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Michael Fullan nos sefala que los lideres educativos necesitan ejercer un “nuevo liderazgo para

el cambio”. Esta perspectiva combina un enfoque multidireccional de acciones, acuerdos y
determinacién de responsabilidades entre liderazgos en distintos niveles del sistema educativo
(de arriba hacia abajo, de abajo hacia arriba y hacia los lados). Es través de estas coordinaciones
que se propicia la energia necesaria para generar un cambio mas rapido y mas facil que movilice
al sistema escolar hacia la mejora. Este nuevo liderazgo responde y permite el aprendizaje
profundo, basado en una nueva pedagogia que se apoya en gran medida en acciones del“mundo

real”y que estd habilitada y enormemente acelerada por innovaciones en la tecnologia digital.
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Introduceion

A medida que el mundo cambia, las expectativas puestas en
educacion también lo hacen. Se espera que la educacion, por
ser un proceso dindmico, se adapte a las transformaciones
sociales, econdmicas y culturales que el futuro impone vy al
mismo tiempo se anticipe a dichos cambios a fin de promover
innovaciones que permitan entregar conocimientos y
habilidades conectadas a nuevos desafios. El liderazgo sigue
esta tendencia, evolucionando en el tiempo, respondiendo a lo
valorado por cada sociedad, asi como proponiendo cambios en
un momento determinado de su historia (Grint, 2011).

Actualmente, en la literatura sobre liderazgo educativo existe
cierto consenso respecto a que buenos lideres son aquellos que
movilizan e influencian a otros para articular y lograr objetivos
y metas compartidas. El liderazgo que proyectamos desarrollar
desde el Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar, es aquel
liderazgo que es ejercido por diversos actores en distintos
niveles del sistema escolar.

En todos los niveles se espera que los liderazgos promuevan la
calidad y equidad en el sistema escolar y que se comprenda el
proceso educativo de acuerdo a las tendencias de cambio de la
ensefanza y aprendizaje propias del Siglo 21'. Adicionalmente,
los lideres deben comprender y estar atentos a tendencias de
cambio educativo mas sistémico como son:

(@) sistemas educativos que promueven ensefanza y
aprendizajes focalizados en cada estudiante en particular; y

(b) menor énfasis en el control y mas otorgar mas autonomia
y responsabilidad profesional, confiando en las capacidades de
docentes y directivos para mejorar sus centros escolares.

1 De los aprendizajes y habilidades que permiten desarrollar estudiantes como ciudadanos
competentes para los retos de la sociedad del siglo 21 destacamos: foco en aprendizajes profundos, amplio
desarrollo de la creatividad y la capacidad de innovacién, el pensamiento critico, competencias sociales y

civicas, el trabajo colaborativo y la resolucién de problemas.

Los sistemas educativos que son referentes de calidad y equidad
en el mundo, promueven genuinamente las relaciones de
cooperacion y confianza entre e intra escuelas (Sahlberg, 2011).
Liderar estos nuevos sistemas educativos implica desarrollar
capacidades de liderazgo con nuevos enfoques y atributos,
asociados a las capacidades de aprender colectivamente con
los profesores y la comunidad, en vinculacién directa con el
nucleo pedagoégico (aula). (Elmore, 2010; Rincon-Gallardo y
Fullan,2015).

Los equipos directivos en todos los niveles tienen asi un desafio
de liderazgo exigente (Fullan y Quinn, 2015; OCDE, 2013):

& Desarrollar un pensamiento sistémico que le permita una comprension
coherente del sistema educativo.

[H Generar entornos de aprendizaje innovadores.

¥ Estar socialmente conectado a través de la generacién de comunidades
de aprendizaje.

IE Reconocer y promocionar nuevos liderazgos (incluso no formales),
generando una mayor distribucién del liderazgo.

En este sentido, se espera que los nuevos lideres, deben en
la practica ser percibidos como agentes de cambio, como
actores que logran conectar y articular el sistema, con foco en
el desarrollo y aprendizaje que necesitan logran los estudiantes,
segun su contexto y condicién, generando las condiciones para
lograrlos (Fullan, 2014).

Tomando un concepto acuifado por Fullan (2014), los
lideres educativos de Chile necesitan aprender a ejercer un
“nuevo liderazgo para el cambio’, que combina un enfoque
multidireccional de acciones, acuerdos y determinaciéon de
responsabilidades (de arriba hacia abajo, de abajo hacia arriba y
hacia los lados), propiciando la energia necesaria para generar
un cambio mas rapido y mas facil que todo lo observado en los
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esfuerzos de reformas educativas pasadas. Este nuevo liderazgo
responde y permite el aprendizaje profundo, basado en una
nueva pedagogia que se apoya en gran medida en acciones del
“mundo real” y que estad habilitada y enormemente acelerada
por innovaciones en la tecnologia digital.

En este sentido, los lideres del Siglo 21 se caracterizaran por
su integridad ética y capacidad de movilizar a las personas
y a las organizaciones bajo circunstancias dificiles, conectar
escuelas y comunidades, modelar el aprendizaje y moldear
las condiciones para todos aprendan (Horn y Marfan, 2012).
Los lideres educativos estan distribuidos en distintos niveles y
roles, ya que como profesores lideres, lideres escolares, lideres
sistémicos (redes) y lideres intermedios(sostenedores). Un
sistema educativo que promueve la mejora efectiva, permite
la interconexion de cada nivel, delimitando ambitos de accién
de manera de asegurar coherencia sistémica, lo que permita
avanzar en la mejora significativa de cada escuela, aula y
estudiante del pais (2006).

Orientaciones conceptuales:

Distingamos dos dmbitos, el estructural y los relacionados con
las personas.

Un primer elemento, tiene que ver con el sistema mismo.
Una lectura y sintesis de la evidencia nacional e internacional
nos sefala que para alcanzar la mejora sostenida del sistema
escolar se requiere avanzar hacia la coherencia sistémica entre
el liderazgo a nivel escolar, intermedio y las politicas publicas
(Bottoms y Schmidt-Davis, 2010; Fullan, 2011), aspecto que
abordaremos mas adelante.

Desde el punto de vista de los individuos y las comunidades
profesionales, existe el convencimiento que los lideres
educativos no nacen, se“hacen”a través de su practica, apoyada
en su participacion en programas de desarrollo profesional
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basados en teorias de aprendizaje actualizadas, teorias sobre
liderazgo y desarrollo organizacional y en un marco regulatorio
definido por la politica publica y asociaciones profesionales
(Darling-Hammond, LaPointe, Meyerson, Orr, y Cohen, 2007).

Las teorias actuales de aprendizaje basadas en la corriente
sociocultural, nos sefalan que aprender implica la adquisiciéon y
externalizacion de herramientas conceptuales y materiales para
reconocer las demandas que presenta el ambientey responder a
estas buscando lograr los mejores resultados posibles (Wertsch,
1991; Leont'ev, 1978). La implicacién para la formacién de
lideres educativos es clara; los programas necesitan enfocarse
en apoyar la construccién de respuestas innovadoras a las
demandas que emergen en el contexto laboral y, por lo tanto,
reconocen el caracter situado y distribuido del conocimiento
profesional (Lave, 1998).

Por ultimo, un liderazgo que responde a los requerimientos
emergentes de la organizacion escolar, requiere ser entendido
como un proceso colectivo y distribuido entre todos los
miembros de una comunidad, mas que un fenémeno individual,
asociado a ciertas caracteristicas de personalidad (Harris, 2003;
Hopkins y Jackson, 2003). El liderazgo distribuido moviliza
el trabajo colectivo, desarrollando los talentos profesionales
que ya existen en las escuelas, con un sentido de futuro
compartido respecto de las potencialidades y aspiraciones de
sus estudiantes.

Una mirada sistémica para el desarrollo del liderazgo implica
distinguir los siguientes conceptos:

izaje en el Siglo XXI, un Enfoq



Coherencia Sistémica

Fullan (2011) sefala que en ausencia de una mentalidad
sistémica, los paises no logran enfocar la combinacion correcta
defactores movilizadores (“drivers”) de una educacion de calidad
para todos sus ciudadanos. Este autor, cita el Informe McKinsey
(Mourshed et al, 2010, citado en Fullan, 2011), donde se sefala
que no es sélo un factor, mas bien es una combinacion sistémica
de factores lo que explica el éxito de las politicas educativas. La
falta de coherencia, junto a sistemas de rendicién de cuenta
percibidos por profesores y directivos como punitivos, genera,
de acuerdo a Fullan y Quinn (2015), fatiga, intensificacion del

trabajo, percepcion de arbitrariedad, confusién, desconfianza y
baja moral en estos profesionales.

Montecinos, Madrid, Fernandez, y Ahumada (2014), describen
esta situacion en una muestra de docentes chilenos quienes se
encontraban implementando el Sistema de Aseguramiento de
la Calidad de la Gestién Escolar. En solamente dos de las seis
escuelas estudiadas, los docentes veian en este sistema una
oportunidad de mejoramiento; en las restantes se percibia una
intencion punitiva de parte de la politica publica. Directivos

MEJORAMIENTO
DESDE LAS
ESCUELASY LICEOS

- Formacioén innovadora

- Recursos y herramientas innovadoras
- Produccion de conocimiento

- Difusién y extension
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con una vision sistémica, buscan mejorar simultdneamente
a todos los colegios en calidad y equidad, sin elegir a unos
pocos alumnos o0 a unos pocos colegios para mostrar éxito.
Fullan y Quinn (2015), enfatizan que la coherencia va mas alla
del alineamiento de politicas o dispositivos regulatorios, es
una mentalidad que permea a todos los lideres y docentes,
reconociendo la responsabilidad compartida por lo que el
sistema es capaz de lograr.

Esta orientacién conceptual para fortalecer el liderazgo
educativo se detalla en la Figura 1 que sintetiza los distintos
ejes de la Politica Nacional de Fortalecimiento de Liderazgo
Educativo (elaboracién Centro de Liderazgo para la Mejora
Escolar, 2015).

Al examinar los factores que posibilitan que un director pueda
a partir de su gestién, cambiar la trayectoria de su escuela, se
distinguen a lo menos requieren tres aspectos: (a)inversion
del Estado en el desarrollo de capacidades profesionales
de profesores; (b) una visidn y acciones para mejorar las
condiciones del trabajo pedagdgico en la escuela-aula, desde
el nivel intermedio (sostenedores) y, finalmente desarrollo de
las capacidades del liderazgo del director (Bottoms y Schmidt-
Davis, 2010; Uribe, 2010).

La ausencia o falta de coordinacién de alguno o la totalidad
de estos tres aspectos, explicaria, por qué la inversién estatal
en educacion no logra los resultados esperados. El liderazgo
intermedio, requiere generar las condiciones para el liderazgo
escolar, alineando visién y recursos para el mejoramiento
simultdneo de todas las escuelas de un Servicio Local,
promoviendo el aprendizaje intra e inter organizacional
(Anderson, 2016; Ahumada, 2010).

Desarrollar coherencia sistémica representa un desafio
importante en el caso chileno. La instauracién de una cultura de
mejoramiento continuo en las escuelas se ha complejizado por
una serie de nudos criticos identificados por diversos autores.
Ahumada (2010) plantea que las politicas aparecen como
contradictorias tanto en sus fundamentos tedricos como en

LIDERES EDUCATIVOS - Desarrollo de Liderazgos para el

su aplicacion. Por un lado, se enfatiza la autonomia y, por otro,
se aumentan los mecanismos de control y rendicion externa.
Asimismo, se sefala la importancia del mejoramiento continuo
y, sin embargo, la evaluacién se centra més en los resultados
que en los procesos y estos resultados tipicamente se definen
desde fuera de la escuela (Weinstein y Mufioz, 2012). Mientras
los convenios de desempenio que firman los directores estan
puestos en la responsabilidad individual, no se potencia la
posibilidad de instaurar una cultura de colaboracién que apoye
el liderazgo distribuido.

Weinstein y Mufioz (2013) examinaron la direccion escolar en
Chile y sus resultados muestran que, de acuerdo a la percepcion
de los directivos y docentes, los directores implementan
acciones en todas las areas propuestas en el modelo de
Leithwood, Day, Sammons, Harris, y Hopkins. (2006). No
obstante, la mas descendida es la dimensién de gestion de la
ensefanza. Rodriguez, Cardenas y Campos (2012) encontraron
que directores de centros escolares con buenos resultados
otorgaban centralidad al desarrollo de condiciones internas,
desarrollo técnico, definicion de roles y toma de decisiones. En
un estudio con seis directores de la Regién de Valparaiso, los
directores comentaron que debian dedicar mas tiempo a tareas
impuestas por agentes externos (sostenedor - ministerio),
urgentesy no planificadas (Lopez, Ahumada, Galdamesy Madrid,
2011). Resultados similares han sido reportados por Ulloa, Nail,
Castro y Munoz (2012), a partir de un estudio que involucré a
121 directores de establecimientos vulnerables de la provincia
de Concepcion. Esos directivos reportaron como problema
recurrente la falta de atribuciones para gestionar los recursos
de sus centros, incluidos los docentes. Los autores concluyen
que se otorga una baja prioridad al tiempo necesario para la
gestion pedagdgico-curricular, otorgando mds importancia a
variables externas a los procesos de ensefianza aprendizaje que
ocurren en sus centros escolares. En su conjunto, estos estudios
sefalan que bajo algunas condiciones, hay directores que
lograr negociar de mejor manera la tension entre demandas
internas y externas. Desarrollar investigaciones que posibiliten
comprender estas condiciones parece una clave para fortalecer
el liderazgo escolar.

izaje en el Siglo XXI, un Enfoq



Marcgs I[3 Agtuaciﬂn: .
Reciprocidad entre |o local y lo nacional

En el dmbito normativo, la legislacién en Chile ha avanzado
en el establecimiento de funciones, responsabilidades y
atribuciones de directivos escolares. Se ha avanzado en materias
de concursabilidad de directores y en el establecimiento de
incentivos econdémicos (DFL1, 1996; Ley 19.979; LGE 20.370;
Ley 20.501 2011). Por otro lado, se han generado algunos
instrumentos asociados a las funciones de Direccion y Liderazgo

Escolar,comoelnuevo Marco paralaBuena Direcciény el Liderazgo
Escolar (MBDLE, MINEDUC, 2015), y estdndares indicativos de
desempenio de la Agencia de Calidad de la Educacion.

En la Tabla 1 se menciona un conjunto de instrumentos que
actualmente regulan y orientan el trabajo de los directivos
escolares.

Tabla 1: Sintesis de los principales marcos de actuacién que regulan en el trabajo de los lideres escolares

Ministerio de Educacion Superintendencia de Educacion | Agencia de Calidad de la Educacion

Nuevo Marco para la Buena Direccion y el
Liderazgo Escolar (MBDLE)

Ley Suvencion Preferencial y Planes de
Mejoramiento

Consejos consultivos Liderazgo Escolar

Asignacién de Desempeio Colectivo
(SNED)

Seleccion de Directores a través de
la Concursabilidad y Convenios de
Desemperio

Formacion de Directores de Excelencia

Los marcos regulatorios y aquellos que orientan la actividad
profesional permiten: (a) orientar los curriculos de formacion
de lideres y (b) suimpacto en movilizar las practicas cotidianas
de los lideres escolares.

A. Orientar los curriculos de formacion de lideres

El alineamiento con estandares nacionales o profesionales fue
identificado por Darling-Hammond y colaboradores (2007) como

Marco Regulatorio

Fiscalizacién y Capacitacion

Agencia de Calidad de la Educacion

Estandares Indicativos de Desempefio

Sistema de Medicion de Resultados

Fuente: Seminario Servicio Civil ADP: “Educacidn y alta direccion publica: aprendizajes
y desafios en la seleccion de directores para escuelas y liceos municipales” Santiago, Chile.
Adaptacion G Educativo (2015).

uno de los factores clave del éxito de programas de formacion de
alto impacto en el desemperio de lideres escolares. Los curriculos
y la pedagogia de los programas de formacién de lideres escolares
deben estar enfocados a desarrollar las competencias definidas en
estdndares que orientan y evaltan el desempeio de las escuelas,
docentes directivos, docentes y estudiantes en Chile. En la Tabla
2 se ejemplifica la vinculacién entre los focos prioritarios de las
actividades de formacion de lideres escolares que desarrollard el
centro y los marcos de actuacion definidos por la politica publica.
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Tabla 2: Vinculacién entre los programas de formacion de lideres escolares y politica publica

Foco de las actividades de Desarrollo Profesional
para Lideres Escolares

Agencia de Calidad de la Educacion

Desarrollo de recursos personales
Liderazgo pedagdgico

Creacion de una cultura escolar colaborativa orientada al
mejoramiento

Convivencia

(apacidades para producir y analizar datos que insuman
informacion para lo toma de decisiones, rendicién de cuentas
interna a la comunidad escolar, procesos de autoevaluacion, disefio,
implementacién y monitoreo de planes de mejoramiento

B. Movilizar las practicas cotidianas de los lideres escolares

Comoya e hasefialado, elimpacto del desarrollo de una politica
publica para los lideres educativos no es lineal. Comprender
este impacto para fortalecerlo implica indagar acerca de la
traduccion local de las politicas de liderazgo escolar.

Para esto se debe, por ejemplo, comprender: (a) factores a través
de los cuales cada uno de estos marcos moviliza o impide un
liderazgo escolar de alto impacto, (b) los puntos de coherencia
gue apalancan cambios y contradicciones en las expectativas y
roles que se comunican a los lideres escolares y aquellos puntos
que requieren de reelaboracién para avanzar en la coherencia
sistémica, y () las identidades profesionales que se promueven
y adoptan los lideres escolares para dar sentido individual
y colectivo a su trabajo. Como los puntos (a) y (b) han sido
abordados en la discusién sobre coherencia sistémica, en lo que
sigue profundizaremos sobre el punto (c).

Numerosos estudios nacionales e internacionales concurren
en sefalar que las reformas educacionales no sélo influyen en
los procesos de gestion escolar, ademas construyen nuevas
identidades profesionales. Es decir, como los profesionales de la
educacién entienden el significado de ser un lider educacional o
unprofesor (Ball,2003; Evetts,2011;Sisto, Montecinosy Ahumada,
2013). Estos autores, entre otros, sefalan contradicciones en las
nuevas conceptualizaciones de profesionalismo que promueven
reformas educativas centradas en la autonomia de procesos
a nivel de la gestién escolar y la centralizacién de resultados
a través de los dispositivos de rendicion de cuentas externas
que luego informan el mercado educativo. Evetts (2011), por
ejemplo, distingue entre profesionalismo organizacional que
regula el quehacer desde la rendiciéon de cuentas externas y
profesionalismo ocupacional que regula el quehacer desde
acuerdos logrados en las comunidades profesionales.

Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar (MBDLE)

SEP, Concursabilidad de Docentes de Establecimientos Municipales, Ley
(alidad y Equidad de la Educacion, Marco para la Buena Direccion y el
Liderazgo Escolar (MBDLE)

Estandares Indicativos, SEP

Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar (MBDLE),
Estandares Indicativos

SEP, Marco para la Buena Direccidn y el Liderazgo Escolar (MBDLE)
nuevo Marco para la Buena Direccién y el Liderazgo Escolar (MVBDLE).,
Estandares Indicativos

Entender el uso de los marcos regulatorios, més alla de su dimension
técnica para orientar desempenos efectivos, sugiere desarrollar
una comprension rigurosa de cémo y por qué los lideres escolares
adoptan/adaptan las herramientas (conceptuales y materiales).
Los estudios ya sefialados ponen especial énfasis en comprender
cdmo los profesionales de la educacién reconocen y resuelven, por
ejemplo, la tensién entre autonomia para ejercer juicio profesional y
prescripcion externa para la accion; entre desarrollo de capacidades
individuales y desarrollo de capacidades colectivas; entre trabajo
en equipo y en comunidades de aprendizaje e incentivos al
emprendimiento individual; entre la intensificacion del trabajo
para obtener buenos resultados y el bienestar de los profesionales
de la escuela; entre el trabajo colaborativo entre escuelas y la
competencia entre escuelas por captar matricula.

Montecinos, Ahumada, Galdames, Campos, y Leiva (2015),
estudiaron la distribucién de tiempo en las actividades cotidianas
de 19 directores y directoras de colegios municipales. Una
submuestra de 13 directores, la mayoria en escuelas con baja
matricula y bajos resultados SIMCE, observada durante dos
dias laborales invirti6 24% de su tiempo, y un porcentaje del
tiempo de los docentes, gestionando el incremento de matricula
(ej., decidiendo sobre cambios de uniforme y eventos de
promocién). Estas actividades de marketing distraen esfuerzos
de lo que la Ley de Calidad y Equidad de la Educacién y la ley
SEP esperan respecto del foco que los directores deben poner
en el liderazgo pedagdgico. Aumento de matricula es una meta
en sus convenios de desempefio, es la prioridad del sostenedor,
pero no necesariamente lo importante para estos directores, ain
cuando conlleva bonos de productividad. Otros estudios han
sefalado que las acciones de marketing asociadas al aumento de
matricula no inciden en la calidad de los aprendizajes que logran
los estudiantes (Linkow, Streich, y Jacob, 2011).
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Contextualizacian

La educacién escolar en nuestro pais se caracteriza por una
segregacion social que la nueva educacion publica busca
revertir. Esta segregacién se manifiesta en brechas en resultados
de aprendizaje entre distintos tipos de centros escolares, asi
como en diferencias en las trayectorias de mejoramiento segun
tipo de establecimiento (Bellei, Valenzuela, Vanni, y Contreras,
2014; Mufoz, y Munoz, 2013; OECD, 2015). Esta heterogeneidad,
desde una perspectiva de coherencia sistémica, presenta un
desafio ineludible de afrontar para el fortalecimiento de la
educaciéon publica (de provision mixta subvencionada por
el Estado). Este desafio se traduce en generar conocimientos
que posibiliten comprender como contextualizar las buenas
practicas de liderazgo a las caracteristicas e historia de los
centros escolares.

La contextualizaciéon de las practicas de liderazgo y sus
procesos formativos es compleja y ha concitado un interés
creciente entre investigadores nacionales e internacionales,
particularmente en la linea de liderazgo efectivo en escuelas
que atienden comunidades en condiciones de vulnerabilidad
social (Ahumada, Sisto, Lépez y Valenzuela, 2011; Bisschoff, y
Watts, 2014; Naicker, Chikoko, y Mthiyane, 2014; Wrigley, 2006).
Un tema recurrente en la literatura refiere a la correlacion entre
las creencias de autoeficacia colectiva de los docentes y el nivel
socio econdémico de los estudiantes que atiende. Esos autores
sefalan que las creencias de los docentes respecto del potencial
de aprendizaje de sus estudiantes son modificables cuando los
docentes, y sus docentes directivos, reciben preparaciéon para
enfrentar barreras al aprendizaje que surgen en contextos de alta
vulnerabilidad social. Los estudios muestran las dificultades de
movilizar la motivaciéon docente (un aspecto clave del liderazgo
pedagdgico) que se desempeian en contextos de desempeno
dificil (Finnigan, 2010; Montecinos y colaboradores, 2014).
Otros estudios han mostrado la importancia de desarrollar
las capacidades de los lideres educativos para conectarse con
las comunidades y familias en situacién de vulnerabilidad,
reconociéndolas como llenas de potencialidades y no como
sujetos carentes (Ahumada, Sisto, Lépez y Valenzuela, 2017;
Gorski, 2013).

La investigacion ha demostrado la importancia del contexto
en las conductas de los lideres y su capacidad para adaptarse
a las demandas que enfrentan, identificando las causas de los
problemas y las respuestas mds pertinentes para abordarlas
(Bredeson, Klary Johansson, 2011). No es sélo el contexto lo que
influye. Ademas, las caracteristicas del lider se asocian a cdmo
leen la cultura escolar y establecen prioridades para la accién.
En un estudio desarrollado con directores néveles en nueve
escuelas municipales de Chile, Galdames, Campos y Montecinos
(2015) reportan que el tipo de escuela? y las experiencias previas
de los directores, se asocian a cémo lideran el cambio en los tres
primeros meses de su trabajo en esa escuela. En escuelas que
los directores caracterizan como “hundiéndose” (inefectivas,
donde se externalizan los problemas), las primeras acciones
apuntan a instalar procedimientos y rutinas bdasicas para la
normalizacién de las clases. En las escuelas caracterizadas como
“luchando” (inefectivas, pero tratando de mejorar), los esfuerzos
iniciales se enfocan a mejorar practicas existentes. Quienes
con anterioridad ejercian el cargo de UTP, se focalizan en
temas de liderazgo pedagdgico y quienes vienen de un cargo
administrativo se focalizan en temas administrativos. Estas
opciones, aparecen como independientes de las necesidades
mas urgentes de la escuela. Estos resultados nos alertan sobre
la atencion que debe dar el proceso de seleccién de directores a
las fortalezas de los candidatos en funcidn al nivel de desarrollo
del establecimiento y capacidad para comprender (“leer”) su
contexto.

2 Se utilizd la tipologia desarrollada por Stoll y Fink.1996

Desarrollo de Liderazgos para el Aprendizaje en el Siglo XXI, un Enfoque Sistémico



Desarrollo de capagidades e Iiderazlgu -
desce [a teorfa de aprendizaje situado

Ya hemos planteado nuestro convencimiento que el directivo
de un centro escolar “no nace”; se forma a través de programas
cuidadosamente disefiados para el desarrollo de habilidades
y saberes especificos para liderar el cambio y mejoramiento
de los centros escolares (Darling-Hammond y Davis, 2012).
Los programas ejemplares utilizan la teoria sociocultural
de aprendizaje la cual propone que el conocimiento que
sustenta el trabajo del director tiene un caracter situado y
distribuido (Borko, 2004; Lave, 1988). Distribuido en cognicion,
emocion y practicas institucionales organizadas en contextos
institucionales (Edwards, 2010). Es decir, es un conocimiento que
se construye a través de interacciones sociales en el contexto en
el cual se aplica y que se genera tanto en el mundo académico
como en el mundo laboral (Borko, 2004).

Es el desemperio de tareas auténticas del liderazgo, que llevara
a los lideres a modificar dos aspectos que han sido ampliamente
identificados como clave en estudios sobre aprendizaje docente,
y que podemos extrapolar a docentes directivos (Hammerness
et al.,, 2005). Primero, aprender a liderar un centro escolar con un
foco pedagdgico, requiere que los directores lleguen a pensar
(y a entender) el rol de los directores de formas distintas de la
conceptualizaciones que han desarrollado a través de sus propias
experiencias como docentes (Bush, 2011). Esto se logra a través de
procesos de interaccion social que posibilitan modificar, transformar
o ratificar sus ideas y creencias respecto del rol de un director, en los
procesos que desarrollan los centros escolares (Clarke y Wildy, 2008).

Segundo, aprender a ejercer el liderazgo, implica desarrollar la
capacidad de pensar como un lider, y saber poner en practica lo
quesabey seescapazderealizar (Bush,2011).Elliderazgo implica
comprender una gran variedad de aspectos, frecuentemente
teniendo que aplicar en forma simultdnea estrategias y
conocimientos sobre curriculo, evaluacién docente, normativas,
monitoreo, entre otros. Es en el desempenio de tareas auténticas
al ejercicio profesional, al abordar problemas cotidianos del
centro escolar, que recibiran retroalimentacién rapida respecto
de la efectividad de sus practicas. Esta retroalimentacion, ira
generando creencias que se moverdn entre una autoeficacia
productiva y una desesperanza respecto de las posibilidades de
cambio en su centro escolar.

LIDERES EDUCATIVOS - Desarrollo de Lideraz

El proceso de aprendizaje profesional situado en el desempefo
implica la construcciéon o reconstruccion de (Montecinos y
Cortez, 2015):
[ Patrones y reglas existentes respecto a “qué”, “para qué” y “cémo” se
realiza el trabajo de liderazgo.

I Conocimientos y habilidades que permiten abordar problemas o
decisiones tipicas al resolver problemas prototipicos y relevantes a las
demandas que surgen en lo cotidiano. Esto implica un ciclo de accion,
indagacion y reflexién apoyada en una comunidad de pares.

[ Conocimientos que simultdneamente cambian las practicas de liderazgo
y el contexto en que estas se despliegan. Es decir, aprender implica la
generacion de nuevas configuraciones sociales y materiales.

I Las identidades profesionales en sus dimensiones sociales, culturales
y politicas, posibilitando el desarrollo de la persona de una manera
holistica.

Los programas de desarrollo profesional que tienen impacto
permiten al aprendiz recibir asesoramiento y andamiajes
para ejecucion de tareas complejas; reflexionar para la
abstraccion /conceptualizacién desde las experiencias; develar
conocimientos implicitos (supuestos, prejuicios); vivenciar el
impacto quetiene el hacer su trabajo de otra manera; consideran
las necesidades de los participantes en el disefo curricular
(Barber, Whelan, y Clark, 2010); y ofrece apoyo de mentores en
el contexto laboral y genera oportunidades para observar a y
reflexionar con lideres mas avezados (Barber y colaboradores,
2010; Darling-Hammond y colaboradores, 2007). En definitiva,
el liderazgo es un ejercicio de aprendizaje permanente y los
lideres efectivos son aquellos que logran ser un “lider aprendiz”
(Rincon Gallardo - Fullan, 2015)
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Liderazao distribuido

La investigacion nacional e internacional reconoce que el
liderazgo actua en los procesos de mejora escolar de manera
indirecta, generando condiciones y movilizando las capacidades
deotros.Unadelas capacidades adesarrollary movilizar en otros
actores del centro escolar es el liderazgo. El liderazgo escolar, al
igual que el conocimiento (capital intelectual de la escuela) se
encuentra distribuido. Siguiendo a Harris (2003), el “liderazgo
es compartido en una empresa colectiva que involucra a
todos los miembros de la organizacién” (p. 75). La organizacion
escolar es dindmica y compuesta por una matriz de relaciones,
intenciones, actores y acciones débilmente articuladas (Orton y
Weick, 1990). El liderazgo, entonces, se desarrolla en esta débil
articulacion, buscando mantener un adecuado equilibrio entre
la autonomia profesional y la interdependencia para un trabajo
colectivo.

