acciones que resguarden la participación colectiva y el protagonismo de los actores 
de la comunidad educativa. Priorizar los temas urgentes de atender, a nivel de formación ciudadana, implica aumentar el 
conocimiento individual y colectivo para hacer frente a situaciones relevantes para el cambio de prácticas.

Para lo anterior, el equipo del nivel intermedio podría:

Implementar mesas de trabajo dialógico entre los profesionales del liderazgo intermedio y los equipos de gestión, 
de convivencia y algunos docentes líderes, propiciando espacios de reflexión y reconstrucción colaborativa de sus 
Planes de Formación Ciudadana y de las Rutas de Aprendizaje en torno a los objetivos de formación ciudadana, 
asegurándose de resguardar la particularidad de los territorios, pero amplificando sus perspectivas y proyecciones 
en la materia. 

Desarrollar capacidades en su territorio con un fuerte foco en las habilidades socioemocionales, en especial en los 
líderes educativos, quienes deben incrementar sus recursos comunicacionales, relacionales y otorgar lineamientos 
que aseguren la democratización de los procesos internos de sus comunidades educativas.
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El sistema educativo chileno enfrenta una fase de transformaciones profundas, 
estructurales y coyunturales. Las primeras, son propias de la instalación de la Nueva 
Educación Pública y, las segundas, están vinculadas a los focos de atención urgente 
en materia de convivencia, inclusión y bienestar que se instalaron durante y luego 
de la pandemia. Si bien, estos temas han estado incorporados a la agenda educativa, 
durante los últimos años adquirieron un particular protagonismo y pusieron tensión en 
todos los niveles del sistema en torno a cómo gestionarlos adecuadamente. Asegurar 
el logro de los objetivos estratégicos de cada unidad educativa requiere el apoyo y 
acompañamiento constante del nivel intermedio y el trabajo colaborativo entre niveles.

Plantearse preguntas que propendan a que el sistema sea inclusivo y bientratante, 
ofrece la oportunidad de generar espacios de trabajo colegiado entre niveles. Los cuales 
invitan a la reflexión profunda sobre cómo mejorar continuamente en estos temas. 
Hemos identificado un conjunto de 12 prácticas relacionadas al rol de los equipos del 
nivel intermedio, asociadas a los temas de convivencia, inclusión y bienestar, que han 
sido explicados en esta nota técnica. A través de esta propuesta, hemos querido poner 
en relieve la importancia del liderazgo intermedio en la gestión de la convivencia, la 
inclusión y el bienestar en los centros educativos y brindar algunas ideas a través de 
los movimientos claves, que faciliten sus estrategias de trabajo conjunto.  

El abordaje cabal de los temas que se han desarrollado en este documento implica una 
serie de desafíos y tareas para los líderes y profesionales del nivel intermedio, como, 
por ejemplo, conocer el profundidad los conceptos asociados a estas temáticas, lograr 
visión compartida y acuerdos comunes en torno a ellos e implementar estrategias 
de trabajo coherentes con los enfoques teóricos y normativas en el ámbito de la 
convivencia, de tal forma que se demuestre efectivamente un dominio conceptual y 
práctico en el área. 

Por lo anterior, tenemos el convencimiento de estar en un momento donde el nivel 
intermedio debe seguir definiendo sus espacios de actuación, profundizando y 
desarrollando su rol de apoyo a las comunidades educativas. Se hace necesario, dado 
que es importante clarificar sus responsabilidades, reflexionar y aprender sobre sus 
prácticas para apoyar a las comunidades educativas en estos temas, en particular dado 
los contextos y circunstancias tan diversas que le corresponde trabajar. Para lo anterior, 
se sugiere: 

Definir el rol y las capacidades del nivel intermedio en el ámbito de la convivencia, no 
sólo desde una perspectiva reglamentaria-protocolar, sino en cuanto a capacidades 
profesionales para desarrollar estrategias que consideren e incorporen la complejidad 
socioeducativa de las realidades locales.  

Comprometerse con la construcción de comunidades con buenas prácticas 
de convivencia, inclusión y bienestar requiere una presencia protagónica 
del nivel intermedio. Su incorporación puede apoyar la indagación, la 
problematización y el uso de datos en un trabajo conjunto con los equipos 
directivos, docentes y profesionales de los centros educativos. De esta 
manera, se potencia con ellos, un proceso de transformación que genera 
una cultura positiva de trabajo que considera la convivencia, la inclusión y 
el bienestar como un aspecto sustantivo para el desarrollo de ambientes de 
aprendizajes en los centros educativos del territorio.

Los equipos del nivel intermedio requieren contar con conocimientos así 
como dominio de habilidades relaciones que le permitan diseñar estrategias 
holísticas e integradoras en materia de convivencia, inclusión y bienestar, 
no sólo para los estudiantes, sino también para los profesores, directivos 
y asistentes de la educación. Por lo tanto, el desarrollo planificado de las 
capacidades profesionales en este ámbito, debe ser parte de los temas 
prioritarios de los líderes del nivel intermedio en lo que se refiere al desarrollo 
de los equipos técnicos del nivel.

Generar acuerdos locales y de responsabilización como una política territorial en el 
ámbito de la convivencia.

Construir una cultura a nivel local que promueva las políticas y acciones 
asociadas a la convivencia, el bienestar y la inclusión, implica que los equipos 
del nivel intermedio se focalicen en promover y articular, en conjunto con 
las comunidades educativas, acuerdos de estrategias de trabajo. Dichos 
acuerdos, deben permitir desarrollar una cultura organizacional que 
propenda a la consolidación de una cultura democrática en cada centro 
educativo. Para ello, es imperativo generar espacios de conversación y 
compromisos específicos, orientando y acompañando a los establecimientos 
en la propuesta, implementación y evaluación de prácticas y lineamientos 
capaces de sostener el cambio cultural que demanda la inclusión y el respeto 
a la diversidad en todo el territorio y las comunidades educativas. 

Los acuerdos debiesen focalizarse en:

Implementar y garantizar una política para proteger la salud y el 
bienestar de toda la comunidad educativa (estudiantes, asistentes de 
la educación, docentes y equipos directivos), identificando riesgos 
potenciales y la implementación de prácticas y estrategias para mitigar 
estos riesgos.

Promover la salud y el bienestar mediante acciones (participativas) que 
fomenten la construcción conciencia y la confianza entre la comunidad 
educativa a nivel territorial para gestionar el propio bienestar y el de 
los demás.

Informar y prevenir en temas de bienestar y salud, así como orientar un 
apoyo profesional oportuno 

1
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7. Conclusiones
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Establecer estructuras de apoyo y acompañamiento. 

Los líderes intermedios, al incorporar a su repertorio de prácticas de 
acompañamiento basadas en los principios del aprendizaje de adultos, pueden 
llegar a disponer de nutridas herramientas de trabajo con los equipos directivos 
y docentes de los centros educativos. Las declaraciones deben ser transformadas 
en acciones y para ello, apoyar el diseño e implementación de acciones que 
visibilicen las políticas de convivencia, resulta fundamental. Implementar 
acciones de modelamiento, en conjunto con estrategias de reflexión sobre las 
mismas, permite a las comunidades adaptar prácticas y ajustar coherentemente 
sus procesos de pensamiento y acción.

Para lo anterior resulta relevante el desarrollo de las habilidades 
socioemocionales como un aspecto basal del aprendizaje en todos los 
integrantes de la comunidad educativa. Esto se perfila como un desafío de los 
sostenedores, en particular el cómo orientar positivamente la influencia de 
los equipos de apoyo para que las interacciones con los centros educativos se 
orienten y materialicen en esta línea.
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