En Chile, las evidencias empiricas muestran escaso trabajo en
equipo en los establecimientos educacionales, junto a serias
dificultades para lograrlo (Navarro y Jiménez, 2005; Soto, 2006).
Este hecho es particularmente preocupante considerando las
caracteristicas asociadas al liderazgo para el cambio que ya
hemos sefialado mas arriba (Fullan, 2014). La complejidad de las
organizaciones escolares posibilita y limita el trabajo en equipo
y el liderazgo distribuido. Solo algunas escuelas y liceos han
generado las condiciones para compartir las responsabilidades,
asociadas a la elaboraciéon e implementaciéon del plan de
mejoramiento (Ahumada y colaboradores, 2011).

A partir de una revisién de la literatura, Leithwood, Seashore,
Anderson y Wahlstrom (2004), concluyen que el concepto
de liderazgo distribuido requiere de mayor elaboracion
empirica para que sea de utilidad. Advierten que no todas las
funciones de liderazgo requieren ser distribuidas. Es necesario
comprender mejor los aspectos a centralizar y a distribuir, asi
como los distintos patrones para distribuir el liderazgo. Un
estudio reciente de Ahumada y colaboradores (2011) examiné
los patrones de distribucion del liderazgo en 6 escuelas basicas
rurales y un liceo durante el proceso de implementacién de los
planes de mejora en el contexto del Convenio SEP. Los resultados

muestran distintos tipos de liderazgo distribuido, algunos
centrados en la jerarquia organizacional, otros centrados en
la distribucién de tareas, otros centrados en las capacidades
de las distintas personas para lograr las metas y por ultimo
otro centrado en la confianza profesional del director hacia los
otros profesionales de la escuela. Esos autores concluyen que
la distribucién del liderazgo estéd asociado a cédmo se organiza
la escuela, las relaciones de colaboracion entre el Director del
Departamento de Educaciéon Municipal y los Directores de las
escuelas, y las relaciones que el/a director establece con los
docentes.

Las investigaciones nos sefialan la importancia de comprender
el liderazgo distribuido como un concepto heterogéneo
que puede tomar multiples formas para cumplir las tareas
comprometidas en los planes de mejoramiento. Los distintos
tipos de liderazgo no siempre promueven un clima que
favorezca el aprendizaje organizacional, aspecto clave para que
los actores de la organizacién se comprometan con un proyecto
compartido orientado al cambio (Collison y Cook, 2007). En
un estudio desarrollado en el Reino Unido, se encontré que
este clima se favorece en centros escolares cuyo director/a
lidera en base al testimonio personal de valores de cuidado y
altas expectativas, esta centrado en las personas, orientado al
logro de buenos resultados para sus alumnos y docentes, esta
atento a las demandas internas y externas y logra gestionar las
tensiones propias de organizaciones complejas (Day, 2003).

En sintesis, las orientaciones conceptuales que hemos abordado
direccionan las prioridades del trabajo de los lideres escolares.
Nuestra propuesta es focalizar atencion en la generacién de
conocimientos y practicas que sustenten un liderazgo con
coherencia sistémica a nivel escolar e intermedio, el desarrollo
de capacidades para responder de manera contextualizada a
las demandas del dmbito interno y externo a nivel del centro
escolar y del sostenedor. La complejidad del cambio involucra
una trabajo colaborativo y el liderazgo de varios profesionales
desde sus distintos roles.
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En el marco de los desarrollos de la linea de Apoyo a la Nueva Educacién Publica de LIDERES

EDUCATIVOS, se realiz6 una estadia en los Estados Unidos para conocer como se gestiona el
sistema escolar desde el nivel intermedio. Para lograr este objetivo se visité el Distrito Escolar de
Saint Paul en el Estado de Minnesota, Estados Unidos y la Asociacién de Superintendentes de
Educacion de Estados Unidos (AASA), en Washington D.C. Esta asociacion representa alrededor
de quince mil superintendentes (o jefes de distrito) en todo el pais. De las conversaciones
sostenidas con lideres intermedios en ambas organizaciones, se desprende un conjunto de 10
lecciones o aprendizajes que podrian orientar diferentes aspectos del disefio y del proceso de
instalacién de un nuevo nivel intermedio en Chile. En particular, estas lecciones aportan insumos
paraidentificar temas clave aincluir en la elaboracion de un Marco del Buen Liderazgo Intermedio
y para el levantamiento de los perfiles de cargo de directivos del futuro nivel intermedio que

propone la Reforma a la Educacion Publica: los denominados Servicios Locales de Educacion.
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Introduceion

Como parte de las actividades de colaboracién entre LIDERES
EDUCATIVOS y el MINEDUC, esta el desarrollar capacidades en
lideres intermedios del sistema publico (sostenedores). Para
ello, durante el primer afo del proyecto (2016) se desarrollaron
productos que sientan las bases de este proceso formativo: una
primera versién del marco de actuacion del buen sostenedor
publico y de los perfiles de directivos de este futuro nivel. Lo
anterior, esta asociado al redisefo de la gestiéon del sistema
publico en educacién, en particular del sostenedor de las
escuelas publicas, que transitarian de la dependencia municipal
a un nuevo organismo, denominado “Servicios Locales de
Educacién”. Este cambio estructural estd supeditado a la
aprobacién de un proyecto de ley especifico sobre esta materia
que aun estd en discusion en el Congreso Nacional.

Los modelos descentralizados de gestion territorial no son
nuevos en sistemas educativos comparados y cuentan con una
larga trayectoria. Un caso tradicional lo constituye el sistema
de Distritos Escolares que se ha implementado por décadas en
EE.UU., que en particular resulta interesante por su variedad de
tamanos y formas de organizacion.

Con la finalidad de acceder a través de una fuente directa a
informacién relevante para desarrollar el marco de actuacion
para lideres escolares y perfiles de competencias, se realizd
una visita focalizada a Distritos Escolares en el Estado de
Minnesota y constatar en terreno su funcionamiento. Se trata
de distritos escolares de tamaifo medio y pequeio que reflejan
por lo mismo un buen ejemplo de organizacion con enfoque
territorial, en sectores urbanos y rurales. El Distrito de Saint
Paul', fue en particular el foco de la visita. Especialistas en
investigacion sobre mejora y eficacia de distritos escolares, han
recomendado este Distrito.?

Complementariamente se ha visitado en la ciudad de
Washington, la Asociacién de Superintendentes de Distritos
Escolares (www.aasa.org), que agrupa casi al 100% de los 15.000
superintendentes que cuenta el sistema educativo en EE.UU.
Alli indagamos sobre la importancia de la asociatividad de los
mismos y las claves de su vigencia por mas de un siglo y medio.

1 40.000 estudiantes, 75 colegios y 7000 empleados de los cuales 3.500 son profesores.

2 Karen Seashore Louis, de la Universidad de Minnesota, quien junto a Stephen Anderson
(OISE -LIDERES EDUCATIVOS) y Kenneth Leithwood, son autores de uno de los estudios claves sobre
liderazgo, “How Leadership Influences Student Learning” (2004), ha reconocido al Distrito de Saint Paul,
como un distrito que ha desarrollado buenas practicas de gestion y liderazgos. Al momento de a visita,
el distrito estaba liderado por Valeria Silva, que ha sido elegida como una lider educativa con diversos
reconocimientos en su pais y ha participado en afios anteriores en seminarios sobre educacién piblica y
talleres de formacion de DAEM en Chile.

Esto ultimo, es deimportancia para el proyecto que se desarrolla
en lalinea de lideres intermedios, ya que uno de los objetivos de
mediano plazo dice relacion a fomentar la asociatividad entre
los lideres locales de educacion.

Durante la estadia en Minnesota, las personas entrevistadas
fueron las siguientes:

e Los superintendentes Valeria Silva, Saint Paul
Superintendent®, Christine Osorio, North St Paul
Superintendent (area urbana) y Jay Haugen, Farmington
Area Public Schools Superintendent (area rural).

e Los directivos y profesionales del distrito, Hans Otto,
Director of Professional Development, Saint Paul District,
Jon Peterson, ALC executive directors, Saint Paul District,
Greg Anderson, ALC Supervisor, Saint Paul District, Heidi
Bernal, Principal Spanish Immersion, Saint Paul District y
Patrick Duffy, Director of Leadership, Saint Paul District.

e De instituciones que trabajan con el distrito escolar, Luis
Versalles, Pacific Education Group Director (integracion
minorias) y Melissa Krull, Assistant Professor — Minnesota
State University, Mankato (formacién de lideres).

e EnWashington D.C. re realizé una entrevista en profundidad
con Dan Domenech, Executive Director, AASA School
Superintendents Association.

A partir de este viaje se rescataron un conjunto de aprendizajes
y lecciones que orientaron de mejor forma el desarrollo de los
proyectos comprometidos por LIDERES EDUCATIVOS en este
nivel®. A continuacion se describen y resumen las lecciones
aprendidas:

3 La superintendenta Valeria Silva, organizé y dio todas las facilidades para desarrollar
la visita, obtener informacion en cuanto al funcionamiento, dialogar con directivos, profesores, visitar
escuelas y salas de clases
http://www.revistadeeducacion.cl/valeria-silva-distrito-escolar-saint-paul-minnesota-los-lideres-
educativos-aprenden-red/
http://www.lidereseducativos.cl/video-valeria-silva-lideres-educativos-aprenden-en-red/

4 Las presentaciones y reflexiones que se adjuntan, fueron compartidas con el equipo
de Liderazgo y NEP del MINEDUC, asi como con el Consejo de Alta Direccion Publica del Servicio Civil en

reuniones ad-hoc.
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Lecciones aprendidas

Los aprendizajes del viaje pueden ser agrupados en diez
lecciones extrapolables a la discusiéon que se sostiene en Chile
en cuanto a la organizacion de la educacién publica, cada una
de las cuales pasamos a sintetizar a continuacion’.

Leccion 1: Estructuras flexibles segin tamano del
distrito

El tamano de los distritos en términos de nimero de escuelas
y educandos es altamente heterogéneo, coexistiendo distritos
escolares que tienen quince mil estudiantes mientras que otros,
como Nueva York, tienen mas de un millén de alumnos. Ello
ha dado paso a estructuras distritales flexibles y con una alta
departamentalizacion organizacional no estandarizada. Prueba
de ello es la organizacion del distrito escolar de Saint Paul en
relacién a otros de su mismo estado.

Se aprecia que una de las claves en la organizacion distrital es
una fuerte alianza con los lideres escolares. Los directores son
parte del equipo directivo de los superintendentes.

Leccidn 2: Fuerte apuesta al desarrollo continuo de
capacidades profesionales

El sistema de desarrollo profesional del distrito se encuentra
estrechamente vinculado a dos fuentes de informacion: la
observacién de practicas de parte de los pares y la investigacion
sobre mejora, evaluacién, convivencia y otros temas relevantes
en temas de educacion. Hay conciencia plena, tal como lo
plantea la investigacion, que los profesores son el factor mas
importante en la calidad de la educacién, por esta razén, para
este distrito es completamente estratégico tener un area que
se dedica exclusivamente al apoyo y desarrollo profesional
docente, con altas capacidades internas y con estrechos
vinculos con las universidades y otros organismos de apoyo.

5 Las analogias a considerar son las siguientes para el caso chileno: Distrito es el equivalente
al DAEM o Corporacién con la salvedad que no son dependientes del Municipio, sino que cuentan con
autonomia. El Superintendente es el equivalente al Jefe DAEM o Director de Educacién en una Corporacién.
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En cuanto a los directores, al ser considerados como parte
del equipo directo de los superintendentes, hay procesos de
desarrollo focalizado a ellos, en muchos casos personalizados a
través de coaching.

Existe un alto nivel de exigencia sobre los profesores y directivos
para mantenerse en el sistema. Junto a la observaciéon de
sus practicas, cada tres o cinco anos deben re-acreditar sus
competencias ante el departamento de Educacién del Estado,
quien otorga licencias para poder ejercer determinadas
funciones. Esta acreditacion se realiza regularmente a través de
examenes que se rinden en universidades estatales, hecho que
permite movilidad dentro del sistema (carrera como profesor o
directivo). Para ejercer como superintendente se debe cumplir
con requisitos especificos en este sentido y contar con una
acreditacion para ejercer el rol.

Leccidn 3: Convivencia entre los superintendentes y los
consejos locales de educacidn, una tension permanente

En EE.UU. el Consejo Local es el empleador del/de la
Superintendente/a. Asuntos como el presupuestario, el plan
estratégico, la comunicacién con la comunidad son parte de
los temas y ambito de accidon de la mayoria de los Consejos
Locales de Educacién, convirtiendo la gestion del distrito en
algo sumamente complejo. la gestion del distrito en algo
sumamente complejo. Un tema recurrentemente reflexionado
en AASA, es la tensidon permanente que provoca un espacio no
totalmente delimitado de “co-gestién” en temas internos de la
administracién de la educacioén local. Esto ha provocado mas de
una distorsion de la participacion del Consejo y la operacion del
superintendente, no permitiendo una gestién eficiente y regular.
Uno de los temas mds preocupantes del sistema de gestion
educativo distrital es que el promedio de afos de titularidad de
los superintendentes es de 2,5, no alcanzando a cumplir un ciclo.




Leccidn 4 El proyecto educativo de la escuela incorpora
los lineamientos del proyecto educativo del distrito
escolar

El proyecto educativo del Distrito, se representa
fundamentalmente a través de lineamientos valdricos, que
deben ser reflexionados y aplicados en todas las unidades
educativas del Distrito. En el Distrito escolar visitado, se
entrega a las escuelas, previo acuerdo del Consejo Escolar, los
lineamientos pedagdgicos y valéricos/culturales para todo el
territorio.

Cada escuela tiene su propio proyecto educativo e identidad,
sin embargo, no puede abstraerse de los lineamientos valéricos
distritales. Porejemplo, sisetrata del valordela“responsabilidad’,
cada espacio o area de la escuela lo interpreta y traduce de la
manera que mas sentido le haga. En una biblioteca, por ejemplo,
el valor “responsabilidad” serd interpretado y traducido como
“cuidar los libros”y “entregar los libros a tiempo”; mientras que
en los pasillos del establecimiento significara “usar y cuidar tu
propio locker”.

Aprovechando la enorme capacidad de acceder a economias
de escala, existen otros lineamientos de nivel distrital que
se resuelven para todas las escuelas, como los planes de
infraestructuras, acceso a recursos pedagdgicos, redes de
apoyo, ente otros.

Leccion 5: El foco en la diversidad de los estudiantes es el
centro de toda estrategia pedagdgica

Es importante seialar que la perspectiva de trabajo en el tema
de la diversidad no es tratarlo como una excepcioén, sino que
la diversidad es el centro y guia principal de toda estrategia
pedagdgica. Aqui también subyace la idea y reconocimiento de
que ladiversidad viene acompanada de una riqueza cultural que
es necesaria preservar y al mismo tiempo compartir. Conceptos
como integracion (aun cuando pueda generar tension en el
sistema) son parte de la politica distrital.6

Esta aproximacion ademas impacta en la vinculacién con la
comunidad. El distrito organiza reuniones con padres en idioma
ingles, espaiol y otros idiomas para que las familias inmigrantes
no queden excluidas. Se trata de fortalecer un sentimiento de
comunidad.

Leccion 6: La escuela debe procurar siempre ser un
espacio sequro

Este es un asunto muy importante en el distrito visitado. La
escuela debe ser un espacio seguro. Es algo que tienen muy
internalizado los habitantes de un pais que tiene episodios
de violencia en el dmbito escolar con cierta regularidad. El
Distrito pone gran atencién al tema, al punto de que se cuenta
con una organizacion policial propia, debidamente entrenada,
que se ajusta al tratamiento de nifos y jévenes en situaciéon de
violencia. Esta instancia esta coordinada con la policia local.

El tema de la convivencia corresponde al nivel estratégico; por
lo tanto, se trabaja en todos los niveles del Distrito. Un tema
que constituye un desafio permanente es la relacion entre
profesores y estudiantes.

6 El Distrito escolar cuenta con un departamento de traduccion que tiene como objetivo que
todos los documentos oficiales de importancia se traduzcan a lo menos a tres idiomas.
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Leccion 7: Los distritos apoyan y generan condiciones
para ensefianza y evaltan la misma

En los distritos visitados, estas son dos cuestiones centrales:

- Facilitar las condiciones para labuena ensefianza, apoyando
a los Directores y profesores en cumplir con la planificacion
de la ensefanza,

- Evaluar los aprendizajes, proveyendo apoyo directo,
capacitacion, infraestructura y equipamiento. Para ello
el distrito cuenta con departamentos de evaluacion y
seguimiento por niveles y subsectores.

Todo distrito tiene como funcién proveer sistemas de evaluacion
formativa y sumativa y apoyar a los equipos técnicos de las
escuelas con nueva informacion e interpretacion de datos.
Las evaluaciones son desarrolladas por el mismo distrito o se
externalizan a empresas especializadas.

La informacién se usa e impacta en temas de gestion
administrativa y el desarrollo pedagdgico en el aula.

Leccion 8: Los distritos generan sellos que los
caracterizan

Las politicas o prioridades que caracterizan un distrito escolar se
pueden distinguir a través de dos vias:

La primera, actividades que son transversales a todas las
escuelas y que son organizadas desde el Distrito, como eventos
deportivos, culturales o de otra indole, que apoyan el desarrollo
del curriculum.

La segunda via son los sellos de las mismas escuelas. El Distrito
apoya y fomenta que cada escuela destaque la particularidad
que da lugar al sello de la misma, sumandose al esfuerzo del
proyecto educativo de la escuela. Un ejemplo de estos sellos
son las llamadas “escuelas iman” (tecnoldgicas o de inmersién a
un segundo idioma).

Leccion 9: Existe un nivel importante de asociatividad
entre superintendentes

En Estados Unidos existen alrededor de quince mil
superintendentes de distrito. Ello les ha llevado a agruparse
politicamente en AASA (Asociacién de Superintendentes de
Distritos Escolares) y también a desarrollar una red de alta
densidad y frecuencia para el apoyo mutuo en asuntos técnicos
y en relacién al desarrollo profesional. Una parte importante
de este desarrollo es la solida capacitacion en temas de
administracion de recursos’ y es en este aspecto también
donde la asociatividad juega un papel importante.

Al tener representacién nacional, esta asociacién desarrolla su
capacidad de “lobby”y representa a los superintendentes y sus
intereses ante el Congreso; de ahi su ubicacién en Washington.
Esta accion de representacién no sélo alcanza a los temas de
politica educativa, sino que ademas cuenta con una amplia
red de convenios con proveedores estratégicos y alianzas con
universidades para el perfeccionamiento de sus asociados.

Finalmente, en vista de la relaciéon descrita con los Consejos
Locales de Educacién, los superintendentes se caracterizan
por tener ciclos “cortos” y trasladarse con cierta regularidad
entre Estados, otra cuestion muchas veces abordada por esta
asociacion.

Leccion 10: Nuevos desafios

Una parte importante de los nuevos desafios apunta a estar
al dia tecnolégicamente y a desarrollar nuevas habilidades en
este sentido. Es el caso de la inmersién y uso de redes sociales
como una herramienta cotidiana de trabajo y su utilizacién
como canal de comunicacion masiva; por ejemplo, para
ayudar a resolver problemas imprevistos que requieren de
comunicacion inmediata. La mayoria de los superintendentes
supera los cincuenta afos y por ello ha sido toda una
exigencia ir junto al avance tecnolégico, pero hay conciencia
de lo imprescindible que resulta para el buen desempeno
de sus funciones. Se aprecia, en los superintendentes de los
distritos visitados, un uso intensivo de la tecnologia en el
trabajo (teléfonos inteligentes y sus aplicaciones) potenciando
habilidades propias de un buen liderazgo.

También las nuevas tendencias han impactado en las
expectativas del tipo de profesor deseado y el nivel de
habilidades que este requiere en temas pedagdgicos como
resolucién de problemas, habilidades de orden superior y
pensamiento critico, todos temas que se estan abordando
masivamente y son parte de la reflexion pedagdgica y de
acciones de apoyo para su desarrollo.

7 De acuerdo al testimonio dado por AASA, mds del 95% de los superintendentes han sido
profesionales destacados en temas pedagdgicos como profesores y directores de escuelas, por lo tanto, un
dmbito a desarrollar tiene que ver con los temas organizacionales.
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Reflexiones finales

En el caso de Estados Unidos los distritos educacionales nacen y se distribuyen conforme se fue
dando la expansion territorial de los colonos. Es decir, en la medida que la frontera se empujaba
hacia el oeste y se establecian nuevas ciudades, las nuevas comunidades comenzaban a articular
un sistema de educacion publica que no dependia ni de un Estado en particular, ni del gobierno
federal. Por ello, en este pais la educacion ha tendido a ser mas comunitaria y descentralizada.

Los distritos son autonomos financieramente y ello les provee de mayor libertad a la hora de tener
que decidir asuntos delicados. Aun cuando también pueden recibir aportes del Estado, este no
interviene en la gestion. Teniendo este contexto como marco, resulta importante reproducir el
siguiente comentario realizado por un entrevistado durante la visita, al cual previamente se le habia
descrito el cambio en la gestion del sistema educativo publico que se esta proponiendo en Chile:

“Ustedes no sdlo estdn generando un cambio administrativo, en realidad lo que ustedes estdn haciendo es crear un nuevo
contexto para generar condiciones de aprendizaje en las escuelas, y para liderar este nuevo contexto se requieren nuevas
prdcticas. En nuestra experiencia, muchas veces los cambios de escenario y procesos fallaron por no cambiar dichas prdcticas.”

Esta cita refleja un elemento clave al momento de analizar las lecciones del viaje: no solo es un tema
de cambio de estructura, sino de practicas y perspectivas de trabajo. El distrito se configura como
soporte de apoyo a las escuelas, con altas capacidades de acompanamiento en temas pedagdgicos,
desarrollo de confianza con directores y éstos con sus docentes. Una mirada pedagdgica en
perspectiva de habilidades propias de este siglo.

Estas lecciones de una visita exploratoria, asi como las reflexiones en torno a ellas, nos deja a lo
menos con dos preguntas a desarrollar:

- ;Qué condiciones harian posible lograr una transicién adecuada con las mismas personas que
han dirigido redes de escuelas en los Ultimos afos?

-;Comoasegurarun cambio enlarelacién entre sostenedor-escuelas en esta nueva organizacién
intermedia, de tal forma que dicho cambio genere y/o fortalezca practicas colaborativas que

contribuyan a la mejora educativa?

Sin lugar a dudas, el proceso en si mismo constituye una oportunidad.
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Clasificacian de [a informacion
CoNSeguida en visita a experiencias extranjeras

Descripciones de puestos de trabajo

Assistant Director, Strategic Planning & Policy
Assistant Superintendent Schools

Chief Academic Officer

Chief Financial Officer

Chief of Staff

Chief Operations Officer

Deputy Chief Technology Services

Director Acad Suppt & Leadship Dev

Director Comm Mktg Dev

Director Educational Equity

Executive Assistant to the Superintendent

Executive Director

Executive Dir Office of college and Career readiness
Executive director English learning programs
Executive Director Family & Community Engagement
Executive Director HR

Executive Director Spec Ed & Suppt Servs

General Counsel

Principal On Special Assignment and Leadership Development
SUPERINTENDENT Job description

Fotos de secciones (departamentos) especificas del sistema
de Escuelas Publicas de Saint Paul

Foto de la pagina web del Chief executive officer: sus
responsabilidades, descripcién de sus funciones, y las razones
por las cuales contactarle.

Foto de la pagina web de Office of Multilingual Learning

Foto de la pagina web de la Oficina de Operaciones

Foto de la Pagina web del departamento de Research, Evaluation
and Assessment

Foto del directorio de departamentos. Foto general de la
composicion de la superintendencia
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Presentaciones al nuevo Board of Directors

Presentacion titulada Assistant Supt Report to Super
Presentacion de la Office of Specialized Services: Special
Education Programming-Health and Wellness-Third Party Billing
(al nuevo consejo de educacion)

Presentacion de la Office of Multilingual Learning (al nuevo
consejo de educacion)

Presentacion de la Office of Early Learning (al nuevo consejo de
educacion)

Presentacion titulada: Personalized Learning Through
Technology Introduction to New Board of Education Directors
Presentacion titulada: INDIAN EDUCATION

Presentacion de Office of Teaching and Learning: Introduction
to New Board of Education Directors

Presentacion de la Offices of Teaching and Learning: Research
Evaluation and Assessment Introduction to New Board of
Education Directors

Indicadores de logro de metas

Achievement - ready for college and career
programs_pathways_
vc_personalizedlearning
vc_systems_visioncard
vcl_growthproficiency
visioncard_racialequity

Lecturas

Ensuring that all students can read through systems thinking
Administrators Handbook 2015-2016

Otros

Descripcién de laagenda de conversacion —entrevista sostenida
con varios personeros (docentes)

Descripcién de laagenda de conversacion —entrevista sostenida
con varios personeros (lideres)

Formato (rubrica) de evaluacién de los directores de escuela
Formato Excel para la evaluacion de los profesores
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Nota Técnica N°3

Sistematizacion Seminario Liderazgos para una Nueva Educacion
Publica y Talleres de Validacion del Marco del Buen Liderazgo
Intermedio-SLE

Mario Uribe y Daniela Berkowitz

Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso
Area de Apoyo a la Politica para la Nueva Educacion Piblica. Formacién de Lideres Intermedios



Esta nota técnica resume la sistematizacion llevada a cabo a partir de dos espacios de reflexion

convocados por LIDERES EDUCATIVOS en torno al gran desafio que enfrenta hoy la educacion
publica en Chile:la necesidad de liderazgos que sean capaces de asumir un cambio de paradigma
a nivel de los sostenedores de la educacién, también denominado nivel intermedio. La primera
actividad se realizd6 en Santiago y en Valparaiso, convocando a diferentes actores de las
comunidades educativas como asistentes al Seminario Internacional “LIDERAZGOS PARA UNA
NUEVA EDUCACION PUBLICA: Fortaleciendo la Escuela desde el Territorio”. Un segundo espacio
de reflexién acerca del nivel de gestion y liderazgo intermedio para la educacion publica fueron
los talleres de validacion de los elementos centrales del Marco del Buen Liderazgo Intermedio
en Chile. A través de opiniones expertas de actores de diferentes niveles del sistema educativo,
se levantaron acuerdos y sugerencias respecto a areas clave del liderazgo que se espera ejerza la

nueva institucionalidad propuesta para ese nivel: los Servicios Locales de Educacion.
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Introduceion

Una de las areas de actuacion de LIDERES EDUCATIVOS, Centro
de Liderazgo para la Mejora Escolar, es la linea de Liderazgo
Intermedio - Apoyo a la Nueva Educaciéon Publica. La linea
orienta su quehacer en tres niveles: a) apoyar el disefio e
implementacién de la Politica Nacional de Fortalecimiento
del Liderazgo Escolar, a través de la generacion y difusién de
conocimiento y sistematizaciéon de evidencias; b) proveer de
insumos técnicos al proyecto de nueva educacion publica
para la instalacion de una nueva institucionalidad de nivel
intermedio; y c) fortalecer capacidades de liderazgo en lideres
educativos del nivel intermedio.

Para el primer ano de trabajo, el equipo de la linea asumio
el compromiso de elaborar dos productos: a) un Marco de
Actuacion para el Buen Sostenedor Publico-SLE, junto a b) el

LIDERES EDUCATIVOS - Sistematizacion Seminario Lideraz

levantamiento de Perfiles de Cargos de Nivel Superior de los
futuros Servicios Locales de Educacién (SLE). En relacion al
primero -la construccion del marco- una de las actividades
disefiadas fue la realizacién de un seminario internacional y de
talleres de analisis de los elementos centrales que configuran
el Marco para el Buen Sostenedor. Estas actividades se llevaron
a cabo en dos versiones: una primera versién el dia 2 de agosto
en Valparaiso y una segunda el dia 4 de agosto de 2016 en
Santiago.

En la nota se exponen los elementos principales de los dos
momentos: seminario y taller.

una Nueva Educacion Pdblica



Seminario

El objetivo del Seminario Internacional fue reunir a diferentes
actores de las comunidades educativas en torno a un tema de
interés transversal que involucra el desafio que enfrenta hoy la
Educacion Publica: la necesidad de liderazgos que sean capaces
de asumir un cambio en el paradigma a nivel de los sostenedores
de la educacién, también denominado nivel intermedio. Junto
a ello, reflexionar sobre el transito hacia un enfoque territorial
distinto, propuesto hoy a través de un proyecto de ley que se
discute en el congreso, y que asume la gestién de la educacion
en una escala de operacidon mayor — que agrupa comunas-, y
en el cual el quehacer administrativo y financiero debe brindar
soporte a lo pedagdgico, como foco principal, en el marco
de proveer de una educacion publica de calidad, equitativa e
inclusiva.

El evento difundié diferentes miradas sobre el nivel de los
sostenedores en el sistema educativo. Llevado al dmbito del
liderazgo, se abri6 la pregunta y se profundizé sobre el tipo de
liderazgo de nivel intermedio que se requerird para quienes
tendran como misién gestionar los futuros Servicios Locales
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de Educacién en el marco de la Reforma Educativa, un nuevo
espacio de organizacidon y una nueva estructura de gestion
publica educativa que hoy se discute en el congreso nacional.

Para ello el seminario conto con tres expositores:

El primer invitado, Rodrigo Roco, asesor del MINEDUC, abordé
el estado de situacion del proyecto de nueva educacion publica,
describiendo el proyecto, sus orientaciones ético-politicas y los
hitos de desarrollo fundamentales.

El segundo invitado, Stephen Anderson, académico e
investigador del Ontario Institute for Studies Education (OISE).
Con amplia experiencia en relacién a sistemas educativos, el
Dr. Anderson orientd su presentacién a abordar aquellos
elementos y condiciones que favorecen la instalacion de
un sistema de educacién publica de calidad. Como experto
investigador en niveles educativos intermedios, también
llamados distritos de educacién en paises como Canada o
EEUU, el Dr. Anderson hizo especial alusion a aspectos tales
como: a) La vinculacién existente entre descentralizacion,




autonomia y calidad, b) la eficacia colectiva, c) la importancia
del liderazgo, d) el desarrollo profesional docente. Ninguna de
estas cuestiones estan disociadas de la realidad y el contexto
de cada experiencia, pero se configuran como elementos clave
en el rol que estos niveles intermedios asumen para propiciar
la mejora educativa'.

La tercera invitada, Valeria Silva, es reconocida en su desarrollo
profesional como lider pedagdgica de nivel intermedio en
Estados Unidos. Ella ha realizado una trayectoria con una
trayectoria que ha ido desde la sala de clases hasta el nivel de
Superintendenta del Distrito Escolar de Saint Paul, Minnesota,
durante 7 afos? Desde la praxis de quien ocupa el cargo mas
importante del nivel intermedio, su presentaciéon se enfocé
en los desafios y las practicas clave en este liderazgo de alta
complejidad.
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Durante la presentacién de Valeria,
elementos destacables:

se& reconocen como

1.- La fuerte asociacion que deben hacer los y las superintendentes de distrito con
los lideres escolares, realizando un acompafiamiento constante a sus procesos de
desarrollo y liderazgo.

2.- La importancia de no descuidar la vision comdn del distrito, asi como la
trayectoria y el desarrollo de capacidades, con foco en la equidad.

Adicionalmente, se recogieron expectativas de ciudadanos y
ciudadanas respecto de la nueva educacién publica a través de
un video inédito donde los y las participantes hablan sobre sus
deseos e imaginarios futuros para la educacion en Chile.

Un momento de intercambio reflexivo entre asistentes y
panelistas ocurrié al realizar la siguiente pregunta al publico:
{Qué liderazgos se necesitan para transitar hacia una nueva
educaciéon publica? Los y las asistentes escribieron sus
respuestas en papeles que fueron transcritos y subidos a una
nube de palabras, con las siguientes imagenes graficas como
resultados:

Nube de Palabras Seminario Valparaiso
La primera nube sintetiza las palabras claves comunes
en las respuestas de los mas de 290 participantes al

ional

lograr ﬂl\;g]m evento en Valparaiso. En ella, se levantan expresiones
d capamdades l I C aCIOnCEl mw';da que reflejan la necesidad de avanzar desde
estu lal’lteSS(}Cla mejor st liderazgos individuales a colectivos, donde palabras
ula, }Jll olica 1 cambios ™% foco . . .
trab L4 como equipo y comunidad se vuelven reiteradas,
competenci: 1 id metas Debe_escolar ?E’,&H?la democratico y elementos como lo pedagdgico y potenciar
desarrollo 1 berl‘eds Hos lidar 5 dreqmere Partlﬂpafl‘-’ﬂ habilidades y capacidades desde la formacién se
gestlon nemesmn ]L},mio €5 capacidad transformacional ebietive levantan desde voces que identifican necesidades
] CO]aborathOCamblo Liderazgo humano
prochas e mejorélmnos per t visién U=, actuales de cambio. Asimismo, nociones como lo
comprometiaos soCledac
s e comunicacién  pricticas !‘D"";“:C”“'e”m“ ac ores mos  educativas democrético, participativo y colaborativo reflejarian
deber equidad empiticos ! aprendizajes “articipativo .
e ohie sy lo deseable en estos futuros liderazgos.
Nubes de Palabras Seminario Santiago
s e En la segunda nube, construida a partir de las
oo socialles s edcatiios N—— - } o o
catidad Persg}%s gestlénm 'm’,' e ml:sps opiniones de mas de 380 participantes al Seminario
hﬂémxto estUdlant docentESfurma paogackn de Santiago, se revelan palabras que reflejan actores —
=wuw-=p a 0 |CQ' "““:lt:iﬁ**’”partlmpamon Ic:c«:-llesm.,,er estudiantes, escuelas, docentes, equipos, comunidad-
erinente
" conocnmmntos:actores mtl'ab ma’capgces'wmmo como sujetos esenciales en la pregunta por los
“escuel a ucac Io l'g;‘ﬁoaaadlu nos liderazgos. El trabajo participativo y con compromiso
solo prﬁfesmnales colaborativo m};a es uno de los motivos principales que levantan los
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1 En el contexto del trabajo desarrollado con el Doctor Anderson, se le solicitd la escritura de
un paper sobre qué se entiende por liderazgo intermedio y su relacion con la mejora.
2 Con esta invitada existia un vinculo previo en relacion a las buenas practicas en el nivel

intermedio, realizado a través de la visita a EEUU a su distrito, a su rol de superintendenta.
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aula comprometido

participantes al pensar en los nuevos liderazgos
requeridos, asi como el desplazamiento hacia el
foco en lo pedagdgico, hacia la consideracién de los
contextos locales, junto a la necesidad de una visién
que clarifique el propdsito de esta nueva educacién
publica, de tal forma que esta sea el paraguas de su
gestion y quehacer.
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Talleres de validacion de los aspectos centrales
del marco de actuacion para el nivel intermedio

Por las tardes de los dias 2 y 4 de agosto se desarrollaron
talleres que contribuyeron a validar las &reas y aspectos
centrales del futuro Marco de Actuaciéon para el Nivel
Intermedio. Para ese fin se invit6 a representantes de diversos
espacios institucionales del sistema educativo del nivel central,
regional y local: representantes de diferentes divisiones del
Ministerio de Educacién, la Superintendencia de Educacion, la
Agencia de Calidad de la Educacion, el Servicio Civil, equipos
de las Direcciones de Educaciéon Municipal, equipos directivos
de establecimientos educacionales, ademas de académicos,
investigadores y docentes.

A todos ellos, en funcién de sus intereses y experiencia se les
invitd a formar parte de un momento de reflexién, en el cual
se distribuyeron por mesas tematicas. Cada mesa abordaria
una dimensioén o éarea diferente de trabajo en relacién al nivel
intermedio.

*

'
\DER[_S'

LIDERES EDUCATIVOS - Sistematizacion Seminario Liderazgos para una Nueva Educacion Publica

La metodologia consistié en un abordaje en tres momentos de
reflexion colectiva:

-Un espacio abierto de reflexion respecto de aquellos
elementos que los participantes pensaban que la
dimensién o 4rea debia contener en relacién al quehacer
del nivel sostenedor.

-Un momento para precisar y mejorar una definicion
propuesta relacionada con la dimensién o area en cuestion.

-Un espacio para precisar y levantar practicas en relacién al
area en cuestion.

Las siguientes son las principales reflexiones derivadas de estos
espacios a partir de las definiciones de actuacion propuestas
en cada area:




1. Politicas educativas y gestion territorial

Definicion Propuesta: Los lideres locales y sus equipos instalan
institucionalmente el Servicio Local de Educacion a nivel territorial,
mediante la construccidn, difusion y legitimacioén de un discurso
politico técnico que posiciona a la educacién putblica como una
educacion de calidad, estableciendo para ello un plan estratégico
y proyecto educativo territorial, generando redes y alineando este
discurso a las necesidades y caracteristicas locales especificas del
territorio.

Respecto del area y de la definicidn en cuestion, las siguientes
fueron las reflexiones principales levantadas por las y los
participantes:

e Esta dimension, en su sentido estratégico, tiende a pensar
en como se construye un nuevo estado de gobernanza
local.

e Se entiende una distincién respecto al antiguo modelo en
funcién de unaidea de territorio diferente y un tratamiento
distinto de las necesidades del mismo. Se trata de un actor
de nivel intermedio, Servicio Local de Educacién, que yano
s6lo se hace cargo de administrar la educacion, sino que
tiene la capacidad de traducir la politica y ajustarla a las
necesidades e intereses de las comunidades educativas.

e Selevanta la necesidad de tener un propésito clarificador,
en el sentido de un discurso ético-politico para un proceso
de construccion colectiva y vinculante con los actores
territoriales, que es la Unica forma de legitimacion del
mismo.

e El proyecto educativo territorial se concibe como un
instrumento altamente valorado, por otorgar y materializar
el sentido y propésito de la educacién en el territorio.
Sobre él se tienen altas expectativas, ya que se espera que
no sélo posea un valor simbdélico sino también se traduzca
en elementos operativos.

e Sesubentiende un nuevo marco de accién en el que desde
el territorio se genera mayor autonomia y capacidad de
toma de decisiones. Respecto del punto en cuestion, los
diversos actores de las mesas levantan la inquietud sobre
de cudles seran los limites de autonomia para las escuelas.

e Se trata de generar capacidades territoriales y darle sello
propio a cada servicio. La pregunta aqui, entonces, es por
los equilibrios entre las politicas educativas y la gestién
territorial.

e Se plantea la necesidad de que la instalacion institucional
de los futuros Servicios Locales incluya y considere el
trabajo previamente realizado en las comunas, por muy
diverso en calidad y cantidad que este sea.

2. Apoyo técnico pedagdgico

Definicion Propuesta: Los lideres locales y sus equipos generan
capacidades pedagdgicas en los establecimientos educacionales
mediante una articulacién y adaptacion estratégica y sistemdtica
del curriculo escolar nacional al contexto local, disefiando planes
y estrategias diferenciadas de apoyo a establecimientos, segtn
circunstancias y necesidades especificas de mejoramiento escolar
en cada uno de estos.

Respecto del drea y de la definicién en cuestion:

e Se levanta la necesidad de que aparezca el concepto
de calidad como el gran propésito del apoyo técnico-
pedagdgico, planteando la referencia no sélo desde
el mejoramiento respecto de lo existente, sino de las
condiciones minimas que se deben garantizarse para
este apoyo, poniendo la calidad educativa al centro. En
este sentido, se reflexiona sobre si es factible considerar
un doble propédsito: la mejora en el aprendizaje de los
estudiantes y el desarrollo de capacidades, competencias
y habilidades de la comunidad escolar en general.

e Sereflexionarespecto delanocién de generar capacidades
en dos sentidos. El primero, identificando que en las
comunidades existen capacidades en forma previa, por lo
que ademas de generar, se requiere propiciar o fortalecer
unas ciertas capacidades en funcién del nuevo contexto.
En segundo lugar, se menciona la tendencia a definir
capacidades como el desarrollo de competencias o de
aptitudes, pero no a observar el desarrollo de capacidades
como un vinculo para la toma de decisiones colaborativas
en la comunidad escolar, desde un enfoque mas social que
individual. Asimismo, se reflexiona sobre la necesidad de
ampliar el concepto desde capacidades hacia habilidades.

e Se menciona la necesidad de que desde el liderazgo
intermedio se entregue soporte y acompahamiento
colaborativo en este dmbito técnico y pedagdgico. Esto
desde una perspectiva de liderazgo que enfatice la
horizontalidad trasladando el actual énfasis de supervision
y control de parte de los niveles intermedios hacia la
construccion de comunidades de acompafamiento y
aprendizaje.

e Se enfatiza la necesidad de hacer coherencia con el
curriculum nacional, pero que éste sea leido, flexibilizado y
adaptado desde el contexto local y sus parametros.

e Se propone que la definiciéon y las practicas del érea
consideren la comprension de lo pedagdgico imbricado a
lo social. Se debiese transitar desde una diferenciacién, que
concibe el curriculum con distancia del dmbito psicosocial
y la inclusién de los nifos, hacia una comprension mas
integral del quehacer pedagdgico.
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3. Gestion de redes

Definicién Propuesta: Los lideres fomentan y promueven la prdctica
de trabajo en red entre los establecimientos de su territorio y facilitan
la vinculacion con la red institucional del SAC, la red intercomunal,
empresarial, universitaria y otras relevantes, con el fin de asegurar el
apoyo al mejoramiento de los servicios educativos, tanto en logros de
aprendizaje como en formacion integral y convivencia.

Respecto del &rea y de la definiciéon en cuestién las siguientes son
las principales reflexiones de los y las participantes:

e La gestién de redes, por una parte, tiene que ver con la
construccién del sentido y de un propésito relacionado
con la mejora de la calidad de la educacién y con las y
los estudiantes. Pero también se levanta como propodsito
entraelas y los participantes una nueva forma de hacer las
cosas. Detras del concepto de gestion de redes existe también
una transformacién cultural, donde uno de los elementos de
sentido es el trabajo colaborativo y participativo, lo que instala
una serie de desafios en el quehacer y en el estilo de trabajo
con otros en los territorios.

e La red es una forma de visualizar el sistema en la que cada
actor tiene un rol. La gestion no se decreta; la red surge, nace
y se reconoce adquiriendo sentido e identidad, visualizando
este objeto relacionado con la dificultad de hacer las cosas de
manera aislada e individual. En este sentido, mas que gestion
de actividades o reuniones, implica la gestién colectiva del
trabajo, que se pueden materializar en actividades e instancias
de encuentro, en trasferencia de recursos, en didlogos digitales,
y otras formas, en el contexto de metas compartidas.

e Se entiende también gestién de redes como el espacio que
permite articular y vincular diferentes elementos y recursos,
ya sean estos econémicos, humanos, culturales, en pro de un
proposito que moviliza a todos los que estan involucrados en
una red en particular. Se concibe también como una condicion
de funcionamiento y de posibilidad para cumplir la labor
educativa de los establecimientos.

e Se detecta la necesidad de redes que generen sinergia en
relaciéon a: a) Un propésito de liderazgo, gestién y direccion
de los establecimientos educacionales, b) Contenidos y
aprendizajes, ¢) Procedimientos administrativos al interior de
las escuelas (sus procedimientos de gestién de curriculum y
académica). Por tanto, al tener distintos sentidos se requeriran
también distintos gestores de redes o lideres en cada una de
esas especificidades.

e Desde la perspectiva del nivel intermedio, mas que asegurar
apoyos se requeriria asegurar condiciones y capacidades
para garantizar este apoyo, que se observa mejor como un
acompafiamiento permanente, desplazando la caracteristica
subsidiaria de la red hacia la generaciéon de competencias en
las comunidades.

e Eneste nuevo modo de relacion, se debe garantizar y fomentar
también el desarrollo de la autonomia de cada uno de los
establecimientos, lo que implica tener estrategias democraticas
de participacion.

3 Sistema de Aseguramiento de la Calidad, de la Agencia de |a Calidad de la Educacion.
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4. Gestion de la inclusion y la diversidad

Definicién Propuesta: Los lideres locales y sus equipos promueven
una cultura, politicas y prdcticas de inclusién en todos los
establecimientos educacionales del servicio local, garantizando y
valorando la diversidad de la comunidad educativa, generando
oportunidades de participacién de todos y todas sin distincién de
habilidades, capacidades, género, raza, etnia, credo, orientacion
sexual, identidad sociocultural, nivel socioecondmico ni ninguna
otra, conelfindelograroportunidades equivalentes de aprendizaje.

Respecto del drea y de la definicién en cuestion:

e Seconsidera un desafio la socializacion en la cultura escolar
respecto de lo inclusivo, a fin de transmitir e impregnar
a la comunidad educativa en su conjunto en relacion
a practicas, procesos y propésitos de la inclusion en los
cuales cada actor tenga un rol.

e Selevanta la necesidad de que la escuela se haga cargo de
que la inclusién no sélo sea entendida pensando en las y
los niflos con necesidades educativas especiales, sino que
se relacione mds ampliamente con las singularidades y
particularidades de cada individuo en formacion.

e En relacién a la definicion, se plantea la necesidad de
transitaren lacomprension delainclusion. Se mencionauna
comprensién actual de lainclusién vinculada a los temas de
convivencia escolar, donde el fin estd mas bien puesto en el
aprendizaje en su dimensiones duras -es decir, vinculado
a resultados, o al logro de un objetivo- y la inclusion o el
respeto a la diversidad seria un medio para el logro de un fin
asociado al objetivo de aprendizaje como un resultado. En
un nivel ideal se concibe lainclusién en el marco de politicas
cuyo objetivo sea la promocién y fortalecimiento de la
ciudadania en un sentido democratico, que comprenda
la diversidad como una experiencia imprescindible que se
sustente en la idea del somos distintos y aprendemos de
maneras distintas.

e Se plantea que el fin de la gestion de la inclusion y la
diversidad explicitado en la definiciéon propuesta -lograr
oportunidades equivalentes de aprendizaje- se amplie
hacia un horizonte ético-politico que reconozca el respeto
a las particularidades para el desarrollo de un ser integral,
evitando un cierto reduccionismo instrumental relacionado
Unicamente con la mejora los aprendizajes. La gestion
de la inclusién no puede ser sélo un medio para mejorar
los aprendizajes, sino también debe levantarse como un
proposito moral de la educacion.

e Se reconoce la importancia de que se transite hacia
marcos institucionales cada vez mas participativos, tanto
a nivel de las escuelas como de los sostenedores. En este
proceso inclusivo, se levanta la necesidad de rescatar
las particularidades del territorio en la difusion de estos
procesos y propésitos de inclusion.

e Pensando en el rol del nivel intermedio, se menciona la
importancia de avanzar en la construccién de las formas en
que se deben generar las condiciones para la promocion y
puesta en practica de una cultura de la inclusion.




5. Gestion de informacion para la mejora de procesos de
ensenanza- aprendizaje

Definicion Propuesta: Los lideres educativos gestionan y utilizan un
sistema de informacidn del trabajo educativo territorial, recogen
informacién, evaltan y monitorean estdndares e indicadores de
desempeno, estableciendo espacios de andlisis y reflexion con
los equipos directivos de los establecimientos educacionales
del territorio y tomando decisiones para mejorar los resultados
educativos.

Respecto del drea y de la definicién en cuestién:

e Enestemarco, selevantalanecesidad de acompanar desde
el nivel intermedio en la deteccién y seleccién de aquellos
focos de informacion mas relevantes y prioritarios segun
determinadas temdticas y particularidades territoriales,
a fin de evitar cantidades excesivas de informacion que
no necesariamente aportan a la toma de decisiones
estratégica del territorio.

e Ello porque se menciona que usualmente la informacion
se produce, pero a nivel local existe debilidad en las
capacidades y recursos respecto de los usos que a esta
informacion se le puede dar. Levantar esta area desde el
nivel sostenedor implica, por tanto, una transformacién
cultural que debe tener reflejo en practicas determinadas
eny con los establecimientos.

e Respecto de la definicion, se identifica la necesidad de
promover la generacion y uso de informacién cualitativa
que permita levantar diagnosticos mas pertinentes,
profundizar en causas y factores relacionados a las
problematicas mas comunes, apuntando de manera mas
integral a la posible construccién de estrategias de mejora.

e Asimismo, lograr levantar informacién que retroalimente
los procesos educativos y no sélo dé cuenta de
determinados resultados. Se busca entonces reemplazar o
ampliar la definicién enrelacién a la referencia a estandares
e indicadores de desempeno, o a criterios de eficiencia
y eficacia, por una mirada mas holistica que considere
también indicadores de desarrollo personas y social de las
y los estudiantes.

e Se levanta la necesidad de que exista y se permee
una cultura educativa de la evaluacion, en la cual la
informacion se use para la toma de decisiones respecto de
la orientacién y ajustes que requieren los establecimientos
en sus estrategias educativas.

e Sedetecta una brecha importante en la baja capacidad de
interpretacién de datos, sobre todo a nivel de las escuelas,
y se menciona como un desafio a enfrentar en el marco de
la nueva educacion la capacitacion de equipos directivos
y docentes en las escuelas en este dmbito. No se trata sélo
de producir informacién a nivel central y territorial, sino de
cémo administrarla y utilizarla. Se menciona la necesidad
de buscar mecanismos que logren bajar la gestién de
informacion a las aulas, transfiriendo habilidades a
docentes para utilizar los resultados de una evaluacién.

e Seproponeconsiderartambiénlaformaciénylainstalacion
de mecanismos de participacion con los equipos de
establecimientos y con la comunidad educativa, en
relacion a la toma de decisiones educativas en el territorio.
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6. Gestion de desarrollo profesional directivo y docente

Definicion Propuesta: Los lideres locales y sus equipos
implementan politicas y estrategias de desarrollo profesional
y gestion de los talentos de directivos y docentes acorde a las
necesidades especificas de los establecimientos educacionales y
con criterios de equidad para la distribucién en el territorio. Los
lideres establecen sistemas de evaluacion de los distintos actores
educativos para orientar y apoyar su mejoramiento.

Respecto del drea y de la definicién en cuestion:

e Seidentificaydiferencia,como partedelagestiondelfuturo
nivel intermedio, que la nueva institucionalidad -Servicios
Locales de Educacion- tenga una funcidn articuladora
y potenciadora en el proceso de desarrollo profesional,
garantizando unas ciertas condiciones de posibilidad para
que eso suceda (convenios con instituciones, tiempos
y recursos para el territorio y sus actores, etc.), siempre
con una visién territorial y estratégica. La escuela, a su
vez, tendria la funcién de definir y priorizar el desarrollo
de sus integrantes segun sus propias necesidades, en
consonancia con las prioridades del territorio.

e En este sentido, también se debe transitar desde un
desarrollo profesional pensado individualmente y situado
en el interés de un docente o un directivo, hacia un
modelo sistémico que se relacione con los desafios de
los establecimientos del territorio, frente a necesidades
colectivas que se asumen, se piensan y se deciden desde
equipos de nivel intermedio y de la escuela en su conjunto.

e Se comenta la necesidad estratégica de hacer crecer los
talentos en cada territorio y, asimismo, identificar diversos
tipos de liderazgo pedagdgico al interior de las escuelas,
con foco puesto en la mejora de las capacidades de las
escuelas. Sobre ellos, resulta imprescindible desde el
nivel intermedio identificar y detectar previamente estos
talentos acorde a necesidades de cada territorio, asi como
a buenas practicas ya existentes.

e Se levanta como necesidad y tarea para los encargados
del nivel intermedio, la definiciéon de estrategias e
instrumentos para la recogida de necesidades internas de
las comunidades y territorios. En este sentido, respecto de
la definicidn en cuestion, los lideres locales deben, antes
que implementar politicas, participar de sus disefios sobre
la base de adecuados diagnosticos territoriales.

e Se plantea la necesidad de avanzar hacia la mirada del
desarrollo profesional de diferentes actores del sistema
educativo, mas alld de directivos y docentes (considerando
a asistentes de la educacion e incluso padres, madres y
apoderados).

e Se comprende la formacién continua como uno de los
ambitos de desarrollo profesional que debiera abordarse
desde el disefo, la orientacion politica, los contenidos y la
implementacion del Marco de Actuacion.

e Se menciona ademas la necesidad de que el desarrollo
profesional no solamente implique mas conocimiento
disciplinario, sino que se oriente también a fortalecer
habilidades y capacidades relacionales que se deben ir
nutriendo y desarrollando a la par.

na Nueva Educacion Pdblica
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7. Gestion de logistica y soporte para una educacion de
calidad

Definicién Propuesta: Los lideres locales y sus equipos aseguran
condiciones de infraestructura y soporte, planifican de manera
integrada el uso de los recursos de la red de escuelas a disposicion
de todos los establecimientos y articulan con los equipos directivos
la obtencion de recursos pedagdgicos y tecnolégicos para el logro
de una educacion de calidad.

Respecto del drea y de la definicion en cuestion:

e Se espera que los servicios locales provean de un sistema
estandarizado que ofrezca soporte logistico a los diversos
establecimientos y genere una cultura de la anticipacion
que se haga cargo delos tiempos que requieren los diversos
procesos, tanto en las escuelas como en el nivel intermedio.

e Este soporte debiese asegurar condiciones de
infraestructura, equipamiento y materiales que estén
al servicio de lo educativo y pedagdgico, planificando
de manera integrada y articuldandose con los equipos
directivos en relaciéon a los recursos pedagdgicos. Lo
anterior en el marco de gestionar condiciones materiales
para que una educacion de calidad sea realizable en los
establecimientos.

e Se levanta la necesidad de diagnosticar, en relacién a la
situacion actual de los soportes logisticos: a) La existencia
de una mala percepcion compartida por parte de los
diferentes actores de la comunidad educativa, en relacion
a la oportunidad y eficacia de la provision de recursos
y servicios; b) La cantidad de tiempo y recursos que lo
logistico le quita a los directivos de establecimiento.

e Se plantea que este soporte estandar provea soluciones
contextualizadas, diferenciando realidades de
establecimientos rurales y urbanos en relacién a oferta
para adquisiciones y compras. Para ello se considera
fundamental lograr distinguir tipos de soporte en
funcidon de necesidades educativas de jardines infantiles,
establecimientos TP, entre otros.

e Debiese enfocarse también a lo extra curricular: talleres
extra escolares, salidas pedagdgicas, entre otros, a fin
de tener todos los insumos necesarios. Se considera un
elemento clave -ademas de la infraestructura, materiales
y equipamientos-, el transporte, sobretodo en zonas de
mayor complejidad y dispersiéon geografica.

e Seplantea la expectativa de un soporte logistico amigable,
es decir, que conviva adecuada y complementariamente a
otras unidades de soporte en educacion.
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8. Administracion financiera y de recursos humanos

Definicion Propuesta: Los lideres locales y sus equipos definen
prioridades, planifican y administran el presupuesto de acuerdo
al Plan Estratégico y Educativo del Servicio Local y los Proyectos
Educativos institucionales de los establecimientos, distribuyendo
los recursos con criterio de equidad. Los lideres gestionan y
apoyan sistemdticamente la obtencion de recursos, asegurando
y monitoreando que estos estdn alineados y responden a criterios
pedagdgicos.

Respecto del drea y de la definicion en cuestion:

e [Esta 4rea se menciona como uno de los pilares
fundamentales de soporte a lo educativo, en dos niveles:
1) Un nivel intermedio de gestién, 2) Un nivel local de
gestion en la escuela.

e Hay un alto nivel de acuerdo entre los participantes en
que el servicio local o nivel intermedio debiera proveer
orientaciones estratégicas para lo operativo, pero la decisién
del dia a dia de la gestién debiese estar radicada en los
establecimientos. El servicio local, en este contexto, debiese
proveer apoyo en relacién a: a) la adquisicién y compras
de grandes volumenes, b) la preparacién de la ejecucién
presupuestaria y el control de la gestion, c) levantamiento
de proyectos y d) bancos de datos de recursos humanos.

e Enfuncion de generar unaarticulacién virtuosa entre ambos
niveles, escuela y nivel intermedio, se levanta la idea de
que dichos temas se planifiquen desde el nivel intermedio,
con el debido acceso de informacién a los directivos de
establecimientos. Surge como necesidad que las y los
directivos formen parte de las decisiones de contenido del
presupuesto, pero los aspectos técnicos sean provistos y
sugeridos desde el nivel intermedio.

e Se menciona la administracion financiera como parte de las
funciones de los sostenedores, de la mano con un manejo
de recursos mas acotado por parte de los establecimientos,
pero con un mayor nivel de autonomia y poder de decision
que en la actualidad.

e Respectoal dmbito especifico delas licenciasy reemplazo de
recursos humanos, se menciona la expectativa o necesidad
de que exista un drea de gestion de recursos humanos que
facilite los reemplazos de docentes, garantizando la calidad
educativa.

e En la reflexiéon por la distribucién de recursos a nivel local
emerge la necesidad de que el criterio de la equidad a
nivel territorial sea instalado desde el nivel intermedio a
través del plan estratégico de desarrollo, a fin de avanzar
hacia la superaciéon de logicas de competencia entre
establecimientos. Para conjugar la equidad se deben tener
en cuenta, junto a factores econdmicos, factores culturales,
territoriales e identitarios de las escuelas. En este sentido,
se levanta la reflexion respecto de si la equidad debiese
tener mas bien que ver con la garantia de ciertos minimos,
asignando volumenes y recursos en funcién de ciertas
condiciones minimas a garantizar en las escuelas.




9. Gestion de calidad, evaluacion y transparencia del SLE

Definicién Propuesta: Los lideres del servicio local desarrollan
sentido de equipo y responsabilidad, promoviendo una cultura de
trabajo orientada a la calidad y rigurosidad de sus procesos. Para
esto desarrollan sistemas de mejora continua y de rendicién de
cuentas, garantizando transparencia y probidad en los procesos y
uso de recursos.

Respecto del 4rea y de la definicién en cuestion, las siguientes
son las principales opiniones y acuerdos de los participantes:

e  Frente lacoexistenciade definiciones respecto dela calidad,
dadas por diversas instituciones rectoras de lo educativo
de nivel central (Agencia, Superintendencia y MINEDUC),
se debiese avanzar hacia unificar criterios de calidad para
los futuros SLE, definiendo con claridad lo que se entendera
por gestién de calidad, evaluacién y transparencia.

e En la definicién propuesta, la referencia una cultura de
trabajo orientada a la calidad y rigurosidad de sus procesos
debe asumir a la comprensién de que los procesos que
se desarrollan al interior de toda instituciéon educativa
se enfocan hacia asegurar o fortalecer el aprendizaje del
estudiante, y que sea éste el propdsito y parametro. Luego,
el medio para conseguirlo seria la calidad de los procesos, y
no un fin en si mismo.

e Asimismo, se enfatiza que se debe promover un sentido
de equipo y responsabilidad colectiva que promueva una
cultura de trabajo orientada a la calidad.

e El tema debe ser provisto desde matrices ético-politicas
gue garanticen la participacién de actores, y la provision
de informacién fluida hacia y desde las comunidades
educativas en el territorio.

e Respecto de la rendicién de cuentas, se reflexiona sobre
la necesidad de clarificar el sentido y de transitar desde
un enfoque punitivo hacia espacios de didlogo y apertura
democratica con los actores del territorio.
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Reflexiones finales

Tanto el seminario como los talleres, en sus dos versiones, respondieron a los objetivos planteados.
Por parte de las y los asistentes a ambas versiones, la evaluacion fue positiva*. Por parte del equipo
responsable, los comentarios y acuerdos surgidos formaron parte de una serie de diagndsticos
levantados durante la primera fase del proceso y contribuyeron a nutrir los elementos claves del
Marco de Actuacién.

A partir del trabajo desarrollado en los talleres de Valparaiso y Santiago, se procedid a reorganizar
en contenido y forma las dreas o dimensiones claves del Marco de Actuacion, realizando mejoras
especificas en relacién a aquellos temas que se configurarian como areas transversales en dicha
actuacioén esperada.

Eventos masivos como el Seminario Internacional , junto a talleres de andlisis y profundizacion de
productos centrales para la gestion politico-técnica de la nueva institucionalidad, abren la puerta al
didlogo democratico entre personas con diferentes enfoques sobre la educacién, provenientes de
distintas areas del quehacer educativo. Con ello se pretende contribuir a crear cimientos para una
alianza permanente entre el Consorcio LIDERES EDUCATIVOS y actores clave de los territorios y las
escuelas. En este sentido, el Centro corrobora la misidn de articular sentido y conocimientos desde
las politicas hacia los territorios, levantando necesidades y recogiendo alertas para la construccién
de productos y servicios pertinentes a las distintas realidades en el ambito del liderazgo educativo
en el marco de la reforma en curso.

4 Dicha evaluacién fue recogida a través de encuestas de satisfaccion, dando resultados equivalente a un alto nivel de satisfaccion con los eventos realizados.
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Ficha técnica

Seminario

“Liderazgos para una Nueva Educacion Piiblica. Fortaleciendo la Escuela desde el Territorio”.

Valparaiso, 2 de agosto de 2016, de 9.30 a 14 horas: 281 asistentes registrados.
Santiago, 4 de agosto de 2016, de 9.30 a 14 horas: 391 asistentes registrados.

Talleres de Analisis de los aspectos centrales del Marco de Actuacion

del Buen Sostenedor Publico.

Valparaiso, 2 de agosto de 2016, de 15.00 a 17.30 horas: 34 participantes.
Santiago, 4 de agosto de 2016, de 15.00 a 17.30 horas: 48 participantes.
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Centro de Liderazgo
para la Mejora Escolar

Nota Técnica N°4
Experiencias Internacionales de Liderazgo Sistémico y

Redes Escolares

Luis Ahumada-Figueroa, Mauricio Pino-Yancovic, y Alvaro Gonzélez, con Sergio Galdames
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso

Area de Desarrollo de Capacidades de Liderazgo Sistémico y Aprendizaje en Red



En esta nota técnica se presentan cinco experiencias de sistemas escolares que han desarrollado

politicas e iniciativas de liderazgo sistémico y redes escolares: Bélgica (Comunidad Flamenca),
Escocia, Australia (Estado de Victoria), Austria e Inglaterra. Al igual que en Chile, en algunos de
estos casos la politica de redes escolares es reciente y las estrategias de liderazgo sistémico
se encuentran en su etapa inicial de implementacién, enfatizando espacios de formacién de
directores. El desarrollo del liderazgo sistémico, en estos casos, es entendido como una capacidad

que permite movilizar una reforma a gran escala.
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Introduceion

La mayoria de los paises en la actualidad se encuentran
implementando reformas a sus sistemas escolares (Barber
& Mourshed, 2007; Sahlberg, 2006; Scott, Posner, Martin,
& Guzman, 2015). Estas reformas tradicionalmente se han
focalizado en el aula, tomando como agente clave al profesor.
Sin embargo, en los ultimos afos las reformas han ampliado
su mirada, integrando elementos organizacionales y macro
organizacionales, en los esfuerzos de mejorar las condiciones
para el trabajo de los docentes y, con ello, las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes. Es por ello que, en los ultimos
anos, distintos sistemas educativos han relevado el trabajo
colaborativo y en red como una estrategia central para el
mejoramiento escolar (Muijs, 2010; Wohlstetter, Malloy, Chau, &
Polhemus, 2003).

Consecuentemente, en la actualidad existe un creciente interés
en el estudio de redes de colaboracién dentro y fuera de la
escuela (Katz & Earl, 2010; Moolenaar, Daly, & Sleegers, 2010;
Muijs, West, & Ainscow, 2010; Scanlan, Kim, Burns, & Vuilleumier,
2016). Las redes escolares contribuyen al mejoramiento escolar
a través del fortalecimiento de la colaboracion, el intercambio
de précticas y el desarrollo profesional docente y directivo
(Ainscow, Muijs, & West, 2006; Chapman & Muijs, 2013), ademas
de promover un proceso de cambio y reforma desde abajo
(Boylan, 2016). De este modo, el trabajo en red puede ser
considerado un imperativo para la mayoria de los sistemas
educativos embarcados en el actual escenario de reformas (Feys
& Devos, 2015).

El sistema escolar chileno ha hecho eco de esta tendencia
de reforma educativa, buscando promover y potenciar la
colaboracién entre diferentes actores, especialmente lideres
educativos. Esto implica un cambio cultural sumamente
complejo, dado el contexto socioeducativo que ha primado en
los ultimos 30 afos basado en el supuesto que la competencia
por matricula seria el motor de la mejora.
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Una iniciativa impulsada por el Ministerio de Educacién
para generar este cambio cultural ha sido el desarrollo de
la estrategia de Redes de Mejoramiento Escolar (MINEDUC,
2016). Esta estrategia busca fortalecer un trabajo colaborativo
y de reflexién colectiva que permita, entre otras, generar y
transferir buenas practicas, y analizar procesos y trayectorias de
mejoramiento escolar entre directivos escolares.

En este contexto, se reconoce la emergencia de un liderazgo
escolar extendido, que va mas alld de los limites de una
organizacién escolar, y que en la literatura se conoce como
Liderazgo Sistémico (Hopkins, 2009; Hopkins & Higham,
2007). El término liderazgo sistémico es uno de los conceptos
mas recientes de la literatura sobre liderazgo educativo, y
usualmente se asocia a iniciativas de aprendizaje en red, la
creaciéon de espacios de colaboracion, y la construccién de
comunidades de aprendizaje (Boylan, 2016; Townsend, 2015).

Esta nota técnica sintetiza cinco experiencias internacionales
donde se han desarrollado capacidades de liderazgo educativo,
paray a través de redes escolares, con una orientacion sistémica.




Liderando [a mejora a traves de redes escolares

Redes escolares:

La evidencia sefala que el trabajo en las redes inter-escolares es
especialmente provechoso cuando las escuelas que participan
en ellas poseen estructuras horizontales y una alta distribucion
de poder (Scanlan et al.,, 2016). Usualmente en estas escuelas
se observa una cultura de colaboraciéon y toma de decisiones
en conjunto. Por lo tanto, son més permeables a transferir estas
capacidades en iniciativas inter-escolares.

Luego de una revisién extensiva de la literatura internacional
sobre redes inter-escolares, Townsend (2015) identifica las
principales caracteristicas y beneficios de estas iniciativas:

1. Las redes permiten el intercambio de conocimientos, usualmente a
través de la indagacion.

2. Permite que los profesionales implementen su desarrollo profesional
basado en sus necesidades.

3. Alliderar sus procesos de desarrollo profesional, los miembros de la
red transforman las Idgicas de poder con organizaciones externas (por
ejemplo, las universidades).

4. H trabajo colaborativo tiende a tener un impacto mayor en la
transformacion de las propias practicas pedagdgicas y profesionales,
como también a nivel organizacional.

5. Si bien el trabajo en redes es en general provechoso, la evidencia
sefiala que es dificil de lograr, requiriendo esfuerzos importantes de
sus miembros.

6. El mejoramiento escolar estd estrechamente relacionado con la
cantidad de recursos que se otorgue al trabajo en redes.

El trabajo en red, intenta romper con la tradicién histérica de
trabajo aislado a nivel ‘profesional’ (profesor aula) y a nivel
organizacional (escuela). A pesar que existe una serie de variables
interviniendo en el trabajo en red (por ejemplo, el rol de los
profesores, recursos, politicas publicas, etc.), en los ultimos anos
ha crecido el interés por el trabajo de los lideres de estos espacios.
En especifico, la investigacion ha explorado como los directores
y directoras son capaces de generar las condiciones para que
estas redes inter-escolares se implementen y mantengan (Diaz-
Gibson, Civis Zaragoza, Daly, Longas Mayayo, & Riera Romani,
2016; Moolenaar et al., 2010; Scanlan et al., 2016).

Liderazgo Sistémico:

La figura del Lider Sistémico es usada principalmente para
identificar a la persona que lidera una comunidad mas alld de
la propia escuela, usualmente un director o directora que ejerce
influencia en otros establecimientos (Hopkins, 2009; Hopkins &
Higham, 2007). Simon (2015) define al lider sistémico como un
director o directora que extiende sus atribuciones y trabaja por
el éxito de otros estudiantes. Esta conceptualizacién es flexible
y en muchos sistemas también se reconocen como lideres
sistémicos a otros profesionales como subdirectores y docentes
lideres.

Esta atencién sobre el rol de los lideres sistémicos se ha
reforzado a la luz de lo desafiante que resulta iniciar y mantener
una red entre establecimientos (Diaz-Gibson et al., 2016). Los
estudios son claros en sefalar que el hecho de reunir personas
en un lugar y en un tiempo determinado para ejecutar una
tarea especifica no es suficiente para desarrollar una red escolar
(Rincon-Gallardo & Fullan, 2016). Por ello, resulta fundamental
desarrollar las capacidades de las personas encargadas de
liderar la red para promover no soélo la instalacion de trabajo
colaborativo, sino también la sostenibilidad de trabajo
colaborativo en el tiempo y la aplicacién de los aprendizajes
dentro de cada establecimiento (Chapman & Fullan, 2007;
Hadfield, 2007; Hadfield & Chapman, 2009).

Si bien la investigacidon es rica y creciente en estudios y
experiencias en liderazgo sistémico, no es facil encontrar
sistematizaciones claras sobre cuales son las acciones claves que
los lideres sistémicos realizan para la construccion, mantencion
y mejora de las redes escolares. Por ello resulta relevante
desarrollar una revisién de experiencias internacionales de
liderazgo sistémico que permita aprovechar las lecciones
aprendidas en otros contextos para fortalecer el liderazgo de
las Redes de Mejoramiento Escolar en nuestro pais.

LIDERES EDUCATIVOS - Experiencias Internacionales de Liderazgo Sistémico y Redes Escolares



Experiencias internacionales de liderazgo
Sistemico y redes escolares

A continuacién, se presenta un resumen de la revisién de
experiencias internacionales de sistemas escolares que han
desarrollado capacidades de liderazgo sistémico en contextos
de aprendizaje en red. Esta revision considera dos fuentes:
literatura especializada (libros, articulos y reportes) sobre
liderazgo y lideres sistémicos; y documentos oficiales y reportes
de sistemas escolares que versan sobre liderazgo educativo en
general, y liderazgo sistémico en particular.

Larevisién considerd 10experienciasinternacionalesde sistemas
escolares. La seleccion de sistemas escolares fue influenciada
por el reporte publicado por la OCDE sobre estudios de caso
de liderazgo de sistema (Pont, Nusche, & Hopkins, 2008). Este
reporte identifica paises y regiones con experiencias relevantes
en liderazgo educativo con una orientacion sistémica.

Por los limites de extensién de esta nota técnica, hemos
seleccionado cinco experiencias que ofrecen ejemplos
relevantes sobre liderazgo inter-escolar o sistémico, en el
contexto de la instalacion de redes escolares:

Ejemplos de liderazgo sistémico en esta nota

1. Bélgica (Comunidad Flamenca)
2. Escocia

3. Australia (Estado de Victoria)
4, Austria

5. Inglaterra
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1. Bélgica (Comunidad Flamenca)

La Comunidad Flamenca presenta un sistema educativo
de provisién mixta, que enfatiza la autonomia y la
competencia entre establecimientos. En las ultimas dos
décadas han instalado politicas masivas de trabajo
en redes, aunque éstas se han enfocado en mejorar la
eficiencia en el uso de recursos mds que en procesos
de ensefianza y aprendizaje. Recientemente, se ha
designado a un director como el coordinador de estas
redes, sin embargo, uno de los desafios principales es la
falta de preparacion de estos lideres para asumir dicho
rol.

Bélgica es un pais al oeste de Europa, con una poblacién
cercana a los 11 millones. Es un pais multi-cultural y multi-
linglistico, con alta influencia holandesa, francesa y alemana,
a consecuencia de sus limites territoriales con estos paises. Esta
organizado en tres grandes regiones, asociadas generalmente
a tres comunidades y tres lenguas: Flanders (Flamenco -
Holandesa), Wallon (Francesa- Alemana) y Capital (Francesa).
Dentro de cada regién hay subdivisiones en provincias y dentro
de cada provincia estan las municipalidades, que actan como
la autoridad local (sostenedor) de educacion.

La Comunidad Flamenca (Flanders), es la regién al norte de
Bélgica, sulengua comun es la holandesa y tiene una poblacion
aproximada de 6.5 millones, con aproximadamente 3.600
escuelas. Administrativamente, su educacion publica tiene una
provisiéon mixta, organizada en 3 tipos de establecimientos,
que en todos los casos presentan una amplia autonomia para
la toma de decisiones:

e Escuelas particulares subvencionadas: 69% de los
estudiantes y vinculadas generalmente con la Iglesia
Catodlica.

e  Escuelascomunitarias: 14% de los estudiantes, gobernadas
por juntas escolares.

e Escuelas publicas subvencionadas: 17% de los estudiantes,
gobernadas por las autoridades locales.
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Similar a lo que ocurre en Chile, la subvencién se paga al
estudiante, independiente de la escuela en la que esté, por
lo que los distintos tipos de establecimientos compiten entre
si para aumentar su matricula. Esta subvencién, sin embargo,
se paga sélo por matricula y no incide la asistencia como el
caso chileno. Asi, tal como lo sefalan Feys y Devos (2015), el
sistema flamenco se caracteriza por autonomia, eleccion y
competencia.

Respecto al rol de los lideres escolares, Day, Mgller, Nusche
y Pont (2007) indican que uno de los temas criticos del
sistema flamenco es la falta de rigurosidad y formalidad en el
reclutamiento y seleccion de directores. Al parecer el rol no es
atractivo considerando las recompensas y responsabilidades, a
pesar de ser reconocido por poseer un gran nivel de autonomia
y flexibilidad. Ademas, el trabajo de los directores es controlado
por las juntas escolares o autoridades locales, incluyendo su
contratacién, responsabilidad y tareas.

Es en este contexto que, desde el ano 1999 para la educacién
media y 2004 para la educacién basica, al Ministerio de
Educacion dictaminé el trabajo en redes escolares. Si bien la
participaciéon es voluntaria, ser parte de la red significa acceso
arecursos extras por parte del gobierno, lo cual fue un aliciente
importante en este proceso (Feys & Devos, 2015). Al afo 2007
casi la totalidad de las escuelas flamencas eran participes de
alguna de las 585 redes, con un promedio de 8 escuelas en
cada red.

El objetivo principal del trabajo en redes es que las escuelas
puedan intercambiar recursos y conocimientos, buscando
el mejoramiento de las oportunidades de aprendizaje de
todos los estudiantes. De este modo, la estrategia de trabajo
colaborativo en redes intenta romper con la dindmica de
competencia y aislamiento entre establecimientos.

Si bien cada red disfruta de cierto nivel de autonomia, el
gobierno requiere que los establecimientos que participen de
ella aborden ciertos temas. Por ejemplo, se solicita que lleguen
a acuerdos sobre la provisién de educacion en el territorio,
orientaciéony apoyo a los estudiantes, contratacion de personal,
uso de recursos materiales, financieros y tecnoldgicos,
mejoramiento de la infraestructura, y el desarrollo de alianzas
con establecimientos fuera de la red.

derazgo Sistémico



FeysyDevos (2015) estudiaron lainfluencia de losincentivos del
gobierno en la conformacion de las redes en la region flamenca.
Sus hallazgos ilustran como cambiaron las motivaciones de
las redes luego de seis afos de trabajo. A continuacién se
presentan como éstos fueron jerarquicamente ordenados pcr
la mayoria de los participantes:

Motivaciones para trabajar en red al sexto aio

1. Apoyar y ser apoyado por otros directores

Motivaciones para trabajar en red al primer afio

1. Evitar aislamiento

2. Recibir incentivos 2. Crear una vision estratégica para toda la region

3. Presidn por la junta escolar 3.- Beneficiar a todos los miembros

4. Lograr sequridad laboral 4. Aumentar las perspectivas escolares
5. Integrar innovaciones 5. Poseer un sentimiento de obligatoriedad

6. Recibir incentivos

LIDERES EDUCATIVOS - Experiencias Internacionales de Liderazgo Sistémico

Los autores sefalan que, si bien existe un fortalecimiento de
las redes con el tiempo, el incentivo por los recursos (como
una motivacién principal) dificulta la construccién de sentido
en la comunidad. Por ejemplo, muchos establecimientos
participan para no perderse las oportunidades que otros estan
accediendo, mas que para buscar el mejoramiento local o
territorial. Uno de los obstaculos mas frecuentes es la falta de
metas comunes.

En el afo 2005, el gobierno realizd una evaluacién sobre el
trabajo de estas iniciativas. Entre los principales beneficios
se sefalan: la posibilidad de cooperar con otros, crear una
visibn comun, crear una politica de cuidado comun y una
mejor distribucién de tareas dentro de las escuelas. Entre las
deficiencias los participantes sefalan que el trabajo en la red
no ha tenido impacto en el personal de las escuelas, y mas
importante aun, ningin impacto evidente en los estudiantes.
Ademas, los directores indican que el trabajo en la red ha
significado una sobrecarga de trabajo administrativo.

es Escolares

Luego de esta evaluacion el gobierno realizd6 modificaciones
a la iniciativa, integrando mas recursos y posicionando a un
director como coordinador formal de la red (sacandolo de la
escuela). Sin embargo, una de las falencias de esta iniciativa
es la falta de formacion en liderazgo, no solo a nivel de redes,
sino también en el desarrollo profesional en general de lideres
escolares (Day et al.,, 2007). Adicionalmente, Feys and Devos
(2015) argumentan que la posicién de coordinador de la red
es muy poco atractiva; los mismos coordinadores se sienten
subvalorados y mal pagados. Los autores identificaron que
s6lo en algunos casos el coordinador tiene autoridad y
responsabilidades reales, ya que en muchas ocasiones es un
titulo simbdlico.

La necesidad de mejorar las capacidades de liderazgo en
directores, especialmente sobre quienes asumen como
coordinadores dered, resultafundamental para las politicas que
fomentan e incentivan la colaboracidn entre establecimientos.




2. Escocia

Escocia presenta un énfasis reciente por desarrollar
lideres sistémicos que colaboren desde una mirada
amplia al mejoramiento del sistema. El programa lideres
sistémicos es implementado por el “The Scottish Center
for Educational Leadership” (SCEL) en colaboracién con
universidades y el Ministerio de Educacién de Escocia con
el objetivo de preparar directores con experiencia para
que puedan tener un impacto en el sistema educativo.

Escocia es uno de los 4 paises miembros del Reino Unido, y tiene
una poblacion de aproximadamente 5 millones, las cuales estan
concentradas en las grandes ciudades del pais, especialmente
en Glasgow (1.2 millones) y Edimburgo (500.000). La mayoria
de su poblacién es blanca, con una pequefa pero creciente
migracioén asidtica (pakistani e India). Su sistema educativo es
regulado por las autoridades escocesas y no es parte de las
politicas educativas del Reino Unido.Tiene un Curriculo nacional
(Curriculum for Excellence) que regula la educacién pre-basica,
basica y media. Tiene una provisién mixta, representada por
una mayoria de escuelas publicas y una participacion menor de
escuelas privadas.

El sistema educativo estd dirigido por el ‘General Teaching
Council’ o GTC, quienes ademas de definir el curriculo, definen
los estandares de actuacion y desempeno de docentes y
directivos. Los estandares de liderazgo o ‘Estandares para el
Liderazgo y la Administracion’ (ELA) fueron creados el afio 2005
(construyendo sobre la previa version de los ‘Standards for
Headship in Scotland’ creados en el afio 1998) e integran los
principios y practicas claves para sustentabilidad del liderazgo
efectivo en las escuelas escocesas y son al mismo tiempo una
herramienta de desarrollo de carrera, desarrollo profesional y
marcos orientadores de actuacion (GTC Scotland, 2012).

Los ELA estan organizados en 5 dimensiones interrelacionadas:

1 2 3 4 5

Valores  Conocimiento Habilidadesy  Acciones Vision
profesionales  profesionaly ~ capacidades Profesionales  Estratégica
ycompromiso  comprension  profesionales
personal
(Justicia social,

Integridad, Confianza
yrespeto, Compromiso

profesional)

Desde el afio 2006, el gobierno escocés ha presentado sefales
sobre la relevancia del trabajo colaborativo entre escuelas.
Si bien, el espiritu de estas iniciativas estuvo puesto en la
identificacién y desarrollo de profesores para que pudieran
convertirse en futuros directores, las autoridades locales
(sostenedores) incentivaron los espacios de colaboracién inter-
escolar, influenciando una trasformacion del sistema.
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En este contexto el afo 2014 fue formada el ‘The Scottish Center

for Educational Leadership’ (SCEL) con la mision de fortalecer el
liderazgo escolar en coherencia con los marcos orientadores
del sistema educativo escocés. Es asi como, SCEL tiene su
propio marco de accién llamado ‘Framework for Educational
Leadership; el cual se construye sobre los principios de los ELA.
Una de las contribuciones mas relevante del SCEL es el disefio
de los marcos orientadores para la certificacion de directores
que son la base de las certificaciones de directores en Escocia
desde el 2015 y contiene 6 focos:

Liderazgo  Liderazgo
docente medio

Liderazgo
escolar

Liderazgo  pocnaldo  Investigacion
sistémico

Los primeros 4 focos siguen una ldégica incremental de
responsabilidades que va desde el rol del profesor hasta el
director. El cuarto foco se centra en la tarea del director que
va mas alla de su propia escuela, incluyendo otros directores y
lideres de diversas organizaciones. Algunas de las caracteristicas
del lider sistémico de acuerdo a SCEL son las siguientes:

1. Les importa el éxito de otras organizaciones mds alld de su propia
escuela.

2. Entienden el vinculo entre la calidad de la educacion y el futuro
bienestar del mundo.

3. Tienen un rol importante en apoyar el desarrollo profesional de otros
lideres y asesorar el analisis institucional en otras escuelas.

4.  Estan acostumbrados a la autoevaluacion personal.

5. Trabajan en cercania con otros lideres para analizar sus practicas y
evaluar su impacto.

6. Usan referencias nacionales e internacionales, como datos e
informacion para analizar y enriquecer sus practicas.

7. Son capaces de identificar los elementos clave que hacen a un sistema
exitoso y las practicas (intervenciones) que pueden realizar para
mejorarlo.

La formacion de los lideres sistémicos es el maximo nivel de
preparacion que un lider educativo puede alcanzar en Escocia.
El programa nace en base a las recomendaciones del reporte
‘Teaching Scotland Future’ (Donaldson, 2011) que sefalo la
necesidad de contar con mas posibilidades de contribucion al
sistema educativo escocés para directores con experiencia.

Como lo senala el reporte ‘Logrando los estdndares para
la direccion’ (Executive, 2006), los profesores que desean
convertirse en directores, tienen que mostrar evidencia de que
han desarrollado sus capacidades de liderazgo en articulacién
con los ELA. Para esto deben disefar e implementar un plan
de accién que demuestre sus capacidades de liderar. Muchas
de estas acciones estan vinculadas al trabajo en redes locales,
liderando a grupos de profesores en alguna tarea en particular
(por ejemplo, mejoramiento en matematicas). Por lo tanto,
el liderazgo sistémico se aleja de un rol solo del director,

Escolares



caracterizandose como una practica compartida por los lideres
de la comunidad educativa.

Esto se realiza a través de una iniciativa llamada ‘Fellowship
Programme’. Al terminar la preparacion, los lideres son
reconocidos como ‘SCEL Fellows’ y pueden colaborar en la
implementacién de estrategias de fortalecimiento de liderazgo
sistémico en Escocia. El SCEL busca candidatos que tenga al
menos 5 afos de experiencia en el sistema como directores
u otros puestos de liderazgo, y que hayan demostrado
participacion en iniciativas de mejoramiento mas alld de su
propia escuela. Se espera que los ‘SCEL Fellows’ se conviertan
en un referente del mejoramiento escolar en Escocia, y que
con su experticia puedan identificar como movilizar las
transformaciones del sistema educativo.

El programa se articula en un curriculo con principios de
liderazgo sistémico:

Cualidades, disposiciones y atributos de los lideres altamente efectivos.
Creando escuelas innovadoras.

Redisefio estratégico/transformacional escolar.

Liderazgo para el aprendizaje y ensefianza, centrado en aumentar
logro y cerrar las brechas.

Liderazgo para redes colaborativas.

6.  Prdcticas de liderazgo para la equidad en escuelas escocesas.

Il

El programa se organiza en distintas actividades que se
realizan durante 11 meses, la cohorte numero 3 comenzd su
preparacion a mediados de abril del 2016. Este programa tiene
un financiamiento mixto entre el participante y SCEL. Ademas,
la autoridad local (sostenedor) debe contribuir con el tiempo
que el director invertird en actividades académicas.
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3. Australia (Estado de Victoria)

El contexto del Estado de Victoria es de gran
descentralizacién, por un alto protagonismo de las
escuelas, donde el rol de las autoridades regionales es
secundario. Aqui los esfuerzos han estado puestos en el
fortalecimiento de la figura del director, especialmente a
través de iniciativas de desarrollo profesional. Todos los
directores estdn organizados en redes donde abordan
temas especificos, teniendo grandes atribuciones y
responsabilidades.

Australia es uno de los paises mas grandes del mundo
con una superficie de 7,692,024 km2 y una poblaciéon de
aproximadamente de 24 millones. Actualmente lidera los
principales rankings del mundo en calidad de vida, salud,
educacion y derechos civiles, y presenta una gran diversidad
cultural, con una poblaciéon integrada principalmente por
migrantes.

El pais estd organizado como una monarquia parlamentaria
federal constituyente, reconociendo el rol soberano de la Reina
Elizabeth I, pero con un gobierno local liderado por un primer
ministro. Ademas, Australia estd compuesta por seis estados,
cada uno con un parlamento local, y un organismo encargado
de administrar la educacién a nivel estatal.

Victoria es el Estado mas pequeno del pais, pero también es
el que presenta mayor densidad poblacional. La educacién en
Victoria es administrada por el Departamento de Educacién y
Entrenamiento (DET) paralos niveles de educacién basica, media
y superior. La educacién escolar es mayoritariamente publica,
aungue hay una presencia relevante (35%) de escuelas privadas
usualmente vinculadas a la Iglesia Catdlica. Adicionalmente,
existe un curriculo Unico que debe implementarse en escuelas
publicas y privadas.

Al2007,existian 1594 escuelas publicasy 701 privadas enVictoria,
que entregaban educacién a cerca de 850.000 estudiantes,
divididas en 9 regiones administrativas. El sistema escolar esta
bajo continua evaluacién a través de pruebas estandarizadas
(NAPLAN), ademas de evaluacion internacionales como PISA.

Victoria presenta un sistema altamente descentralizado, donde
muchas de las decisiones son tomadas a nivel local por los
directores y sus equipos directivos. Como lo sefiala Matthews,
Moorman, y Nusche (2008), en los ultimos afios se ha potenciado
el trabajo entre escuelas como estrategia estatal, la cual recae
principalmente en el trabajo de directores y subdirectores,
quienes gozan de los altos niveles de autonomia.

Con el objetivo de mejorar los aprendizajes de los estudiantes,
en 2003 se lanzé una reforma estatal llamada ‘Modelo para
Gobernar las Escuelas; el cual puso un énfasis importante en
liderazgo educativo y en el rol de los directores. Algunas de las
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estrategias focalizadas en el liderazgo de los directores fueron
las siguientes:

Mejorar la seleccién de directores.

Establecer programas de mentorias para directores noveles.
Desarrollar un sistema de evaluacion de directores.

Instalar un programa para acelerar la formacion de futuros directores.
Instalar un programa para directores de alto desempefio.

(rear oficinas que apoyen el trabajo de redes de escuelas pequefias.

AN ANl i

Adicionalmente, y en concordancia con el Marco para Gobernar
las Escuelas, se desarrollé un marco de accién para el liderazgo
educativollamado’Marco para el Desarrollo del Aprendizaje para
Lideres Escolares’ Este marco de accién se fundamenta en los
principios del liderazgo educativo identificados por Sergiovanni
(1984) y es el ancla conceptual de las iniciativas en liderazgo
educativo del estado. En éste se indican las capacidades que
un lider educativo debe poseer, identificando distintas etapas
de desarrollo que van desde el nivel 1 (principiante) al nivel 5
(experto). Es en este marco donde el trabajo colaborativo entre
escuelasy con otras organizaciones tiene su sustento, sefialando
que una de las capacidades claves del liderazgo educativo es
sostener alianzas y redes de trabajo.

Complementariamente a estos marcos, se desplegé una extensa
estrategiageneral de mejoramiento escolar basadaen principios
de efectividad escolar y acompafada de cambios estructurales
que potenciaron la comunicacién y discusién continua entre
directores sobre temas pedagdgicos. En este contexto, se lanzé
unainiciativa que creé 64 redes escolares (aproximadamente 25
establecimientos por red) agrupando al director, subdirector y
un docente lider de cada establecimiento.

Cada red es dirigida por un director (usualmente por dos afos),
quien trabaja en contacto directo con equipos regionales. El
rol de los equipos regionales esta vinculado principalmente al
monitoreo del logro de los objetivos propuestos por cada red.
Con la consolidacion del trabajo de las redes, los temas se han
ido movilizando y focalizando en las estrategias pedagdgicas
del aula. Asimismo, las redes son las responsables de identificar
e implementar los programas de desarrollo profesional para los
docentes, cuidando la coherencia de éstos con sus necesidades
particulares.

Otra caracteristica relevante de estas redes, es que facilita el
contacto y las alianzas entre los directores, los cuales han usado
esta plataforma para la creacion de otras estructuras sistémicas
particulares llamadas ‘racimos’ o ‘cluster, que abordan temas
mas especificos y focalizados en el aprendizaje entre directores
pares. En un estudio que analizé el trabajo de directores en
establecimientos de alto desempeio en Victoria indica que los
principales espacios de desarrollo profesional identificados por
los directores son el trabajo directo en las redes (Jacobson et
al., 2005).

Escolares



Aunque la estrategia en Victoria se centra en el fortalecimiento
de las capacidades de los directores, se hace un reconocimiento
explicito por la relevancia del liderazgo en todos los niveles,
especialmente en los docentes. Este reconocimiento se traduce
concretamente en preparar a docentes para que sean futuros
directores, mas que en potenciar liderazgo docente. De este
modo, las redes han contribuido a promover iniciativas de
desarrollo profesional de futuros y actuales lideres.

Un eje central en estas iniciativas fue la creacién en el afo
2009, del ‘Instituto Bastow’ para el liderazgo Educativo. Este
instituto se concentra en las iniciativas de formacion de lideres
en distintos niveles del sistema escolar, entregando una
extensa oferta de programas de desarrollo profesional (mas de
30), tanto a docentes como directivos. Uno de sus focos esta
puesto en lideres sistémicos definiéndolos como ‘directores que
estan dispuestos y son capaces de trabajar en todo el sistema,
apoyando el desarrollo no sélo de su escuela sino también
de otras. De acuerdo con el instituto, estos directores actiian
con una alta responsabilidad por el bienestar de todos los
estudiantes. Uno de los programas centrado especificamente
en este grupo de directores se denomina ‘WISE' Este programa
se centra en ‘directores de redes y expertos en educacién; se
implementa durante 8 meses a través de sesiones y talleres, y
construye su curriculo bajo las siguientes ideas:

1. Comprender qué es y por qué es importante el liderazgo sistémico.

2. Desarrollar la capacidad profesional para dirigir redes basados en
evidencias.

3. Desarrollar la capacidad para disefiar, planear, implementar y evaluar
iniciativas de mejoramiento escolar.

4. Desarrollar las capacidades para identificar espacios de desarrollo
profesional en docentes y directivos.

5. Desarrollar la capacidad para trabajar en situaciones inusuales y poco
estructuradas.

Si bien este programa profundiza en estrategias para fortalecer
las capacidades de los lideres escolares en el contexto del
trabajo en redes de colaborativas aun no existen estudios sobre
el impacto de suimplementacion.
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4. Austria

Austria ha mostrado resultados educativos de alto
nivel historicamente, por lo que su desafio se sostiene
en el paso de lo bueno a lo excelente. Los esfuerzos por
desarrollar liderazgo sistémico apuntan principalmente
en la necesidad de mejorar el liderazgo de los directores,
en un contexto de reformas educativas y de creciente
autonomia escolar. Esto se realiza principalmente con la
creacion de un centro de liderazgo llamado la Academia,
que implementa programas de desarrollo profesional
para directores que incentivan el trabajo en redes de
colaboracién entre ellos.

Austria es un pais ubicado en Europa Central que colinda con
multiples paises incluyendo Alemania, Italia, Republica Checa
y Suiza. Tiene una poblacién de 8.6 millones de habitantes en
una superficie de no mas 83 km2. Actualmente, Austria esta
organizada bajo un parlamento federal, compuesta por nueve
estados auténomos, los cuales estan subdivididos en distritos, y
éstos a su vez agrupan un numero variable de municipalidades.
Ademas, existen ciudades auténomas que cuentan con poderes
administrativos de distrito y municipales.

La educacién publica es administrada por los estados, siendo
gratuita y obligatoria a nivel de ensefianza basica (seis afos) y
media (tres anos). El sistema escolar atiende a aproximadamente
800.000 estudiantes que asisten principalmente a escuelas y
liceos estatales. Existe una participacién menor en el sistema
escolar del sector privado (10%), usualmente vinculado a la
Iglesia Catolica. En el paso de la educacién basica a la educacion
media los estudiantes se dividen en establecimientos de
orientacién académica y técnica, decidiendo asi su ruta a la
educacion superior.

De acuerdo a lo sefalado por Stoll, Moorman, y Rahm (2008) el
sistema educativo es altamente consultivo. Si bien las decisiones
finales sobre la organizacidn del sistema son tomadas a nivel
estatal, es usual que se discutan no solo a nivel distrital y
municipal, sino también con las escuelas, directivos, docentes,
apoderados y estudiantes. En muchas decisiones, también es
consultado el gobierno federal.

Respecto del rol de los directores, éste ha sido poco explorado
y la formacion o certificacién previa al cargo no es necesaria. Sin
embargo, una vez en el cargo, es obligatorio tomar un programa
de administraciéon educativa dentro de los cuatro primeros
anos de su contrato, si es que el director desea renovar por otro
periodo. El curriculo y las metodologias de estos programas son
diversos dependiendo del distrito. Paralelamente, el marco de
actuacion de los directores se ha modificado en los ultimos afos,
de tal forma que se reconozca el rol pedagdgico del director,
mientras que sus atribuciones respecto de su presupuesto y
personal han disminuido.

En vista a las demandas que presenta este contexto, es que el
Ministerio de Educacién federal crea la Academia de Liderazgo,
con el objetivo de preparar a lideres escolares para liderar
y mantener cambios sistémicos en sus establecimientos. La
creacion de la Academia responde a la necesidad de desarrollar
las capacidades en los directores para navegar dentro de las
de reformas del sistema educativo austriaco. Considerando
esto, las primeras iniciativas de la Academia no solo integraron
a directores, sino también supervisores de multiples niveles,
autoridades locales y otros lideres relevantes del sistema escolar.
La academia presenta dos objetivos principales. Por un lado,
prepara a los lideres escolares para que puedan comprender
y utilizar las herramientas del sistema publico con el fin de
mejorar el aprendizaje de los estudiantes. Por otro lado, su
objetivo mas ambicioso pasa por formar suficientes lideres
(masa critica), que pueden dirigir trasformaciones estructurales
al sistema educativo. Cada afo la Academia forma alrededor de
300 personas. El costo del programa es de aproximadamente
1.400.000 pesos por participante, lo cual es cancelado por
el Ministerio de Educaciéon e implementado por diversas
universidades.

El curriculo de formacion de lideres esta inspirado en principios
como la construccion de vision, trabajo en equipo, y foco en lo
pedagdgico, entre otros. Asi, la propuesta de formacion esta
organizada en cuatro ‘Foros’ o médulos.

T1er foro 2do foro 3erforo 4to foro
(entrado en (entradoenla ~ Centradoenla  Centradoenla
la estructura, definicionde  discusion delos  presentacion de
organizaciony  losproyectosde  desafiosen la los resultados
filosofiadela ~ mejoramientoy implementacion  de los proyectos
Academia enlapracticade de los proyectos y el andlisis
coaching de mejoramiento  del desarrollo
y en el trabajo personal/
en talleres de profesional

desarrollo de
habilidades

La metodologia del programa se construye basada en los
siguientes principios:

Introduccién secuenciada de nuevas ideas.

Usar el conocimiento y experiencia de los participantes.

Demostracion y modelaje.

Oportunidades para la discusion y aplicacion.

Actividades basadas en los problemas propios de los participantes.
Metodologias diversas que calcen con la diversidad de estilos de
aprendizaje.

Entrega de apoyo intelectual y emocional.

8. Establecimiento de una comunidad de practica comprensiva para la
implementacién de estrategias de aprendizaje y cambio.

SN =

~

LIDERES EDUCATIVOS - Experiencias Internacionales de Liderazgo Sistémic



La Academia promueve la conformacion de redes, al
establecer grupos de trabajo, quienes realizan actividades
colaborativamente dentro del programa, pero se pretende que
las alianzas se mantengan en el tiempo. Por lo mismo, los grupos
son organizados de acuerdo a caracteristicas geograficas,
privilegiando su cercania.

De acuerdo con Stoll et al. (2008) los participantes valoran
estas oportunidades para integrar nuevas perspectivas en su
trabajo, reconociendo la relevancia de ser parte de un equipo
que tiene diversas voces. Los grupos de trabajo mantienen el
contacto para abordar temas relacionados directamente con los
requerimientos de la Academia, como otros relevantes para su
rol personal y para sus establecimientos. Asi, el trabajo se centra
en el desarrollo profesional de los directores y transformaciones
estructurales en sus establecimientos.

La evaluacion formal del programa lo realiza un panel de
expertos, que evalla el avance individual y el progreso del
grupo de trabajo. Finalmente, los participantes se autoevaltan
en base a una escala de competencias de liderazgo generada en
la Academia. Al aprobar el programa, los participantes quedan
certificados por la Academia, y sus graduados mantienen un rol
activo en su comunidad y apoyan a los grupos de trabajo de
nuevas generaciones.
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5. Inglaterra

Inglaterra ha realizado una gran inversion con un énfasis
particular en la formacién de lideres y la restructuracion
del sistema escolar. En los tltimos afhos, se ha demandado
a los establecimientos agruparse en estructuras mayores,
lo que ha significado una modificacién importante en
la forma de liderar y gestionar. Asimismo, el sistema ha
visto laemergencia de nuevos liderazgos, los que han sido
acompanados a través de nuevos espacios de formacion
y certificacion.

Inglaterra es un pais del Reino Unido, y su poblacién es de
aproximadamente 55 millones de habitantes. Presenta una
gran diversidad cultural y linglistica, por lo que, para un gran
porcentaje de la poblacién, inglés es su segundo idioma. Su
gobierno estd organizado en una monarquia parlamentaria,
bajo el reinado de la Reina Elizabeth Il, liderada por un primer
ministro y gobernada por el parlamento del Reino Unido.

El pais estd organizado en nueve regiones, siendo Londres la
capital, la que cuenta con un Alcalde y una Asamblea que retne
a 32 distritos. El resto de las regiones tiene un gobierno local,
divididas en distritos y ayuntamientos.

La educacién en Inglaterra estd bajo la supervision del gobierno
central a través del Departamento de Educacién (DfE) y el
Departamento de Negocios, Innovaciéon y Habilidades. El
sistema escolar atiende a 8.2 millones de estudiantes en cerca
de 24.000 establecimientos y con 450.000 profesores.

A nivel local, la educacién escolar puede ser administrada por
los distritos, y dentro de los distritos la principal estructura son
las Autoridades Locales de Educacion (LEA). Ademas, existen la
posibilidad de que establecimientos independientes puedan
crear sus propios gobiernos escolares compuesto por el lider de
la escuela, representantes de los padres, profesores, personal de
apoyo, y representantes de las autoridades locales.

Existen seis tipos de establecimientos publicos (state schools):

1. Academias: creadas en 1997 para apoyar sectores vulnerables,
incentivando la asociacion entre escuelas. Son lideraras usualmente
por privados, reciben fondos del Estado, pero no estan regidos por las
autoridades locales.

2. Escuelas Comunitarias: dirigidas en su totalidad por las autoridades
locales.

3. Escuelas Libres: creadas en 2010, para construir escuelas en zonas
de alta densidad. Son usualmente dirigidas por padres, profesores,
0 negocios, reciben fondos estatales y no estdn reguladas por las
autoridades locales.

4. Escuelas Fundacionales: organizadas por el gobierno escolar o por
organizaciones sin fines de lucro, donde usualmente la infraestructura
es privada, pero reciben fondos del estado para su funcionamiento.

5. Escuelas de Apoyo Voluntario: dirigidas por organizaciones de caridad o
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laiglesia. Son financiadas parcialmente por el Estado y la organizacion
que la dirige, donde esta dltima nombra al gobierno escolar que las
administra.

6. Escuelas de Apoyo Voluntario Controlado: también conocidas como
faith schools, usualmente asociadas a algun credo religioso donde la
infraestructura es de la iglesia, pero es financiada y administrada por
las autoridades locales.

El sistema educativo Inglés, es caracterizado por poner énfasis
en la descentralizacién y la rendicion de cuentas (Howland,
2015). Los establecimientos son inspeccionados dependiendo
su administracion por la oficina de estandares en educacion
(OFSTED) o por los inspectores de escuelas independientes.
Los resultados de estas evaluaciones pueden tener severas
consecuencias para los establecimientos y sus profesionales,
incluyendo sanciones que pueden llegar a su cierre.

En las ultimas décadas, se ha buscado instalar procesos de
reforma a nivel nacional con una inversion prioritaria en
liderazgo educativo, especialmente en el rol de los directores
(Huber, Moorman, & Pont, 2009). Esta inversion se ha enfocado
en desarrollar las capacidades profesionales necesarias y contar
con suficientes candidatos para asumir roles de liderazgo
(Tunnadine, 2011). Actualmente estas iniciativas estan a cargo
de la Colegio Nacional de Ensefianza y Liderazgo (NCTL), que
sucedié en este rol al Colegio Nacional de Liderazgo Escolar
(NCSL).

El marco regulador del trabajo de los directores son los
‘Estdndares Nacionales para la Excelencia de los Directores’
(Department for Education, 2015). Este marco presenta 4
dominios o areas que guian el trabajo de los directores:

Sistema Escolar de
Auto-Mejora

(ualidadesy
Conocimientos

Estudiantesy Sistema y Procesos
Personal

El dominio “Sistema Escolar y de Auto-Mejora” pone énfasis en
el liderazgo sistémico y en el rol de los directores mas alla de
los muros de sus propias escuelas. Entre sus descriptores mas
relevantes encontramos:

(rear escuelas que miran hacia afuera, que trabajan con
otras escuelas y organizaciones por el bienestar de todos los
estudiantes
Desarrolla relaciones con profesionales fuera de la escuela.
Desafia las politicas educativas, nutriéndose de la evidencia
de investigaciones educativas
Mejora la ensefianza a través de estrategias de desarrollo
profesional para sus profesores
Modela acercamientos innovadores al mejoramiento escolar,
liderazgo y al gobierno escolar
Inspira a otros, dentro y fuera de la escuela, sobre la
relevancia y el valor de la educacion para la vida de las
personas

Escolares
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Se entiende por lideres sistémicos como aquellos directores
que estan dispuesto a asumir roles de liderazgo dentro el
sistema, que se preocupan por el éxito de otras escuelas,
distintas a las suyas (Huber et al., 2009). De acuerdo con Rea,
Hill, and Dunford (2013) el rol de los lideres sistémicos ha ido
creciendo en relevancia en el contexto inglés, considerando la
introduccién de politicas que incentivan el trabajo colaborativo,
entre escuelas y docentes. Similarmente, un reporte reciente del
NCTL, describe al lider sistémico como ‘directores destacados
que usan sus habilidades y experiencia para apoyar a escuelas
en circunstancias desafiantes’ (NCTL, 2013, p. 2).

El fundamento para desarrollar lideres sistémicos se basa
en el reconocimiento sobre las ventajas que esta estrategia
posee para el mejoramiento escolar de todo el sistema. Esto
se produce al focalizar y diseminar practicas que han sido
exitosas en otros establecimientos, entregando un apoyo real
a establecimientos de bajo desempenio, las que usualmente no
logran atraer buenos lideres. Ademas, el promover liderazgo
sistémico también es una estrategia para desarrollar la carrera
de los directores, y a la vez para hacer mas atractiva la profesion
para nuevos candidatos. Como lo sefiala Tunnadine (2011) hay
un reconocimiento en la dificultad de mantener a los directores
exitosos dentro del sistema. De acuerdo a su informacién,
directores con experticia buscan nuevos desafios que van mas
alla de las rutinas del establecimiento.

De acuerdo con Huber et al. (2009) existen una serie de espacios
e iniciativas para que los directores trabajen a nivel de sistema,
sostenidos en la estructura del NCTL:

1. Asesorar a una escuela con bajos resultados bajo la figura de director
ejecutivo o director par.

2. Asociaciones educativas como agrupaciones de diversas escuelas,
focalizadas en temas especificos (pedagdgicos, organizacionales, etc.).
Estas asociaciones son definidas como’soft’o informales o’hard’vinculadas
al establecimiento formal de relaciones en federaciones.

3. Apoyo directo a una escuela con bajo desempefio asumiendo la direccién
temporal.

4. Actuar como lideres comunitarios, estableciendo y fortaleciendo redes
entre organizaciones escolares y otras organizaciones.

5. Actuar como un agente de cambio o lider experto, en la identificacion de
las mejores prdcticas de ensefianza y en la transferencia de estas prdcticas
en otros contextos.

Rea et al. (2013) exploraron el trabajo en redes bajo la estructura
de los lideres nacionales de educacién en apoyo a escuelas que
presentaban desafios de acortar la brecha entre los niveles de
aprendizaje de sus estudiantes. Por una parte, su estudio mostré
que principalmente el trabajo se establecié de tres formas:
un lider sistémico trabajando como lider ejecutivo para otras
escuelas, un lider sistémico trabajando en colaboracién con una
escuela que habia una alianza, y un lider sistémico trabajando
con una red de escuelas.
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Sibien el estudio de Rea et al. (2013) identificé una multiplicidad
de temas en las que el trabajo se desarroll6, estos pueden
organizarse en los siguientes cinco tipos:

1 2 3 4 5
Uso de Desarrollo Mentorias  Fortalecimiento Fortalecimiento
informacion  especificode  individuales dela del
paraidentificar metodologias oengrupos participacion involucramiento
brechasy  deensefianza  pequefios  estudiantil de los
focalizar el para apoyar apoderados
apoyo a estudiantes
especificos

Apesardelampliodesarrollodeiniciativas de liderazgo sistémico
y asociatividad entre establecimientos, solo en los Ultimos afos
que Inglaterra ha comenzado a discutir sobre la evidencia del
impacto de estas iniciativas en el mejoramiento del sistema
escolar y en especifico en los aprendizajes de los estudiantes.
Un reciente reporte del NCTL comparé establecimientos que
han recibido apoyo de lideres sistémicos con establecimientos
similares que no lo han recibido (NCTL, 2013). Los autores
concluyen que las escuelas que participan en estrategias
sistémicas muestran mejoras significativas en los resultados de
aprendizaje de sus estudiantes. Tal vez, uno de los puntos mas
interesantes de esta comparacion, es la identificaciéon de que, si
bien todas los establecimientos mejoraron, las que trabajaron
con el apoyo de lideres sistémicos avanzaron mas rapido,
mostrando mejorias al primer afio de iniciado el trabajo.




A modo de conclusion

En general cada sistema escolar tiene una mirada particular sobre cdmo conceptualizar el liderazgo
sistémico. Para algunos el liderazgo sistémico se vincula con las relaciones que se producen entre
establecimientos educativos o con organizaciones sociales, otros se centran exclusivamente en
el rol de directores que destacan en el sistema por sus capacidades profesionales, mientras que
existen casos donde el liderazgo sistémico no se vincula directamente a practicas, ni a estructuras,
sino mas bien a una forma mas amplia de pensar el desarrollo del sistema escolar. No obstante, las
diferencias en las experiencias revisadas, se suele comprender al lider sistémico como el nivel mas
alto en la jerarquia de roles de liderazgo.

Por otra parte, los fundamentos para laimplementacion de estrategias para desarrollar capacidades
de liderazgo sistémico son diversos, aunque en la revision de las experiencias se aprecia que estos
fundamentos se relacionan, mas que con criterios técnicos, con presiones politicas. Asi, en todos
los casos revisados, las iniciativas estan altamente vinculadas al contexto politico y cultural de los
paises. Por lo anterior, es dificil separar y mas aun transferir aprendizajes, sin considerar entre otras
cosas, los valores de los paises, su sistema econémico y su organizacion educativa.

De estas experiencias es posible aprender que los programas de liderazgo sistémico se sitian en un
contexto socio-politico que ha reconocido la formacién de sus directores como un elemento clave
para mejorar los aprendizajes de sus estudiantes, pero mas aun, como una estrategia fundamental
para provocar un cambio en sus sistemas escolares.

----- &
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En los ultimos 10 afos se observa un gran interés por el rol de los lideres sistémicos como

agentes que movilizan a comunidades de aprendizaje inter-escolares. Los paises o sistemas de
alto desempeio estan implementando politicas publicas para instalar o fortalecer el trabajo
inter-escolar, que requiere del desarrollo de esta capacidad de liderazgo especializada. En esta
nota se presenta un conjunto de lecciones para la formacién de lideres sistémicos en Chile
que se desprenden de un andlisis de experiencias de formacion en liderazgo de paises como
Escocia, Bélgica (Regién Flamenca), Finlandia, Australia (Estado de Victoria), Austria, Singapur,
Inglaterra, Espana, Hong Kong, México, y Uruguay. A su vez, se ha tomado en consideracién la
experiencia en Chile del programa piloto de formacion de “Liderazgo Sistémico y Aprendizaje
en Red” desarrollado por LIDERES EDUCATIVOS, durante el segundo semestre de 2016 en dos

regiones del pais.
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¢Qué nos dice [a experiencia internacional sobre la importancia de formar
lideres sistémicos para [a colaboracidn inter-escolar?

En los ultimos 10 afos en diversos paises del mundo
han aumentado las experiencias de trabajo en red entre
establecimientos educativos y con otros actores sociales que
inciden en la vida de las nifas, nifos y jovenes de determinado
territorio. Entre muchas experiencias internacionales, podemos
destacar los casos de paises como Escocia, Bélgica (Region
Flamenca), Finlandia, Australia (Estado de Victoria), Austria,
Singapur, Inglaterra, Espaina, Hong Kong, México, y Uruguay.

Estas experiencias son claras en sefalar las ventajas que se
presentan cuando existen espacios de colaboracién entre
pares, los cuales promueven el aprendizaje y la innovacion
pedagodgica. Por ejemplo, las redes facilitan el intercambio
de conocimientos, el desarrollo profesional de docentes
y directivos, la transformacion de practicas, la innovacién
organizacional y pedagdgica, y la difusion rapida de estas
innovaciones a un amplio grupo de actores. Sin embargo, la
experiencia internacional también nos advierte que el hecho de
reunir personas en un lugar y en un tiempo determinado para
ejecutar una tarea especifica no es suficiente para desarrollar
una red. Asimismo, se hace hincapié en la importancia y
complejidad de hacer extensiva la colaboracién y aprendizajes
que se producen en la red hacia los establecimientos y otros
actores de la comunidad que participan de ella (Boylan, 2016;

Chapman & Fullan, 2007; Chapman, Lindsay, Muijs, Harris,
Arweck & Goodall, 2010; Earl & Katz. 2007; Feys & Devos, 2015;
Moolenaar & Sleegers, 2015; Muijs, 2015). Es por ello que resulta
fundamental desarrollar las capacidades de liderazgo de los
profesionales encargados de coordinar, conducir o animar
la red, con el fin de promover no solo la instalacién de la red
en si misma, su sostenibilidad y la promocién de un trabajo
colaborativo al interior de ésta, sino también que ello impacte
en las comunidades escolares que forman parte de la red
(Rincon-Gallardo & Fullan, 2016).

Si bien las experiencias internacionales sugieren que existe una
diversidad de practicas que puede asumir un lider sistémico
dentro de la red, una de las que aparece de forma transversal
es la de facilitar la colaboracion entre escuelas y liceos. En el
contexto del sistema chileno, esta colaboracion esta enfocada
en lograr que escuelasy liceos generen acciones y conocimiento
compartido, aprendiendo e innovando en sus practicas con
un foco en la mejora escolar. Sin embargo, a la fecha, no se
ofrecian herramientas concretas u oportunidades de formacion
profesional especializada que pudieran ser utilizadas y
aprovechadas para los directivos escolares que participan de
estas redes, con el fin de profesionalizar su labor.
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a experiencia del programa piloto de formacion en liderazgo sistémico y
anrendizaje en red en Chile

En Chile se ha potenciado la idea de generar un cambio
cultural orientado a la colaboracién para superar una légica
de competencia que no ha permitido a los establecimientos
desarrollar trayectorias de mejora continua. En este contexto,
la formacion de lideres sistémicos es un desafio clave en el
contexto nacional, mas aun si se considera el cambio sistémico
que trae asociada la Reforma Educacional. La intencidn de crear
los Servicios Locales de Educacién, cuyo objetivo es fortalecer
una educacién publica de calidad y con equidad, promueve la
idea que distintos actores del sistema educativo colaboren y
aprendan en red. Incluso, independientemente del avance de
esta reforma, cada vez mds los establecimientos educativos
requieren de una coordinacion condistintos actores comunales,
incluyendo directivos y docentes, con quienes deben abordary
resolver problematicas comunes.

Considerando que el liderazgo sistémico es una capacidad
clave para sostener y fortalecer la colaboracion como una
estrategia de cambio y mejora escolar y de sistema, en el
actual contexto de reforma, LIDERES EDUCATIVOS diseha e
implementa en 2016 un programa piloto de formacién de
Liderazgo Sistémico y Aprendizaje en Red en dos regiones
de Chile con la participacién de mas de 50 lideres escolares.
A partir de la experiencia del programa piloto, es posible
visualizar el gran potencial y disposicion que existe entre lideres
del sistema escolar para colaborar con otros, pero también se
visualizan importantes dificultades para facilitar este proceso.
Entre estas destacan: la falta de tiempo para desarrollar un
trabajo inter-escolar, una cultura de la competencia instalada
en el sistema, y el desconocimiento de estrategias concretas
que permitan un aprendizaje conjunto, que supere el simple
hecho de compartir ideas de forma anecdotica.

Todos estos desafios han sido abordados en conjunto con
los lideres escolares participantes en instancias de formacién
presenciales y virtuales del programa piloto. Por ejemplo en
este curso se ha:

LIDERES EDUCATIVOS - Liderazgo Sistémicos:

[l Analizado las implicancias sociales, politicas y técnicas de
colabarar.

I Analizadolascaracteristicasy principiosdelfuncionamiento
en red y modos en que estas pueden ser acompanadas.

[ Profundizado en las debilidades y fortalezas que existen
para gestionar especios de confianza.

M Abordado modelos que permiten desarrollar “equois
de trabajo” y “trabajo en equipo” desde un enfoque de
liderazgo distribuido”.

I Esperimentado con herramientas de indagacion colaborativa
que permiten alcanzar aprendizajes colectivos.

Asimismo, las redes de mejoramiento escolar u otras redes
donde se insertan los participantes del programa piloto han
sido utilizadas como una plataforma para poner en practica
lo trabajado en las instancias presenciales y virtuales. En estos
espacios, los lideres educativos que participan del programa
han desarrollado tareas auténticas o micro-practicas, aplicando
herramientas y estrategias para acompanar el trabajo que se
realiza en sus redes, y generando instancias reflexivas con sus
pares sobre estas intervenciones en los espacios de formacion
presencial y no-presencial del programa. Finalmente, todas
las acciones de formacion del programa piloto de Liderazgo
Sistémico y Aprendizaje en Red han puesto énfasis en que el
horizonte de las redes debe estar puesto en la mejora continua
sobre la base del desarrollo de una cultura de la colaboracion.

A partir de la experiencia del programa piloto desarrollado
por LIDERES EDUCATIVOS y de la evidencia internacional, se
proponen una serie de lecciones para desarrollar y consolidar
estrategias de formacidn para lideres sistémicos en nuestro pais.

iones para la Formacion de Lideres Educativos que Aprenden en Red
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Leccion |

Fortalecer [a formacion de lideres sistémicos mas alld del rol dg los
firectores

La evidencia internacional es clara en sefalar que los directores
sonfundamentales en cualquier estrategia de trabajo sistémico,
pero también lo es el nivel intermedio, usualmente en la
generaciéon de condiciones y monitoreo del trabajo. Ademas,
la mayoria de las estrategias sistémicas integran a otros
lideres escolares, como los subdirectores y profesores lideres,
como también agentes que se vinculan con organizaciones
no escolares (Matthews, Moorman, & Nusche; 2008; Niemi &
Isopahkala-Bouret, 2015; Schleicher, 2012). Por ejemplo, en
Australia aparece como claves los subdirectores, en Finlandia
los docentes y en Singapur las autoridades locales.

La idea de integrar diferentes agentes del sistema esta en
proveer de mayor sustentabilidad a las estrategias que se
implementan, resguardar el rol de los directores en sus propios
establecimientos, a su vez de apoyar equipos de trabajo que
luego pueden distribuir tareas dependiendo de la temética
que es abordada en los cursos de formacién. En Chile, ocurre
una situacién similar, al menos en las redes de mejoramiento
escolar , donde se involucran tanto directores como jefes de
UTP. En el curso piloto esto fue destacado como una fortaleza,
en cuanto permitié que esta dupla directiva pudiera implicar
de mejor manera a sus comunidades en desarrollar proyectos
de la red. A su vez, segun su rol, cada actor puede aportar de
manera distinguida al trabajo en red. La mayor ventaja de que
las redes escolares involucren tanto al director como jefe de UTP
estd en que ellos puedan delegar en sus comunidades tareas y
responsabilidades, de modo de estar activamente presentes
en las reuniones de red y no solamente con su presencia fisica.
Ello implica desarrollar con estos directivos sus capacidades de
liderazgo distribuido, el cual ha sido un contenido clave de este
curso piloto.
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L eccidn 2

Elliderazgo sistémico se sostiene principalmente en |a ética educativa

El principio fundamental de las iniciativas de trabajo sistémico
es la creencia de que todos los estudiantes son importantes,
no solo los de nuestra escuela o de nuestra comuna. Mas aun,
en algunos casos estudiados, el trabajo sistémico supone
que el sistema educativo es una gran escuela (donde cada
establecimiento es una sede, por lo que el trabajo del lider
sistémico apunta a contribuir al desarrollo y bienestar de
todos, no sélo de sus estudiantes (Boylan, 2016; Close, 2016;
Simon, 2015; Townsend, 2015). Esto es mas frecuente en paises
que comparten dichos valores transversalmente en su cultura,
como por ejemplo Escocia o Finlandia, o en casos de sistemas
altamente cohesionados como Singapur o Hong Kong. Sin
embargo, contextos como el belga, caracterizados por la
competencia presentan una tarea mas desafiante para lograr
este tipo visidn social cohesionada (Feys & Devos, 2015).

En nuestro curso piloto nos encontramos con directivos
muy motivados a trabajar y aprender colectivamente,
especialmente cuando pertenecen a una misma comuna. A
su vez fue muy valorado por los participantes compartir con
profesionales de otras comunas, ello les permitié contrastar
sus propias experiencias y proyectar alternativas al trabajo que
comunmente realizan.

A diferencia de otros paises, varios participantes de nuestro
programa visualizan un contexto educativo bastante complejo
para generar espacios de colaboracion en red, dado la gran
cantidad de politicas e incentivos a la competencia, como la
matricula y el SIMCE. Por lo que si bien ellos reflejan una ética
y compromiso con la educacion publica del pais, no les es facil
visualizar dicha légica en todo el sistema. En particular creen
que tanto en sus establecimientos, como en las instituciones
educativas vecinas, se hace necesario generar estrategias
concretas para fortalecer las relaciones de confianza, lo que
puede ser sumamente complejo cuando no hay un liderazgo
intermedio que facilite dichos vinculos. No obstante, en este
contexto, ellos al momento de desarrollar varias actividades
del curso fueron bastante abiertos al compartir sus proyectos y
aprender de sus pares, algunos incluso elaboraron estrategias
cooperativas y acciones concretas conjuntas de intervencion
para mejorar el trabajo de sus redes escolares.
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| eccidn 3

El liderazgo sistémico estd altamente influenciado por el aprendizaje
organizacional y el liderazgo distribuido

La principal tarea de las iniciativas sistémicas estudiadas
estd en liberar el potencial, el conocimiento y la informacion
que las escuelas y las personas tienen, para posteriormente
compartirlo dentro de la comunidad. Asimismo, esto requiere
una construccion de sentido compartido y de distribucién de
roles, responsabilidades y del poder entre los miembros de la
red (Rieckhoff & Larsen, 2012).

En la experiencia piloto de formacion quedd en evidencia
la importancia de desplegar competencias de aprendizaje
organizacional tanto al interior de los establecimientos como
entre establecimientos. Compartir experiencias de éxito y
fracaso esfundamental paragenerary compartir conocimientos
que luego puedan ser transferidos del trabajo en red a los
respectivos establecimientos. Por otro lado, en la experiencia
piloto se vio la necesidad de desarrollar practicas de liderazgo
distribuido que permitan asumir distintos proyectos sin dejar
abandonados sus establecimientos. Distribuir liderazgo,
desde una perspectiva sistémica, significa asumir liderazgos
compartidos convocando a todos los actores del sistema.
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El liderazgo sistémico tiene su foco en el mejoramiento de [as prdcticas
pedagonicas el aula

En las experiencias internacionales se observaron una amplia
diversidad de tareas que las redes escolares abordan, pero las
mas frecuentes, y al parecer las mas relevantes, son aquellas
iniciativas que permiten identificar las mejores metodologias
de enseflanza y que permiten su transferencia en distintos
contextos (OECD, 2015; Scanlan et al,, 2016; Supovitz, 2014).
Por ejemplo, en Victoria, los temas que han abordado las
redes se han ido movilizando y focalizando en las estrategias
pedagdgicas del aulay en identificar e implementar programas
de desarrollo profesional para los docentes. Asimismo, en
Hong-Kong se declara que una de las funciones de las redes
escolares es diseminar buenas practicas y experiencias que
promuevan educacion de calidad.

Durante el desarrollo del programa piloto de formacion
de lideres sistémicos también se ha hecho eco de esta
tendencia. Los lideres escolares que participan del curso estan
constantemente preocupados por el intercambio de buenas
practicas pedagdgicas en sus redes y, mas importante, por
la transferencia de éstas a sus establecimientos. Ello ha sido
abordado a partir del concepto de profundidad de la red,
discutiendo y probando estrategias para asegurar que los
establecimientos se benefician del intercambio que se produce
entre los participantes de la red (Ahumada, Gonzélez & Pino,
2016). En este sentido, tanto la experiencia internacional
como nacional parecen sugerir que el horizonte de la red y los
esfuerzos del liderazgo sistémico deben estar puestos en el
mejorar los aprendizajes de los estudiantes. El desafio para los
lideres sistémicos, en tanto, es lograr el equilibrio y generar una
confluencia entre las necesidades socioeducativas locales o del
territorio y las necesidades pedagdgicas a nivel del aula. Esto
se ve influenciado por los contextos cambiantes, que ponen
presion en las escuelas y en los profesores, en encontrar nuevas
formas de ensefar a los estudiantes.
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L concepcion de sistema va mas alld del mundo escolar

La evidencia y los sistemas educativos observados, muestran
que el trabajo sistémico seinstala gracias a recursos, estructuras
e incentivos que proviene de niveles centrales o intermedios.
Los lideres sistémicos usualmente trabajan articulados con
politicas mayores. Por ejemplo, en muchos sistemas el trabajo
sistémico es parte de las responsabilidades descritas en los
marcos de actuacion o en las politicas de evaluacién directiva,
por lo que no es visto como una carga extra, sino como
una responsabilidad de los lideres educativos (Close, 2016;
Moolenaar & Sleegers, 2015; Spillane & Hopkins, 2013).

Si bien el trabajo sistémico se centra en las relaciones y
oportunidades de colaboracién entre escuelas, los lideres
sistémicos establecen relaciones dialégicas con otras
organizaciones relevantes (Universidades, servicios publicos,
negocios, etc.) para el logro de los objetivos del centro escolar.

En nuestra experiencia piloto, se revisé el Marco para la Buena
Direccién y el Liderazgo Escolar, complementando el enfoque
de este marco con practicas de liderazgo orientadas a un
trabajo tanto en la escuela como en el territorio donde ésta se
encuentra. La labor del lider sistémico es avanzar a una nociéon
socioeducativa que compromete a distintos actores que se
hacen responsables del desarrollo educativo integral de todos
los estudiantes de determinado territorio.
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El liderazgo sistémico es una estrategia que fortalece el liderazqo
ascolar

La investigacion es concluyente en sefalar que el rol de los
directores se ha ido complejizando a nivel internacional, con
la inclusion de diversas demandas y responsabilidades. Al
mismo tiempo, directores reportan que en muchas ocasiones
su trabajo es aislado, solitario y rutinario. El desarrollo de
estrategias sistémicas es ‘un golpe de aire fresco’ no sélo
para los directores, sino también para la escuela. Por un lado,
enriquece el trabajo de los directivos, mientras que también
entrega poder y responsabilidades diversas a los profesores
(y otros actores relevantes) de la comunidad educativa. Por
ejemplo, en el contexto inglés, el trabajo sistémico es una
estrategia sustentada en el fortalecimiento de la sucesion
directiva. En Bélgica (Regién Flamenca) una de las grandes
motivaciones durante los primeros afos para trabajar en
red era disminuir el aislamiento entre directivos, luego de
varios aflos de implementacion esta motivacién se desarrolla
como una posibilidad de trabajar colaborativamente con una
comunidad de directivos, en el fondo de compartir y aprender
con otros (Feys & Devos, 2015).

El curso piloto se ha caracterizado por una gran cantidad
de actividades tipo taller, donde los participantes pueden
analizar experiencias concretas en conjunto en base al andlisis
que se realiza de la investigacion actualizada sobre liderazgo
sistémico y aprendizaje en red. Ello ha permitido que este
grupo de directivos se conozcan por primera vez o desarrollen
conversaciones en profundidad con sus pares. Ciertamente
este es uno de los aspectos mas valorados del curso, donde se
produce un aprendizaje significativo en base a las experiencias
personales y de sus pares. El desafio es como este curso,
bastante focalizado, puede extenderse a otros y ampliar de este
modo la comunidad de directivos del sistema escolar chileno.
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El liderazgo sistémico se vincula con el desarrollo profesional directivo

En las experiencias internacionales se observé un
reconocimiento que las habilidades del lider sistémico
usualmente no son las mismas que las de un director o un
profesor. Es por esto que la mayoria de los sistemas estudiados
se observa la implementacion de estrategias e iniciativas de
desarrollo profesional como un elemento fundamental para la
generacién de capacidades de liderazgo sistémico. Mas auin, en
algunas experiencias internacionales, particularmente los casos
de Escocia e Inglaterra, el rol del lider sistémico es considerado
como un escallafén superior en la carrera profesional de los
lideres educativos. En estos sistemas escolares, se espera que el
lider sistémico sea un profesional destacado, que pueda utilizar
su experiencia para contribuir al mejoramiento de la educaciéon
mas alla de su propio establecimiento. Esto se evidencia en la
creacion de procesos de formacion profesional y certificacion,
acompafiado de una modificacion de la arquitectura del
sistema para acomodar estos roles (Donaldson, 2011).

En el caso del sistema escolar chileno, actualmente no existe
una estructura de carrera profesional para directivos escolares
que permita dar el reconocimiento que requiere la labor de
los lideres sistémicos. No obstante, en la experiencia piloto de
formacién el tema ha sido abordado desde la necesidad de
los directores y jefes de UTP de tener un reconocimiento a la
labor que desarrollan en sus establecimientos, pero también
en las redes de mejoramiento escolar. Asimismo, existe la
voluntad desde la politica publica de dar reconocimiento a
la carrera profesional de los lideres educativos, considerando
que ellos han quedado fuera de la actual Carrera Docente.
Por ello, esta experiencia indica que seria valorable para
esta carrera directiva considerar claramente el trabajo que
directivos realizan para apoyar a sus pares como un eslabén de
su desarrollo profesional.
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A modo de conclusion

Si bien hay un alto interés a nivel mundial por desarrollar trabajo inter-escolar desde una
perspectiva sistémica, en general en la mayoria de los sistemas educativos estudiados es visto
como un proceso novedoso que aun carece de evaluaciones robustas que muestren su impacto
directo en los aprendizajes de los alumnos, si describen como fortalecer el desarrollo profesional
de los directivos que participan de estas instancias. La literatura también sefala que la instalacion
de redes escolares es un proceso lento, que requiere apoyo y monitoreo continuo, especialmente
en la construccién de sentido en las primeras etapas. Por ejemplo, el trabajo en Bélgica (contexto
similar al chileno) sugiere que la instalacion de sentidos compartidos que sostengan el trabajo en
red requiere al menos de 5 afos.

En general cada sistema educativo tiene una mirada particular en la concepcién del liderazgo
sistémico. Para algunos esto se vincula con las relaciones entre establecimientos u organizaciones,
otros se centran solamente en el rol de los directores, mientras que existen casos donde el liderazgo
sistémico no se vincula directamente a practicas, ni a estructuras, sino mas bien a una forma de
pensar el desarrollo del sistema con margenes mas amplios. En Chile con nuestra experiencia
piloto nos hemos focalizado en practicas de liderazgo sistémico con un compromiso ético por
mejorar el sistema educativo de todos los estudiantes.

En la mayoria de los sistemas revisados las politicas y estrategias en liderazgo sistémico son
bastante recientes, en algunos casos aiin no hay implementacién de practicas concretas. Chile es
un claro ejemplo de esto, donde si bien contamos con muchos aflos de experiencias de trabajo
en red, sélo desde el 2015 se instalan las redes de mejoramiento escolar como una estrategia del
Ministerio de Educacién.

Generalmente, se comprende al lider sistémico como el nivel mas alto en la jerarquia de roles de
liderazgo, por ello es importante que se vincule a una carrera directiva. Los fundamentos para la
implementacion de estrategias de liderazgo sistémico son diversos pero en algunos casos, estas
se relacionan mas que con criterios técnicos, con presiones politicas. En Chile ain no contamos
con una carrera directiva, el aprendizaje en red y las practicas de liderazgo sistémico precisan de
esta estructura formal de modo de instalarse como un paso mas de desarrollo profesional para
directivos.

Entodos los casos revisados, las iniciativas estan altamente vinculadas al contexto politicoy cultural
de los paises. Es dificil separar y mas aun transferir aprendizajes, sin considerar entre otras cosas,
los valores de los paises, su sistema econémico y su organizacion educativa. El programa piloto
que hemos desarrollado en Chile es reflejo también de nuestras propias caracteristicas politicas,
economicas y culturales, donde cada vez parecen desarrollarse mas iniciativas para generar un
cambio cultural, que vaya de la competencia hacia la colaboracién.
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Cuando hablamos de liderazgo pedagdgico, se distinguen tensiones en su abordaje conceptual.

Existe consenso en el sentido que se refiere a un conjunto de practicas que realizan los lideres
escolares para provocar que la actividad de ensefianza logre altos niveles de aprendizaje en los
estudiantes. Liderazgo pedagdgico implica que los establecimientos escolares focalicen sus
tareas fundamentales en aquello, requiriendo practicas que posibiliten establecer propédsitos y
metas de manera compartida, el desarrollo profesional de los docentes y generar condiciones

organizacionales, especialmente la promocion de una cultura de colaboracion.
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El concepto de liderazgo pedandgico:
Tensiones y practicas

A pesar que en la literatura existe una utilizaciéon bastante
laxa del concepto de liderazgo pedagdgico (instructional
leadership), se puede sefalar, en principio, que se refiere a un
tipo de liderazgo con foco en el curriculum y la pedagogia, mas
que en la gestién y la administracion (Thomas & Nuttall, 2013;
en Ord et al., 2013). En otras palabras, se refiere a la forma en
que se lleva a cabo en los centros educativos la tarea central
de mejorar la ensefanza y el aprendizaje (Bolivar, 2010a,
2010b; Ord et al., 2013). No obstante lo anterior, el concepto de
liderazgo pedagdgico como constructo propiamente tal, aun
es un concepto emergente, requiriendo bastante desarrollo
tedrico, particularmente en aquellos paises donde la nocién
misma de pedagogia es un término de reciente introduccién
(Heikka & Waniganayake, 2011).

En términos generales, se puede senalar que el liderazgo
pedagdgico enfatiza en un tipo de liderazgo escolar que
tiene propésitos educativos tales como establecer objetivos
educativos, planificar el curriculum, evaluar a los docentes
y la ensefanza y promover el desarrollo profesional docente
(Hallinger, 2005; Ord et al., 2013; Robinson, Hohepa, & Lloyd,
2009). Por tanto, el liderazgo pedagdgico es, en efecto, un
liderazgo para el aprendizaje (Ord et al., 2013). Considerando
aquello, cabe precisar que en la literatura existen numerosas
observaciones a la relacion entre los constructos liderazgo y
aprendizaje, ya sea desde el punto de vista de los impactos
del primero sobre el segundo (Hallinger, 2010; Hallinger &
Heck, 2010; Leithwood, Day, Sammons, Harris, & Hopkins,
2006; Leithwood, Louis, Anderson, & Wahlstrom, 2004;
Robinson, 2011; Robinson et al., 2009) o bien al revisar la
discusion ideoldgica sobre los elementos que intervienen en
dicha relacion (Bush & Glover, 2014; Coughlin & Baird, 2013;
Farnsworth, 2015; Goldring, Porter, Murphy, Elliott, & Cravens,
2009; LaPointe-Terosky, 2014; Male & Palaiologou, 2012;
Reardon, 2011).
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Al respecto cabe precisar que existen dos tipologias cercanas
en relacién al concepto de liderazgo pedagdgico, las cuales,
sin embargo, obedecen a tradiciones con objetivos distintos.
Efectivamente, de acuerdo a Bush y Glover (2014) las teorias
de liderazgo instruccional (instructional leadeship) —de origen
norteamericano-, han asumido tipicamente que el foco critico
de atencidn de parte de los lideres, es el comportamiento
de los docentes y su relacion con las actividades que afectan
directamente el aprendizaje de los estudiantes. En cambio, en
Inglaterra y otros lugares, dicha etiqueta ha sido sustituida por
la nocién de “liderazgo centrado en el aprendizaje” (learning-
centred leadership). El primer concepto se ha relacionado
con asegurar la calidad de la ensefianza; el segundo, se ha
concentrado en incorporar un amplio espectro de acciones de
liderazgo para sostener el aprendizaje y sus resultados.

Igualmente, el liderazgo instruccional ha sido criticado por dos
elementos: en primer lugar, ha sido percibido asociado con la
ensefanza mas que con el aprendizaje (Rhodes & Brundrett,
2009). Asimismo, se ha centrado demasiado en la figura
del director como centro de expertise, poder y autoridad,
tendiendo aignorar a otros lideres, o bien, en la practica, tiende
a centrarse en acciones vinculadas al liderazgo transaccional
y en elementos superficiales de la relacién con el docente
(LaPointe-Terosky, 2014). Del mismo modo, la evidencia a
nivel internacional indica que, a pesar del énfasis que en los
ultimos tiempos se le ha dado al liderazgo instruccional, para
gran parte de los directores sus tareas se relacionan con tareas
de gestion, como la gestion de las instalaciones, la seguridad
escolar y el cumplimiento del papeleo (Macbeath & Towsend,
2011; Townsend, Acker-Hocevar, Ballenger, & Place, 2013).

No obstante lo anterior, se puede sefalar que el concepto de
liderazgo para el aprendizaje (learning-centred leadership),
representa una mezcla entre conceptualizaciones tempranas
del liderazgo: el liderazgo instruccional y el transformacional
(Hallinger, 2010; Hallinger & Heck, 2010). Asi, el liderazgo para




el aprendizaje incorpora al liderazgo instruccional, sefialando
el rol critico que juegan los lideres en crear y sostener un
foco en el aprendizaje que aborda a toda la escuela, no solo
a los estudiantes, sino también a los docentes y al equipo en
general (Hallinger, 2010; Lewis & Murphy, 2008).

Del mismo modo, al comparar los modelos del liderazgo
transformacional e instruccional, las similitudes son mayores
que las diferencias (Hallinger, 2010). De acuerdo a Hallinger
(2010:22), ambos modelos enfatizan que el foco del director
educacional seria:
-La creacion de un propdsito compartido.
-EI enfoque en el desarrollo de un clima de altas expectativas y
unaculturaescolarcentradaenlamejoradelaensefianzayelaprendizaje.
-Dar forma a la estructura de incentivos de la escuela, a fin de
reflejar los objetivos establecidos para el personal y los estudiantes.
-Organizary proporcionar una amplia gama de actividades destinadas
a la estimulacion y el desarrollo intelectual para el personal.
-Ser una presencia visible en la escuela, modelando los valores que se
estan promoviendo en el establecimiento.

Considerando lo anterior, a continuacion, se expondran
brevemente los modelos de practicas de liderazgo con foco
en el aprendizaje de los estudiantes. Se ha considerado que
la etiqueta liderazgo pedagdgico puede ser homologable
a los modelos que a continuacién se presentan, en cuanto
comparten dicho foco (Bolivar, 2010; Bolivar, Lépez, &
Murillo, 2013), ya sea de forma directa o indirecta (Bendikson,
Robinson, & Hattie, 2012). El liderazgo pedagdgico directo, se
focaliza enla calidad de la practica docente, vale decir, tanto de
la calidad del curriculum, la ensefanza y la evaluacién, como
del desarrollo profesional docente. El liderazgo pedagdgico
indirecto, en cambio, se focaliza en crear las condiciones para
una buena ensefanza y aprendizaje, garantizando que las
decisiones de gestion -ya sea de las politicas escolares, los
mecanismos de asignacién recursos, entre otros— apoyen la
ensefanza y aprendizaje (Bendikson et al., 2012).
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LIDERES EDUCATIVOS - Liderazgo Pedagdg

Principios, dimensiones y practicas del
liderazgo pedagagico

En un intento por sistematizar las experiencias e investigaciones en
liderazgo escolar, MacBeath, Swaffield y Frost (2009), han propuesto
cinco principios que vinculan el liderazgo y el aprendizaje. Como
tales, son enunciados normativos, que actdan como visién
orientadora para ellogro de un liderazgo para el aprendizaje exitoso.
Para los autores pueden ser vistos como parametros de referencia, a
partir de los cuales los lideres pueden medir la distancia entro lo que
haceny lo que se aspira que realicen. Dichos principios son:

e Centrarse en el aprendizaje como actividad, lo que implica
considerar que todos en la escuela son aprendices; que el
aprendizaje descansa en la interrelacién efectiva de los
procesos cognitivos, emocionales y sociales; que la eficacia
del aprendizaje es altamente sensible al contexto y a las
formas en las que las personas aprenden; que la capacidad
del liderazgo es producto de experiencias de aprendizaje
de gran alcance; y que las oportunidades para ejercitar el
liderazgo mejoran el aprendizaje.

e Crear condiciones favorables para el aprendizaje, lo que
significa considerar que las culturas fomentan el aprendizaje
de todos los miembros de la comunidad; todo el mundo
tiene la oportunidad de reflexionar sobre la naturaleza, las
habilidades y procesos de aprendizaje; los espacios fisicos
y sociales estimulan el aprendizaje; entornos seguros y
protegidos permiten a los alumnos y docentes a tomar
riesgos, hacer frente al fracaso y responder positivamente
a los desafios; herramientas y estrategias mejoran el pensar
sobre el aprendizaje y la practica de la ensefanza.

e Promover un didlogo sobre el liderazgo y el aprendizaje,
que involucra: hacer de las practicas de liderazgo para el
aprendizaje explicitas, discutibles y transferibles; promover
la investigacion colegiada activa en el vinculo entre el
aprendizaje y el liderazgo; lograr la coherencia a través del
intercambio de valores, concepciones y practicas; abordar
los factores que inhiben y promover el aprendizaje y
el liderazgo; hacer que la relacién entre el liderazgo y el
aprendizaje sea una preocupacion compartida por todos
los miembros de la comunidad escolar; y extender el
didlogo a nivel internacional a través de una red, tanto
virtuales como presenciales.

Conceptos y Tensiones

e Compartir el liderazgo, que implica: la creacion de
estructuras que invitan a la participacion en el desarrollo
de la escuela como una comunidad de aprendizaje;
simbolizando el liderazgo compartido en el flujo del
dia a dia de las actividades de la escuela; alentando a
los miembros de la comunidad escolar a liderar, seguin
convenga a la tarea y al contexto; considerar la experiencia
y conocimientos del personal, asi como de los estudiantes
y sus padres; promoviendo patrones de colaboracion en el
trabajo, mas alla de los limites de los sujetos, roles y estatus.

e  Establecer una responsabilizacién comun por los resultados,
gueinvolucra: tener en cuenta las realidades politicas y ejercer
la eleccién informada considerando la propia historia de la
escuela; el desarrollo de un enfoque comun de accountability
interno como condicién previa para la rendicién de cuentas
a las agencias externas; mantener un foco en la evidencia y
su congruencia con los valores fundamentales de la escuela;
la reformulacion de la politica y la practica cuando entran en
conflicto con los valores fundamentales; la incorporacion de
un enfoque sistematico para la autoevaluacion en el aula, la
escuela y de la comunidad; y mantener un enfoque continuo
en la sostenibilidad, la sucesiéon y el legado.

Por otra parte, diversos estudios se han focalizado en
identificar Practicas de Liderazgo con impacto en el
aprendizaje de los estudiantes. En una revisién realizada a mas
de 40 publicaciones, tanto del ambito del liderazgo escolar,
como en contextos alternativos, Leithwood y otros (Cfr.: Day,
Sammons, Leithwood, & Hopkins, 2011; Leithwood et al., 2006)
han descrito 14 practicas de liderazgo, distribuidas en cuatro
categorias, que muestran impacto en el aprendizaje de los
estudiantes. Dichas categorias son: a) establecer direccién; b)
redisenar la organizacion; c) desarrollar personas; y d) gestionar
la instruccién (enseflanza y aprendizaje) en la escuela.

La primera categoria, establecer direccion, se refiere a definir
un proposito de caracter moral, que motive al equipo y los
lleve a perseguir sus propias metas. Las practicas asociadas
son: construir una visién compartida, fomentar la aceptacion
de objetivos grupales y demostrar altas expectativas del
cumplimiento de las metas propuestas.
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La segunda categoria, redisefar la organizacion, se vincula con las
condiciones de trabajo que permitan al personal desarrollar sus
capacidades. Las practicas asociadas son: construir una cultura
colaborativa, estructurar una organizacién que facilite el trabajo,
crear una relaciéon productiva con la familia y la comunidad y
conectar a la escuela con su entorno.

La tercera categoria, desarrollar personas, implica potenciar
las capacidades de los miembros de la organizacion necesarias
para movilizarse de manera productiva en funcién de las metas
propuestas. Las practicas relevantes son: atencién y apoyo
individual a los docentes, apoyo intelectual a los docentes,
modelamiento a través de la interacciéon permanente y visibilidad.

La cuarta categoria, gestionar lainstruccion, se refiere al conjuntode
tareas destinadas a supervisar y evaluar la ensefianza, coordinar el
curriculum, proveer los recursos necesarios y seguir el progreso de
los alumnos. Las practicas asociadas son: dotar de personal idéneo,
proveer apoyo técnico a los docentes, monitorear las practicas
docentesy los aprendizajes y evitar la distraccion del equipo.

Lo relevante de lo anterior, es que el modelo de practicas
propuesto se relacionan con un amplio rango de otras variables,
que pueden ejercer un papel moderador (al incrementar o
disminuir sus efectos) o bien mediador de las practicas de
liderazgo respecto del aprendizaje de los estudiantes. De tal
modo, se ha reconocido que las practicas de liderazgo tienen
un efecto en los resultados de aprendizaje de los estudiantes,

Liderazgo escolar EEEE

al impactar en las variables mediadoras del desempefio docente
(Leithwood, Harris, & Hopkins, 2008). No obstante la magnitud
del impacto es relativa y varia en su influencia, de forma tal que
mientras el liderazgo escolar tiene un alto impacto en la variable
mediadora condiciones de trabajo, un efecto moderado en la
motivaciony un bajo efecto en las capacidades docentes, son estas
ultimas las que ejercen mayor efecto en las practicas pedagdgicas
(Leithwood et al., 2008) (figura 1).

De modo paralelo, la revisién de Robinson, Hohepa y Lloyd (2009),
ha reconocido cinco dimensiones de un liderazgo eficaz con
impacto significativo en el aprendizaje de los estudiantes, a saber:
a) Promover y participar en el aprendizaje y desarrollo profesional
de su profesorado; b) Planificar, coordinar y evaluar la ensefianza
y el curriculum; c) Establecer metas y expectativas; d) Emplear los
recursos de forma estratégica; y €) Asegurar un entorno ordenado
de apoyo. Al respecto, se han se han encontrado pequeros efectos
en las practicas de establecer objetivos, recursos estratégicos y el
establecimiento de un ambiente ordenado y de apoyo; efectos
moderados para la planificacion, coordinacion y evaluacion de la
ensefanzay el plan de estudios; y grandes efectos en promover y
participar en el aprendizaje y desarrollo de los docentes (figura 2).
Respectoa esta Ultima dimensidn, se sabe que aspectos tales como
el contexto, contenido, actividades de aprendizaje y procesos de
aprendizaje asociados con estas oportunidades, tienen un efecto
importante en su efectividad respecto al logro de los estudiantes
(Timperley & Alton-Lee, 2008).

Aprendizaje y

resultados de los
alumnos

Fig. 1. Los efectos del liderazgo escolar en la capacidad del docente, su motivacion y compromiso y sus creencias respecto a las condiciones de
trabajo Clave: e = influencia débil; e e = influencia moderada; e e ® =fuerte influencia

Establecer metas y espectativas

Emplear los recursos de forma estratégica

Planificar, coordinar y evaluar la
ensefianzay el curriculum

Promover y participar en el aprendizaje y
desarrollo profesional del profesorado

Asegurar un entorno ordenado de apoyo

0,27

TAMANO DEL EFECTO

Fig. 2. El impacto de las cinco dimensiones de liderazgo en el aprendizaje de los estudiantes (Robinson et al.,, 2009)

0,84
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No cabe duda que existen notables semejanzas en los dos
ultimos modelos de practicas revisados, de tal forma que
perfectamente pueden ser contrastadas a partir de un cuadro
comparativo (tabla 1).

Finalmente, el modelo de liderazgo instruccional desarrollado

limitaciones de tiempo que pueden limitar los propios
esfuerzos personales del director en este dominio, sigue
siendo fundamental para modelar y organizar todo el
equipo de liderazgo para asegurar que esto se hace. Asi,
las tres funciones de liderazgo que implica son: supervisar
y evaluar la instruccion (con foco en el desarrollo de

por Hallinger y Murphy en los afios 80, aborda tres dimensiones
del liderazgo (Hallinger, 2005; Hallinger, Wang, Chen, & Li,
2015): definir la mision de la escuela, gestionar el programa de
instruccién y desarrollar un clima escolar para el aprendizaje
positivo. Estas dimensiones implican diez funciones del e La tercera dimension, desarrollar un clima escolar para
liderazgo instruccional (figura 3). el aprendizaje positivo, se relaciona con el rol critico que
juegan los lideres escolares en organizar las estructuras y
procesos de trabajo. Se relaciona, ademads, con la idea de
que las escuelas exitosas crean un “presion académica” a
través del desarrollo de altos estdndares y expectativas
y el desarrollo de una cultura que fomenta y premia el
aprendizaje y la mejora continua. Cabe destacar que esta
dimensién se solapa con las dimensiones incorporadas en
los marcos de liderazgo transformacional (Cfr. Leithwood
et al, 2006, categoria redisefar la organizacion). Esta
dimensiénincorpora las siguientes funciones: la proteccion
del tiempo de enseianza, llevar a cabo desarrollo
profesional, mantener una alta visibilidad, incentivar a los
docentes, y proporcionar incentivos para el aprendizaje.

capacidades docentes, mas que en su evaluacion),
coordinar el curriculum (asegurando su alineamiento) y
monitorear el progreso de los estudiantes.

e La primera dimension, definir la misién de la escuela, se
refiere a la funcién del director en la determinacion de
las 4reas en las que la escuela va a centrar sus recursos
durante el aio escolar. Asi, las funciones asociadas son
definir y comunicar las metas de la escuela.

e La segunda dimensién, gestionar el programa de
ensefanza, se focaliza en la coordinacion y control de la
instruccién y el curriculum. Esta dimensién requiere que el
directory otros lideres han de intervenir en la estimulacion,
supervisién y control de la ensefianzay el aprendizaje en la
escuela, por ejemplo, logrando un conocimiento profundo
del programa instruccional de la escuela. A pesar de las

Tabla 1: Principales dimensiones de las practicas de liderazgo segun autores

Dimensiones de un liderazgo eficaz
(Robinson et al., 2009)

Practicas de liderazgo para el aprendizaje

(Leithwood, Day et al., 2006)

Establecer una direccidn (vision, expectativas y metas del grupo) Establecimiento de metas y expectativas

Desarrollar al personal Promocién y participacion en el aprendizaje y desarrollo profesional

Redisefiar la organizacion Obtencidn y asignacion de recursos de manera estratégica

Aseguramiento de un entorno ordenado y de apoyo
Gestionar los programas de ensefianza y aprendizaje
Planificacién, coordinacion y evaluacion de la ensefianza y del curriculum

________________________________

para los profesores !"! i visibilidad

aprendizaje de la escuela (EEERICERS i P profesionl

Definir mision de la | Estructuralas metas 1+ Comunicalas metas |
escuela ! escolares . escolares !
. S 11 Monitorearel |
i Gestionael 1 1Supervisay evaltala: i
Gesuonea;seeli?ar:g;ama i€ ' curriculum ¢ pinstruyccién %1 progresodelos |
e e | 1___estudiantes
L R ! Promueveincentivos: |  Promueve | .
i iProtege el tiempo de: « Provee incentivos 1 1 N i1 Mantienealta
Desarrollar el dima de {0 P P 'b: para los profesores :b1 el desarrollo ) !

Fig. 3. Dimensiones y funciones del liderazgo instruccional (Hallinger et al,, 2015)
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Marcos de actuacion orientadores

En Chile, la discusiéon respecto del liderazgo escolar ha
cristalizado en los distintos instrumentos de politica publica,
hacia un enfoque de liderazgo pedagdgico. Esto se refleja
particularmente en los “Estandares Indicativos de Desempeiio
para los Establecimientos Educacionales y sus Sostenedores”
(MINEDUC, 2014) y el “Marco para la Buena Direccién y el
Liderazgo Escolar” (MINEDUC, 2015).

El primero tiene como propdsito apoyar la evaluacién indicativa
de desempefio, apoyar la gestion de los establecimientos,
ayudar a los establecimientos a identificar oportunidades de
mejora y ser un referente para definir metas y acciones en la
elaboracion de los planes de mejoramiento. Los estandares
definidos, particularmente para la funcién del director, tienen
una base en el liderazgo pedagdgico. Uno de ellos, sefiala “El
director asume como su principal responsabilidad el logro de
los objetivos formativos y académicos del establecimiento”
(MINEDUC, 2014:53). La matriz evaluativa para el nivel de
desarrollo satisfactorio describe como desempeno satisfactorio
que el director tenga “presencia activa en el establecimiento:
recorre los distintos momentos de la rutina escolar, conversa
con estudiantes y docentes, observa clases, participa en las
actividades relevantes, entre otros” (MINEDUC, 2014:54).
Claramente focos de liderazgo pedagdgico.

Por su parte, el Marco para la Buena Direccién y el Liderazgo
escolar, establece una vinculaciéon mas directa con el concepto
de Liderazgo Pedagdgico. Constituye un marco que define los
conocimientos, competencias y practicas para el desarrollo
del liderazgo escolar en Chile y tiene como objetivo “orientar
la accién de los directivos de las escuelas y liceos en Chile,
asi como también su proceso de auto desarrollo y formacion
especializada” (MINEDUC, 2015:16). A diferencia de su version
anterior, incorpora el concepto de practica y establece que una
de esas dimensiones es “Liderando los procesos de ensefanza
aprendizaje” (MINEDUC, 2015:24). La descripcién de esta
practica plantea que los equipos directivos ponen énfasis en
asegurar la calidad de la implementacién curricular, fortalecer
las practicas de ensefanza y con foco en el logro de los
resultados de aprendizaje de los estudiantes (MINEDUC, 2015).
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bonclusiones y reflexiones

La politica publica en Chile, a través de diferentes instrumentos, ha puesto el foco en la relevancia
del Liderazgo como factor que facilita la mejora educativa en los establecimientos educacionales.
La existencia de dos Centros de Liderazgo, los marcos orientadores para la ensefianza, el
liderazgo y la direccion escolar, asi como los estandares indicativos de desempefio, demuestran
el alineamiento de estos instrumentos con la evidencia cientifica y experiencia internacional de
los mejores sistemas educativos. El liderazgo del director y equipo es el factor movilizador de la
mejora escolar. No obstante, podemos sefalar que aun queda un recorrido largo para que los
sentidos mds profundos y las practicas mas efectivas, puedan ser parte integral de la cultura de
cambio y mejora de nuestras escuelas. La evidencia del desempefo de éstas, especialmente de
las que atienden a la poblacién escolar mas vulnerable, nos increpan de manera certera. Desde
la arista de la formacidn nos surgen algunas preguntas: ;como detectamos y formamos lideres
tempranamente?; ;como formamos a los lideres en servicio?; ;jcudles son los métodos mas
efectivos para que cambien sus practicas? Las reformas se juegan en las escuelas y sus salas de
clases. Responder a estas interrogantes sera estratégico.
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Los docentes no se desarrollan solos. Las organizaciones en general juegan un rol relevante
en su desarrollo profesional. Particularmente es relevante el liderazgo del Director/a y equipo
directivo. La literatura muestra que es clave asegurar la consistencia entre las instancias de
formacion docente y los propdsitos de la escuela, apoyar a los docentes en el uso de las
habilidades adquiridas, generar condiciones para que los docentes compartan ideas y practicas
bajo una cultura de colaboracion, apoyar y mostrar confianza respecto al trabajo y logros de
cada docente, entre otras (Day, Sammons, Leithwood, & Hopkins, 2011; Hallinger, 2005).
En este sentido, la evidencia sefala que la practica de acompafamiento a los docentes, en
interaccién con otras, tiene impacto positivo en la mejora de las practicas docentes (Hallinger,
2010; Leithwood, 2009; Marfan, Mufoz, & Weinstein, 2012; Robinson, Lloyd, & Rowe, 2008).
En este proceso, dos subprocesos son clave: la observacién de clases y la retroalimentacion.
Claramente, es un imperativo moral poner en el centro de estas actuaciones a los estudiantes.
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E liderazao escolar y el trabajo docente

La evidencia muestra desde la lejana teoria de la efectividad
escolar, que el trabajo docente de aula ocurre en contextos
organizacionales en los que se ha identificado algunos factores
clave. En efecto, existe considerable evidencia a nivel nacional
e internacional que sostiene que el liderazgo educativo es
el segundo factor, después del trabajo docente que mas
contribuye al aprendizaje de los estudiantes (Anderson,
2010; Bolivar, 2010; Horn & Marfan, 2010; Leithwood, Day,
Sammons, Harris, & Hopkins, 2006) y que este efecto es mayor
en las escuelas que se encuentran en circunstancias dificiles
0 que atienden a poblaciones vulnerables (Anderson, 2010).
De hecho, no existe evidencia documentada de escuelas que
hayan logrado implementar procesos de cambio exitoso y una
mejora en el logro de los aprendizajes de los estudiantes, sin
la presencia de un liderazgo eficaz (Bellei, Valenzuela, Vanni,
& Contreras, 2014). Muchos factores pueden contribuir a la
mejora escolar, pero el liderazgo es el catalizador que permite
que todos los elementos del sistema se combinen produciendo
efectos que no serian posible sin su presencia (Anderson, 2010).
La evidencia acumulada sefala que el efecto del liderazgo sobre
el aprendizaje es relativamente pequefo cuando se analiza de
manera directa (Robinson, Hohepa, & Lloyd, 2007), sin embargo,
si analizamos los efectos totales, se estima que el liderazgo
explica un cuarto (25%) del total de los impactos provenientes
de los factores intraescuela (Bolivar, 2010).

Por otra parte, el desempefio docente se explica como una
funcion de sus motivaciones y habilidades, asi como también
de las condiciones organizacionales y materiales en las cuales
desarrollan su trabajo (Anderson, 2010). En el mismo sentido
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Horn, (2013), sostiene a través de un meta-analisis que las
practicas de liderazgo afectan de manera directa en tres
variables mediadoras del desempero docente: i) motivaciones,
sentido de autoeficacia individual y colectiva y esfuerzo
desplegado para alcanzar alto desempeno; ii) habilidades,
conocimientos y competencias profesionales para la ensefianza;
y iii) condiciones de trabajo de las escuelas y salas de clase. Por
su parte, Leithwood (2009) y Anderson (2010) han encontrado
evidencia de que esas variables de desempeno docente se
ven fuertemente influenciadas por practicas de liderazgo
desarrolladas por los equipos directivos en los establecimientos
que impactan, ademads, positivamente en el aprendizaje
escolar. Estas practicas de liderazgo son: Establecer Direccion,
Desarrollar Personas, Redisefar la Organizaciéon y Gestionar
los programas de ensefianza y aprendizaje. Cada una de estas
categorias encierra a su vez un conjunto de practicas mas
especificas que el director, en colaboracion con otros miembros
de su equipo de trabajo, ponen en accion.

En ese contexto, las organizaciones educativas que muestran
evidencias de cambio y mejora sostenida, han construido una
cultura escolar que se expresa en précticas, valores y supuestos
de trabajo que se manifiestan en la centralidad de los resultados
de aprendizaje escolar, establecimientos de propdsitos y metas
conjuntas, el trabajo profesional colaborativo y de aprendizaje
permanente (Leithwood, Harris, & Hopkins, 2008; Chapman &
Harris, 2004) y la incorporacion de las familias de los estudiantes
y el entorno cercano al trabajo del centro (Bellei et al., 2014).
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El desafio de observar y retroalimentar

108 procesos de aula

En términos generales, se puede sefalar que el liderazgo
pedagdgico enfatiza en un tipo de liderazgo escolar que
tiene propdsitos educativos tales como establecer objetivos
educativos, planificar el curriculum, fortalecer la calidad de la
docencia y la enseflanza, y promover el desarrollo profesional
docente (Hallinger, 2005; Ord et al., 2013; Robinson, Hohepa,
& Lloyd, 2009). Los marcos de politica publica en Chile se han
alineado con este enfoque.

El Marco para la Buena Ensefanza, en su dominio B,
Compromiso con el desarrollo profesional, espera que los
docentes reflexionen de manera sistematica sobre su practica,
que la analicen criticamente en funcién de los resultados de
aprendizaje de sus estudiantes, reconozcan sus fortalezas y
debilidadesy permanezcan en constante desarrollo profesional.

Por su parte el Marco para Buena Direccién y el Liderazgo,
recientemente dado a conocer por el Ministerio de Educacién,
en la dimensién Desarrollando las capacidades profesionales,
plantea, entre otras, que las principales practicas que se espera
desarrollen los directivos son (MINEDUC, 2015: 23):

« Identifican y priorizan las necesidades de fortalecimiento
de las competencias de sus docentes y asistentes de la
educacion y generan diversas modalidades de desarrollo
profesional continuo.

+ Apoyan y demuestran consideracion por las necesidades
personales y el bienestar de cada una de las personas de la
institucion.

- Demuestran confianza en las capacidades de sus equipos
y promueven el surgimiento de liderazgos al interior de
comunidad educativa.

- Generan condiciones y espacios de reflexién y trabajo
técnico, de manera sistemdtica y continua, para la
construccion de una comunidad de aprendizaje profesional.

Asimismo, enladimensiénLiderandolos procesosde ensefanza
y aprendizaje, se espera que los directivos desarrollen practicas
tales como (MINEDUC, 2015:25):

- Acompanar, evaluar y retroalimentar sistematicamente las
practicas de ensefianza y evaluacién de los docentes.

- Identificar las fortalezas y debilidades de cada docente
de manera de asignarlo al nivel, asignatura y curso en que
pueda alcanzar su mejor desempeiio.

Por otra parte, los Estdndares Indicativos de Desempeio de
la Agencia de Calidad, en lo relativo a Estandares de gestién
curricular plantea: “El director y el equipo técnico-pedagogico
apoyan a los docentes mediante la observacion de clases y la
revisién de cuadernosy otros materiales educativos con el fin de
mejorar las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes”
(MINEDUC, 2014:71). Respecto de los Estandares de gestion de
personal, plantea: “El establecimiento gestiona el desarrollo
profesional y técnico del personal segun las necesidades
pedagdgicas y administrativas” (MINEDUC, 2014:123).

Lo anterior nos sefnala que los docentes no se desarrollan solos.
Las organizaciones en general juegan un rol relevante en su
desarrollo profesional. Particularmente es relevante el liderazgo
del Director/a y equipo directivo. La literatura muestra que es
clave asegurar la consistencia entre las instancias de formacién
docente y los propositos de la escuela, apoyar a los docentes
en el uso de las habilidades adquiridas, generar condiciones
para que los docentes compartan ideas y practicas bajo una
cultura de colaboracién, apoyar y mostrar confianza respecto
al trabajo y logros de cada docente, entre otras(Day et al.,, 2011;
Hallinger, 2005)

En este sentido, la evidencia muestra que la practica de
acompafnamiento a los docentes, en interacciéon con otras,
tienen impacto positivo en la mejora de las practicas
docentes (Robinson, Lloyd y Rowe, 2008; Leithwood, 2009;
Hallinger, 2010; Marfan, Mufoz y Weinstein, 2013). En este
proceso, dos subprocesos son claves: observacion de clases
y retroalimentaciéon. A continuacion, revisaremos ambos
subprocesos desde distintos enfoques y modelos, con el
propdsito de definirlos conceptualmente.
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¢Desde dands observamos?

El enfoque del observador

La observacion de clases, como proceso consciente, supone
una serie de dificultades, tanto desde el punto de vista
ontoldgico, asi como del epistemolégico y metodolégico. Al
respecto, y con el propdsito de acentuar dichas dificultades,
consideraremos al menos tres elementos fundamentales en
relacionalaobservacién:la distincion observador/observacioén,
el proceso de observacién y sus modalidades y, finalmente, el
marco de observacion.

Distincion observador/observacion

Asumimos la primera dificultad desde un enfoque
constructivista. Un presupuesto ontolégico que se deriva
de aquello nos sefala que la realidad social es mdultiple
y construida socialmente, por tanto no existe en forma
tangible, Unica y fragmentable (Lincoln, 1990, en Flores, 2009).
Desde el punto de vista epistemoldgico, esto implica que la
figura principal en el acto de conocer es el observador en la
experiencia de observar. Por tanto, no existe observacién sin
observador ni observador sin observacién. En palabras de
Maturana (1997), dicha distincion queda clausurada y solo
emerge al preguntarnos por la misma.

En efecto, el sujeto es observador y conceptuador al mismo
tiempo: observa desde sus propios filtros, prioridades e
intereses, lo que genera que habitualmente se confunde la
interpretacién con la propia descripcion (Flores, 2009). En esta
[6gica, el lenguaje cumple un rol fundamental, dado que éste
no sélo describe la realidad, sino que las crea. No sélo habla
“sobre” las cosas, sino que también actua (Maturana, 1997). En
ese sentido, es performativo.

Modalidades de observacion

La segunda dificultad mencionada, respecto de la observacion
y sus modalidades, emerge al considerar dos procesos
fundamentales asociados a la observaciéon de clases: (a) el
notar o atencion selectiva, que se refiere a la habilidad para
dirigir la atencién a las situaciones que son relevantes para
la ensefanza y el aprendizaje y (b) el razonar, que alude a la
habilidad para utilizar el conocimiento sobre la ensefianza y el
aprendizaje con el fin de razonar sobre las situaciones que se
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han observado (van Es & Sherin, 2008; en Muller, et al., 2014).
El primer elemento se encuentra estrechamente relacionado
con el foco de observacion, particularmente con lo que se ha
denominado tridngulo instruccional (el qué observar). Por su
parte, el segundo elemento, “alude a las habilidades de los
observadores para describir, interpretar, evaluar y predecir
a partir de lo que observan” (el cémo observar, qué registrar
y cudnta informacion se utiliza) (Seidel, Stiirmer, Blomberg,
Kobarg & Schwindt, 2011; Sherin y van Es, 2009; en Muller,
et al, 2014: 4). A partir de este elemento emerge la variable
modalidad de observacion (Seidel et al.,, 2011; Sherin y van Es,
2009; en Miller, Calcagni, Grau, Preiss, & Volante, 2013:90), de la
cual se distinguen tres niveles:

M El nivel de descripcion, centrado en dar cuenta de lo
sucedido.

M El nivel de evaluacién, que implica emitir juicios de valor
respecto de la calidad de las interacciones observadas.

M El nivel de interpretacién, que genera inferencias y
relaciones a partir de los elementos observados.

La combinaciéon de estos tres niveles, nos permite generar
al menos siete patrones de observacion: descripcion
general, descripcion detallada y relevante, interpretacion
sin descripcién, interpretacion con descripcion, evaluacion
sin descripcion, evaluacion con descripcién, descripcidon con
interpretacion y evaluaciéon (ver cuadro “modalidades de
observacion” (Muller et al., 2014)).



Tabla 1: Modalidades de observacion (Muller, et al., 2014:7)

Descripcion
general

Descripcién
detallada 'y
relevante

Interpretacion sin
descripcion

Interpretacion con
descripcion

Evaluacion sin
descripcion

Evaluacién con
descripciéon

Descripcién con
interpretaciény
evaluacién

Registros se refieren a
aspectos globales de la
clase observada

Registros que incluyen
aspectos especificos de la
clase

Se usan marcos
conceptuales o esquemas,
en este caso, de la
profesion docente sin
registrar evidencia que los
sostenga

Se usan marcos
conceptuales
incorporando la evidencia
presente en el video y que
contiene la observacion

La evaluacion, a diferencia
de lainterpretacion,
incluye un juicio acerca de
lo registrado

Los juicios que se expresan
se sostienen en evidencias
presentes en el video

Se integran las
modalidades de
observaciéon en un mismo
registro

 Modo | (Categoria | Desaripdon | Eempo

“El profesor conceptualiza el contorno. Asocia el contorno con
el concepto de perimetro”

“El profesor introduce la clase haciendo la pregunta: ;dénde
han escuchado la palabra contorno? Un alumno sefiala que se
usa para hacer pantalones, que hay que medir el contorno de
la cintura, otro nifio sefiala que para comprar las camisas hay
que conocer el contorno del cuello (...)"

“La profesora activa conocimientos previos.”

“La profesora activa conocimientos previos a través de
preguntas como jdonde han escuchado la palabra contorno?

(...)”

“Es una clase poco participativa. Se ven alumnos poco
motivados.”’

“La profesora en ocasiones no da espacio para que los nifios
respondan. Cuando hace la pregunta ;qué unidades de
medida conocen?, no espera la respuesta de los alumnos,
sino que sefala inmediatamente la respuesta que estaba en
la pizarra, porque aparentemente la habian utilizado en una
clase anterior”

“La profesora apoya la ensefianza con la vinculacién del
contenido a experiencias cercanas de los alumnos. Les pide
que se imaginen que unas cartulinas de diferentes formas que
tienen en sus mesas son terrenos de la localidad donde viven.
Los alumnos miden los contornos con lana 'y comparan su
extension, lo que facilita la comprensién de los estudiantes,
que pueden visualizar la extensién del contorno en forma
concreta.”
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La definicion de un marco de observacion

La tercera dificultad emerge al intentar definir un marco
de observacién. Los marcos de observacion tradicionales
habitualmente ponen su foco en el docente, ocultando a
los otros componentes relevantes del nucleo pedagdgico o
tridngulo instruccional. De esta forma, generalmente parten
de una definiciéon de lo que se entiende por buen profesor,
una descripcion de su ejercicio pedagogico y a partir de ahi,
su apreciacion en el aula, los criterios de observacién y sus
correspondientes indicadores.

Los criterios que los observadores tipicamente ven son los
que han sido dictados por la evaluacién formativa que son
usados por todos los administradores en la division escolar.
Las categorias mayores tipicamente incluyen planificacion,
desarrollo de la instruccién, evaluacién, gestion del aula y

cualidades profesionales. Las etiquetas a veces cambian, pero
la descripcion en cada categoria es relativamente la misma en
gran parte de las escuelas (Beers, 2006). El problema es que en
la mayoria de los sistemas de observacion, casi toda la atencion
esta dada al proceso que desarrolla el profesor (Beers, 2006). En
consecuencia, los gestores o directivos escolares tipicamente
observan los comportamientos de los estudiantes sélo con el
propdsito de evaluar la gestion de la clase.

Lo anterior, de acuerdo a Beers (2006), implica que uno de los
criterios fundamentales, generalmente se encuentre ausente:
(Lograron los estudiantes el objetivo de la clase? ;Cuantos y
qué tan bien? (Beers, 2004).

esarrollo Profesional Docente



La retroalimentacion pedagagica como ung
oportunidad para conversar

De acuerdo a Echeverria (1994), todo en la organizacion
puede ser entendido y mejorado desde el punto de vista
de sus conversaciones. De este modo, las conversaciones
integran a los miembros individuales de una organizacién en
una unidad particular. Corresponde ahora precisar respecto
de una categoria especial de conversaciones que ocurren
en las escuelas, asociada a la retroalimentacién que realizan
los directores o directoras a las practicas pedagdgicas de los
docentes.

La retroalimentacion es un proceso mediante el cual la
informacion recogida en las observaciones del aula cobra valor

en la medida que pueda ser “devuelta” al docente; es decir
“compartida, analizada y comprendida en conjunto” (Leiva,
Montecinos, & Aravena, 2017)

Para profundizar en este tema, se precisa indagar en las
tipologias o modalidades de retroalimentacion. Para ello, se
sequird el modelo de Tunstall y Gipps (1996), relevado por
la investigacion de (Leiva, Montecinos, & Aravena, 2017). El
siguiente cuadro presenta una sintesis de dicha tipologia.

Tabla 2. Modalidades de retroalimentacion (Tunstall y Gipps, 1996; en Leiva et al. 2017)

RETROALIMENTACION POSITIVA

Retroalimentacion evaluativa

RETROALIMENTACION DE LOGROS

Retroalimentacion descriptiva

A1 B1
Premiar Aprobar

A2 B2
Castigar Desaprobar

Retroalimentacion evaluativa

RETROALIMENTACION NEGATIVA

D1
C1 . .
o Generar mejores niveles de
Describir Logros
logros
c2 D2

Especificar los logros o lo que
hay que hacer para mejorar

Disefar caminos para
mejorar

Retroalimentacion descriptiva

RETROALIMENTACION PARA MEJORAR
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A continuacién, abordaremos brevemente cada uno de los
elementos de esta tipologia:

Tipo A: Retroalimentacion evaluativa: Premios y
castigos

Dentro de esta tipologia caben aquellas muestras de premios
y castigos entregados a un profesor en consideracion de su
desempeno. Se destacan el refuerzo positivo o recompensa
que es una expresion de motivacion extrinseca que incluye
tanto manifestaciones materiales que actian como “premios” o
inmateriales que pueden venir dadas por una muestra publica
del trabajo bien realizado. También compone esta tipologia el
castigo o comentarios negativos que implica desaprobacion
ante el desempeno. Es utilizado cuando las normas que fueron
establecidas son consideradas como infringidas.

Tipo B: Retroalimentacion evaluativa: Aprobacion y
desaprobacion

Se incluye la retroalimentacion donde el desempeio es
bien o mal juzgado, restringiéndose a la comunicaciéon de la
satisfaccion de la tarea sin mas informacion que aquella. Puede
tomar caracteristicas de muestras de aprobacién verbal y no
verbal en la que se expresa la aprobacion en el desempefio de
la tarea por parte del evaluador de forma general, a pesar de
ser realizada en términos personales. Asimismo, se incluye la
desaprobacion del desempeio en la tarea.

TipoC:Retroalimentacidndescriptiva: Especificando
el logro o el modo de mejorar

Este tipo de retroalimentaciéon entrega informacion sobre
qué hace que el trabajo realizado sea bueno o satisfactorio, o
bien sobre qué falta para mejorar. Comunicando criterios y el
modo en que éstos se han alcanzado o no. Implica especificar
los logros o aprendizajes obtenidos, con elogios especificos
por medio del uso de criterios. También implica la ruta de
especificar los logros o lo que hay que mejorar que involucra la
descripcion especifica de qué aspecto del desempeio docente
debe ser mejorado, enfocandose en los logros y/o errores
del trabajo realizado y su relacién prospectiva en atencion a

desempenos posteriores por parte del profesor.

Tipo D: Retroalimentacion descriptiva:
Construyendo el aprendizaje

Este tipo de retroalimentacién apunta hacia la metacognicién
delos procesos que condujeron al aprendizajey reconocimiento
de una buena practica pedagdgica a través de la reflexiéon que
lleva a cabo el profesor, tras someterse al juicio de quien lo
retroalimenta. Puede referirse ala construccién de aprendizajes,
en la que director y profesor aprenden juntos que implica
la conversacién y didlogo con el docente para reflexionar
en torno al trabajo que se esta realizando, reconociendo la
importancia del trabajo del profesor, ponderando ademas el
auto-aprendizaje reflexivo, permitiéndole al profesor hacer
comparaciones entre logros presentes y pasados. Por otra
parte, se encuentra la ruta asociada al disefio de caminos para
aprender, que se focaliza en la discusién conjunta acerca del
trabajo, haciendo participes aambas partes en la evaluacién del
desempeno; o bien, en la posibilidad efectiva de que el director
plantee preguntas reflexivas al profesor que retroalimenta, para
que lo conduzcan a evaluar su propio desempero en atencion
al reconocimiento de fortalezas, debilidades y aspectos a
mejorar.
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bonversaciones abiertas al aprendizaje:
El dilema persona/tarea

Muchas veces, las conversaciones sobre el desempefio o
los resultados de aprendizaje de los estudiantes se vuelven
complejas dado que pueden incomodar o generar una actitud
defensiva que se cierra al aprendizaje. Este tipo de situacion
genera un problema para los lideres escolares, ya que los
enfrenta al dilema de proteger la relacién o continuar con la
agenda de cambio (Robinson et al., 2009). La siguiente figura
ilustra dos puntos de vista incorrectos a través de los cuales se
intentan resolver este tipo de dilemas.

En la estrategia suave, el lider desalienta el debate por no
divulgar y compartir su evaluacion del programa de lectura. En
la estrategia dura o agresiva, el lider desalienta el debate, ya
que parte asumiendo la verdad de sus opiniones.

Frente a este problema, las conversaciones abiertas intentan
resolver el dilema, valorando la forma en la que las personas

Reflexion
del observador

Su estrategia de
implementacion del plan
de fomento de la lectura es

Estrategias

horrible... posibles

estructura todas las
actividades, sin desarrollar
un proceso de indagacion
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piensan y hablan, generando una apertura para aprender
acerca de la validez de un punto de vista. De este modo, en
el ejemplo anterior, la clave estd en cambiar el pensamiento
que conduce al director asumir sus puntos de vista, antes
de comprobar la validez de estos. Esto significa utilizar un
enfoque abierto a aprender en lugar de un enfoque cerrado al
aprendizaje (Robinson, 2009).

Una estrategia eficaz para abordar el dilema anterior, convoca
al lider pedagégico a desarrollar un analisis que involucra los
siguientes elementos:

1. Explicitar las preocupaciones.

2. Dar a conocer los motivos de dichas preocupaciones.

3. Analizar dichas preocupaciones, junto con el otro, antes de asumirlas como
vélidas.

Persona

i(dmo va tu programa de
fomento de la lectura? En

Acercamiento ila sala de clases observé
suave

1 que los estudiantes estaban
' entusiasmados.  jComo  has
 evaluado su aprendizaje? ;Qué
i resultados han obtenido?

 Estoy realmente preocupado por
i tu fomento de la lectura. Seria
' bueno que fueras a observar el
Acercamiento  programa de Isabel y luego me

duro  indiques las modificaciones que
' hards al tuyo

Tarea

' 91



Con ello se pretende reducir el dilema persona/tarea, sin

prejuzgar ni proteger. Asimismo, centra el foco en la co- Reflexion del lider Conversacion
construccién cuyo resultado es un docente que se siente pedag()gico abierta

respetuosamente desafiado (Robinson, 2009).

El siguiente cuadro refleja lo anterior: a partir de la reflexion
del lider pedagdgico se invita al docente a sostener una
conversacion abierta al aprendizaje.

Finalmente, de acuerdo a Robinson (2009), una conversacién
abierta al aprendizaje debe contar con al menos siete
componentes fundamentales, los que se presentan en la

siguiente tabla.

Componente Clave

1 1 1 1
1 1 1 1
 Cuando observé tu clase, tuve la
! i 1impresion que los estudiantes |
1 1 1 1
] ' restaban desarrollando  muy !
i idébilmente las competencias
‘las  restriccioneseran  muy | ! profesionales para resolver !
1 1 1
: : :
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1

Al observar la clase, me
sorprendio como los estudiantes
estaban abordando la tarea,
particularmente porque

structuradas. Creo que no estdn

e iproblemas complejos. Asi que
desarollando las competencias

p

C

| pensé en comentarlo en esta
. . I .z . .

rofesionales necesarias. Debo ' reunion para revisar juntos la

onversar de esto con el docente

ara verificarlo

____________________________________________________

estructura de las actividades.

=)

Explicacion

Describa su preocupacién como su
punto de vista

Describa en qué basa su preocupacion

Invite a sefialar otros puntos de vista

Parafrasee y comprueba el otro punto
de vista

Detecte y compruebe los supuestos
importantes

Establecer una base comuin

Hacer un plan

Dé cuenta de su“preocupacion’, sin la presuncién de que su punto de vista es "la realidad" o es
compartido. Poner de manifiesto el pensar, apertura el aprender. Asimismo, esto sugiere evitar
manipular la conversacion a través de preguntas que obliguen al otro a decir lo que usted no
quiere. Por ejemplo, preguntas tales como ;Cémo crees que estuvo tu clase?

Las evidencias, ejemplos o razones siempre deben acompanar su punto de vista. Caso
contrario se inician conversaciones dado por sentado algunos elementos, lo que cierra el
aprendizaje

Considerar los puntos de vista de los otros, permite ganar su compromiso, sobretodo cuando
las diferencias son tratadas como oportunidades para aprender sobre los mérits relativos de
cada punto de vista

En conversaciones complejas, la capacidad de parafrasear mantiene a las personas
emocionalmente conectadas

Verificar y corregir los supuestos que se presenten en la conversacion, permite aumentar la
validez de la informacién. Para ello es recomendable decir lo que lo lleva a su punto de vista,
buscando contraejemplos, e invitando a otros a criticar sus puntos de vista, asi como expresar
su propia opinion

Establecer puntos en comun, permite disminuir los desacuerdos y la percepciéon de amenaza,
al mismo tiempo que aumenta la motivacién para seguir trabajando juntos. Para ello, son
funcionales el establecer un procedimiento acordado para resolver diferencias, expresiones de
satisfaccion con la conversacion o relacion, asi como establecer metas y objetivos comunes

Dicho plan debe convocar y comprometer a ambas partes
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bonclusiones y reflexiones

Observar y retroalimentar las practicas docentes claramente constituye una practica de liderazgo
pedagdgico que hoy se demanda de los equipos directivos. Sin duda moviliza recursos para
mejorar las formas de enseflanza para los docentes con impacto positivo en el aprendizaje de los
estudiantes. Sin embargo, constituye un proceso complejo, especialmente por la naturaleza de sus
dos subprocesos claves: observar y retroalimentar. Mas alla de las distinciones epistemolégicas y
metodoldgicas acerca de esos procesos, el desafio es reconocer la centralidad de los estudiantes
en la escuela. Se requiere que docentes y directivos construyan acuerdos para hacer de la
observacion una practica que ponga en el centro a los estudiantes y su aprendizaje, levante
datos e informacidn relevante de como ocurre aquello en la sala de clases. Estos insumos seran
vitales para retroalimentar o sostener conversaciones que permitan a los profesionales, docentes
y directivos, reflexionar acercas de las acciones pedagdgicas implementadas, ajustarlas y volver a
iniciar el ciclo de mejora.

Cambiar las practicas docentes, requiere, indudablemente, cambiar las practicas de liderazgo. Esto
constituye un desafio urgente para la formacién en liderazgo, toda vez que la evidencia muestra
que, los distintos tipos de programas existentes hoy en el pais, tienen bajo nivel de impacto en el
cambio de practica de los lideres escolares.
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Los procesos de mejora escolar requieren fortalecer los liderazgos educativos de otros

actores con posiciones formales de liderazgo en las escuelas, potenciando sus capacidades y
transformandolos en agentes de cambio. Dentro de estos liderazgos escolares encontramos
cuatro cargos que resultan clave para las escuelas y liceos de nuestro pais, nos referimos a:
Jefes de Unidad Técnico Pedagdgica (UTP), Inspectores Generales, Encargados de Convivencia
y Jefes de Departamento y/o Ciclo. Para la literatura internacional estos lideres escolares forman
parte de los denominados liderazgos medios (middle leadership), los cuales presentan un rol
estratégico para la mejora escolar. En Chile, la investigacion sobre estos liderazgos es escasa,
especialmente en identificar las necesidades formativas que presentan. Para abordar esta brecha,
LIDERES EDUCATIVOS ha elaborado una resena bibliografica que espera contribuir a relevar la
importancia de estos liderazgos y aportar al disefio de instancias formativas, alineadas con las

necesidades de desarrollo profesional que presentan quienes ejercen estos cargos.
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Introduceion

La complejidad que presentan los procesos de mejora escolar
conlleva potenciar otros liderazgos al interior del centro escolar,
mas alla del que ejerce un director o directora (Harris, Busher y
Wise, 2003). A pesar del reconocimiento y valor de la perspectiva
para apoyar el liderazgo distribuido (Spillane, 2006), la oferta
formativa de liderazgo escolar se ha centrado casi Unicamente
en el rol del director. Dentro de los liderazgos que presentan un
rol estratégico para la mejora escolar se encuentran los lideres
medios (middle leadership) (Leithwood, 2016). Estos liderazgos
practican su liderazgo en colaboracién con sus colegas, y
ejercen liderazgo pedagdgico, formativo y de gestién.

La politica nacional de educacién busca reforzar el liderazgo de
los equipos directivos. A través del desarrollo de capacidades
otorgando mas atribuciones a cada centro escolar, en la
definicion y conduccién de sus planes de mejoramiento. En
esta linea, adquieren especial interés aquellos profesores
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que se ubican en cargos formales al interior de sus escuelas,
como son: Jefes de Unidad Técnico Pedagdgica (UTP), Jefes
de Departamento o Ciclo, Encargados de Convivencia e
Inspectores Generales. En Chile, la investigacidon de estos cargos
es escasa, limitando con ello el disefio de propuestas formativas
que permitan desarrollar capacidades y potencial de liderazgo
instruccional y formativo en dichos actores.

Esta nota técnica presenta una revision bibliogréfica
panoramica. Comienza abordando los conceptos de liderazgos
medios, pedagdgicos y formativos, para luego dar paso
a un apartado de conclusiones donde se comparten los
aprendizajes obtenidos a partir de la revisién internacional.
Este documento busca encontrar puntos de encuentro entre
la experiencia internacional y la nacional de manera de abrir
nuevas oportunidades para seguir mejorando nuestros centros
escolares.




Aportes desde [a investigacion internacional
Liderazgos medios, pedagagicos Y formativos

Liderazgos medios: liderar a pares docentes para impactar al
centro escolar

La literatura internacional acufia el término de lideres medios
para referirse a otros liderazgos presentes al interior del centro
escolar (Bennett, Woods, Wise y Newton, 2007; Busher, 2005;
Glover, Miller, Gambling, Gough y Johnson, 1999). Estos
lideres medios trabajan cotidianamente con docentes de
aula y estudiantes, apoyando y proporcionando liderazgo
pedagdgico y formativo, ademds de realizar varias funciones
de gestion (Ministerio de Educacién de Nueva Zelanda, 2012).
Los lideres medios practican su liderazgo en colaboracién con
sus colegas. Este liderazgo, se entiende y se desarrolla como
una practica, por lo que la atencién se enfoca en lo que dicen,
lo que haceny en las relaciones de estos lideres, mas que en las
caracteristicas y cualidades de éstos (Grootenboer, Edwards-
Groves & Rénnerman, 2015).

Bennettetal.(2007) realizan un recuento histérico del concepto,
sefalando que el rol ha tenido diversos nombres a través
del tiempo, pasando de “profesores encargados’, a “mandos
medios” (middle managers) en la mitad de la década de los
noventay hasta referirse en la actualidad a“lideres medios”. Los
cambios de denominacién dan cuenta de la transformacién
en la forma en que se entiende la composicion y el foco del
trabajo de quienes conforman este grupo. En un comienzo se
consideraba como un profesor con mas responsabilidades,
luego se asocia principalmente a tareas administrativas, para
posteriormente relevar la importancia del liderazgo para el
ejercicio del cargo.

La mayoria de las definiciones para referirse a los lideres
medios, generan una divisidon entre los liderazgos medios de
ambito pedagodgicos y los del ambito formativo. Actualmente,
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se estan realizando esfuerzos por comprender que los ambitos
“académicos”como los“no-académicos”son interdependientes.
Investigaciones sefalan la necesidad de profundizar el
trabajo colaborativo entre ambos sectores a través de una
reestructuracién de los sistemas tradicionales, comprendiendo
que las escuelas necesitan una “visiéon holistica del impacto
de la escuela y un foco mas explicito en el aprendizaje de
los alumnos” (Watkins, 1999, p.1). Entrelazar los elementos
pedagdgicos y formativos permitira conocer al alumno como
persona, considerando sus caracteristicas sociales,emocionales,
y su desempefo en todas las areas. Ademas, Corbett (2013)
plantea que estas definiciones de liderazgo medio pedagdgico
y formativo pueden ser insuficientes, puesto que un cargo
de liderazgo medio puede no estar necesariamente limitado
s6lo a un area de la escuela, existiendo muchos que trabajan
de forma transversal en aspectos tanto académicos como
formativos.

Leithwood (2016) indica que los lideres medios presentan un
rol estratégico para la mejora escolar. Esto, porque cuentan
con un alto potencial para impactar en los centros escolares
a través del liderazgo pedagogico y formativo (Seashore Luis
y Wahlstrom, 2012; Weller, 2001). Podemos sefalar que las
practicas de estos lideres medios, tienen la potencialidad
de contribuir al desarrollo y mejoramiento de practicas de
ensefanza de sus colegas, incidiendo mas directamente en
las practicas de los docentes y por tanto en el aprendizaje de
los alumnos (Grootenboer et. Al, 2015; Bennett; 2006; Busher y
Harris, 2001). Sin embargo, para ello requieren desarrollar sus
capacidades y practicas, de ahi la importancia de disefiar una
formacién capaz de responder a las necesidades formativas
gue presentan estos cargos.
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Liderazgos pedagdgicos: Desarrollando el
instruccional al servicio de la mejora escolar

liderazgo

Los lideres de departamentos, ciclos y curriculares presentan
un rol estratégico para la mejora escolar, ya que cuentan con
un alto potencial para el liderazgo instruccional, el cual se
encuentra practicamente inexplotado (Leithwood, 2016).
Estos lideres pedagdgicos medios, presentan una posicién
Unica para influir en la calidad de la ensefianza y el aprendizaje
dentro de sus dreas tematicas. Como jefes de equipos tienen
una poderosa influencia sobre las practicas de aula, y son
importantes agentes para el cambio y desarrollo dentro de sus
areas (Busher y Harris, 2001). Fitzgerald (2009) sefala que estos
liderazgos deben dedicarse tanto, al proceso de ensefianza -
aprendizaje, como al trabajo de estar a cargo de un equipo de
docentes. Estos lideres han demostrado ser esenciales en los
programas de mejora escolar que han tenido éxito (Hopkins y
otros, 1996; Hopkins y Harris, 1997; en Busher y Harris, 2001).

El National College of School Leadership (2003) destaca tres
funciones que deben abordar estos liderazgos pedagdgicos:
resguardar una ensefanza de alta calidad, asegurar que
los estudiantes logren su maximo potencial, y ayudar a
que la escuela o liceo progrese. Dentro de estos liderazgos
pedagdgicos encontramos aquellos cargos que lideran a pares
docentes para asegurar el desarrollo del curriculum, evaluar
programas y/o docentes. Sus tareas de liderazgo comprenden:
organizacion, liderazgo disciplinario, y responsabilidades
organizativas y pedagdgicas (Camburn, Rowan, y Taylor, 2003).

Estos lideres pedagdgicos pueden otorgar direccion
estratégica y desarrollo de la asignatura, potenciar el proceso
de ensefhanza aprendizaje, liderar y gestionar al personal, y
optimizar el empleo efectivo y eficiente de personal y recursos
(Fluckiger, Lovett, Dempster y Brown, 2015). Fliickiger et al.
(2015), senalan que estos liderazgos deben enfocarse en
desarrollar personas y en ser lideres del aprendizaje para otros.
Dentro de las habilidades requeridas, plantean:

e Comprometer alos docentes hacia practicas colaborativas.

¢ Potenciar conversaciones enfocadas en formas de innovar
y mejorar.

e Observar y modelar buenas practicas.

e Otorgar retroalimentacién oportuna.

e Fomentar reflexiones profundas y criticas respecto a las
propias practicas.

e Coaching y mentoria para asegurar que el aprendizaje
profesional se traduzca en practicas significativas.

e Comprender los requerimientos de los sistemas de
evaluacién y rendicion de cuentas.

Brown, Rutherford y Boyle (2000) identifican 2 acciones
clave para el éxito del trabajo de un jefe de departamento:
planificacién de clases de calidad y trabajo en equipo. Sin

embargo, dentro de las principales dificultades que enfrentan
estos lideres se encuentra el trabajar en equipo. Harris (1999)
sefiala, en su investigaciéon sobre departamentos inefectivos,
que el principal problema es que los docentes ensefan en
relativo aislamiento sin funcionar como un equipo docente.

En el caso de Chile, existen dos cargos asociados al liderazgo
pedagdgico que resultan clave para las escuelas y liceos, estos
son: Jefes de UTP y Jefe de Departamento y/o Ciclo. El primero,
propio de nuestro pais, se cred con Ley de Carrera Docente de
1978, como una forma de explicitar laimportancia del liderazgo
pedagdgico, alojandolo en un cargo especifico: denominado
Jefe de Unidad Técnico Pedagdgica (Nuriez, Weinstein y Mufoz,
2010). Una definicién actual de las responsabilidades que debe
abordar este cargo, es la siguiente:

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

Por su parte, los Jefes de Departamento y/o Ciclo no cuentan
con una normativa nacional que defina sus funciones ni
responsabilidades. Se pueden encontrar algunas luces sobre
su quehacer en el Progama de Educacién y Gestion Escolar
de Fundacién Chile (2006), que propone perfiles para estos
cargos; jefe de UTP y de departamento comparten 7 de las 8
competencias sefaladas, la Unica competencia distintiva para
el jefe de departamento es coordinar aspectos administrativos
y operativos del deparamento de asignatura, lo que implica
“capacidad para articular los aspectos administrativos y
operativos del departamento para apoyar el proceso de
ensefanza” (p. 8).

Estos cargos, a pesar de la relevancia que presentan segun
lo planteado por la literatura revisada; y de asumir funciones
formales reconocidas por el ministerio de educacién al interior
de las escuelas y liceos, han sido escasamente investigados y
no han contado con una formacién especifica para el ejercicio
de sus cargos.
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Liderazgos formativos: Desarrollando una perspectiva ética
del cuidado personal y de la comunidad

La literatura anglosajona acuia el concepto de lideres medios
de cuidado personal y de la comunidad para identificar
aquellos liderazgos del ambito formativo (Wise y Bennett,
2003; Bennett et al., 2007; Busher y Harris, 2001; Thorpe y
Bennett-Powell, 2014). Si bien esta es una traduccion libre, el
concepto contempla a quienes se ubican en posiciones medias
de una estructura jerdrquica al interior de la escuela, y realizan
funciones ligadas al: bienestar de los alumnos, a mantener una
cultura escolar y promover una conducta apropiada a nivel
escuela(Murphy, 2011; Mose, 2007).En nuestro pais, inspectores
generales, encargados de convivencia y orientadores ocupan
cargos relacionados con este tipo de liderazgo.

La National Association for Pastoral Care in Education del Reino
Unido (NAPCE, 2000) sefala que este liderazgo “formativo” o
de “cuidado” puede hacer contribuciones relevantes a nivel
escuela. Entre los aspectos mencionados estan: el ethos escolar;
el sentido de comunidad y respeto mutuo; la participacion de
los alumnos en la escuela; el empoderamiento a los alumnos
como aprendices; la calidad de la comunicacién entre
estudiantes y entre docentes y estudiantes; la colegialidad y
coordinacién entre el personal; la atencién a la motivacién y
moral de todo el personal; la participacién de los alumnos en la
escuela; para que sus voces sean escuchadas y sus inquietudes
atendidas.

Calvert (2009) senala las formas por las que ha pasado este
liderazgo “formativo” o de “cuidado” en paises angloparlantes,
pasando de ejercer una funcidn de control, a una necesidad de
atencion individual de apoyo a estudiantes, a comprenderse
como una necesidad grupal, y posteriormente a incorporarse
como parte del curriculum. Estudios realizados en Nueva
Zelanda (Fraser, 2014) sefalan que estos liderazgos destinan la
mayor parte del tiempo a realizar un trabajo que se concentra
en temas sociales, emocionales o de conducta (48%), seguido
por temas académicos (32%), y finalmente, por temas de
administracion y gestién (20%). También se plantea que la
gran mayoria del trabajo realizado por estos lideres es de
caracter reactivo (85%), mientras que sélo un 15% se destina
a realizar un trabajo proactivo (Fraser, 2014). Asimismo, esta
investigacion es interesante porque clasifica las practicas de
estos lideres enmarcadas en una “perspectiva disciplinaria
tradicional” o “perspectiva de cuidado’, evidenciando que
ambas perspectivas conviven dentro del mismo cargo, lo que
demuestra ser una posiciéon con conflicto de roles internos.

Dentro de las principales dificultades que enfrentan estos
cargos, se identifican tres tensiones: entre enfocarse en temas
conductuales versus un foco en lo académico; entre un trabajo
proactivo y preventivo versus un trabajo reactivo y emergente;
y entre disciplina versus la ética de cuidado personal y de la
comunidad. Dadas las dificultades y tensiones ya mencionadas,
es esencial que estos lideres reciban preparacion formal

adecuada. Si bien existe evidencia que el entrenamiento
genérico en liderazgo puede ser beneficioso, es necesario
disefar capacitaciones especializadas para este rol y sus
particularidades (Murphy, 2011; Fraser, 2014).

En nuestro pais existen al menos dos cargos que abordan esta
dimensién “formativa” o de “cuidado”. Uno de ellos presenta
mayor antigiiedad en el sistema escolar chileno: el Inspector
General. Su funcion es “velar porque las actividades del
establecimiento se desarrollen en un ambiente de disciplina,
bienestar y sana convivencia”(Articulo 12, Reglamento
Organico para Establecimientos Educacionales, 1978'). Este
cargo forma parte de la unidad técnico-pedagodgica, y es el
encargado de: gestionar el desarrollo profesional del equipo
docente y asistentes de la educacién, gestionar recursos
humanos, gestionar la interaccién y la convivencia escolar,
gestionar redes sociales (ldoneidad Docente, Centro de
Estudios Mineduc, 2011). A su vez, todas las escuelas y liceos
deben contar con un Encargado de Convivencia Escolar, cargo
implementado de forma obligatoria a partir de la Ley 20.536
Sobre Violencia Escolar de Violencia Escolar (LVE, Mineduc,
2011), lo cual es fiscalizado por la Superintendencia de
Educacion (LVE, Art. 162 letra A, 2011). Dentro de sus funciones
se encuentran: coordinar al consejo escolar para definir el plan
de gestién de la convivencia escolar, elaborar el plan de gestion
de la convivencia escolar, e implementar las medidas del plan
de gestion.

1 Decreto 1049 del MINEDUC: APRUEBA EL REGLAMENTO ORGANICO PARA ESTABLECIMIENTOS
EDUCACIONALES DEPENDIENTES DEL MINISTERIO DE EDUCACION PUBLICA (13-10-1978)
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Conclusiones

A partir de la revision realizada, encontramos algunos e La literatura plantea formas de superar exitosamente las
aprendizajes que permiten vislumbrar requerimientos tensiones producidas por la necesidad de accountability.
formativos para estos cargos: Bennett et al. (2007) menciona casos en que la observacion

Necesidad de tener oportunidades de aprendizaje formal
sobre liderazgo, dotdndolos de herramientas bdasicas
para su ejercicio, fortaleciendo su identidad como lideres,
formando capacidades para liderar equipos y movilizar la
escuela hacia la mejora (Bendinkson, 2014).

Se necesita desarrollar formas innovadoras de afrontar
los problemas. El desarrollo profesional se beneficiaria
de instancias que sean asumidas de forma colectiva, en
las que, por ejemplo, se debatiera como departamento
o escuela sobre como abordar temas relacionados con
el profesionalismo y formas de mejorar la enseflanza y
aprendizaje. Clarke (2009) sefala que muchos lideres
medios experimentan falta de confianza, inseguridad y
ansiedad; siendo por ello importante abordar esos tépicos
dentro de las conversaciones sobre formacién de lideres
medios.

En el caso de los liderazgos pedagdgicos uno de los
desafios necesarios de trabajar es desarrollar capacidades
para movilizar alos profesores hacia practicas colaborativas
orientadas hacia la innovacién y la mejora escolar,
fomentando el aprendizaje colectivo entre pares para
mejorar las practicas de ensefnanza y aprendizaje en sus
respectivas areas tematicas.

En el caso de los liderazgos formativos uno de los desafios
es avanzar en la construccién de una perspectiva ética
del cuidado personal y de la comunidad, comprendiendo
la interdependencia entre la esfera socio-afectiva y la
pedagdgica.
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se presentd como actividad colectiva, en que los colegas
realizaron observaciones de pares y ello sirvié como base
para discusiones que podrian incrementar el grado de
colegialidad como ejercicio de aprendizaje colaborativo.

e También esta presente el discurso referido a la confianza,
un lider que logra construir confianzas dentro del
departamento podra discutiry tomar decisiones colegiadas
sobre temas pedagdgicos y de curriculum; mientras que si
la confianza es limitada su discusion no ird mas lejos que a
coémo distribuir el horario (Wise et al., 2003).

e Adey (2000) puntualiza que si a los lideres pedagdgicos se
les encomienda evaluar al personal pero no se les entrega
la responsabilidad sobre su propio desarrollo profesional,
las relaciones colegiales pueden verse dafadas. En
contra parte, Busher (2005) problematiza si es que puede
ser alcanzada la colegialidad dentro de una estructura
jerarquica.

La politica educativa y todos quienes tenemos la conviccién
de que la educacién de nuestro pais, puede y debe mejorar,
encuentran en estos cargos, nuevas oportunidades vy
posibilidades para potenciar la construccién de un liderazgo
que aborde de manera interdependiente lo pedagdgico y
lo formativo, y que avance hacia un liderazgo colaborativo
posibilitando contar con equipos de trabajo requeridos para la
innovacién y mejora de nuestras escuelas y liceos.
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Los argumentos sobre laimportancia del rol y la influencia del liderazgo directivo han provocado

mucho interés en investigar mas a fondo lo que los directores y sus equipos directivos pueden
hacer para mejorar la motivacion, las condiciones de trabajo, el conocimiento y las habilidades
profesionales de los docentes de una manera que llegue a mejorar los resultados escolares (es
decir, liderazgo pedagdgico). En esta nota técnica se aborda el liderazgo pedagdgico desde
un andlisis del proceso de cambio personal que experimentan los docentes cuando tratan de

cambiar y mejorar sus practicas pedagogicas.

Se presentan seis proposiciones sobre la facilitacion del desarrollo de las habilidades docentes,
cada unafundamentada en investigaciones sobre las experiencias de profesores implementando

nuevos programas y practicas pedagogicas.
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Introduccion

Investigadores del mejoramiento escolar suelen plantear que
entre los factores internos a la escuela, sélo la ensefianza en aula
influye mas sobre el aprendizaje que el liderazgo del director
(Leithwood, Louis, Anderson & Walhstrom, 2004). Ademas, se
ha comprobado que la influencia de los directores sobre la
calidad y mejoramiento del aprendizaje es indirecta. Los efectos
de sus acciones son mediados no solamente por las practicas
de ensefanza de los docentes, sino también por la calidad
de su formacién profesional continua y por la colaboracién
profesional entre los docentes en la escuela.

Los argumentos sobre la importancia del rol y la influencia del
liderazgo directivo ha provocado mucho interés en investigar
mas a fondo lo que los directores y sus equipos directivos
puedan hacer para mejorar la motivacion, las condiciones de
trabajo, el conocimiento y las habilidades profesionales de los
docentes de una manera que llegue a mejorar los resultados
escolares. Sin embargo, estos argumentos, estudios y politicas
sobre el rol y la influencia del director se hacen con frecuencia
sin referencia concreta al proceso de cambio personal que
experimentan los docentes cuando tratan de cambiar y mejorar
sus practicas pedagdgicas.

Hoy voy a compartir con Uds. seis proposiciones sobre
el desarrollo de las habilidades docentes sacadas de
investigaciones que yo y otros hemos llevado a cabo sobre la
experiencia de profesores de escuela implementando nuevos
programas y practicas pedagdgicas, y de la literatura que se
dirige a la pericia profesional de docentes. Mi objetivo es de
ayudar a Uds. a adquirir lo que mi colega Michael Fullan llama
una perspectiva de implementacién. El argumento principal
es que las personas encargadas de planificar y proveer apoyo
a los docentes involucrados en un proyecto de mejoramiento
escolar deben comprender bien lo que significa el cambio de
practicas para los que estan tratando de cambiar sus métodos
de instruccion, y tener este conocimiento en cuenta en sus
intervenciones.
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El cambio es multi-dimensional

La pedagogia abarca la puesta en practica de muchas
dimensiones, no solamente los métodos de ensefanza. El
distinguido experto canadiense en los procesos de cambio
en educacién, Michael Fullan, generaliza cuando dice que
cualquier innovacién en educacién puede exigir cambios de
conocimiento y creencias, de comportamiento, y de recursos
materiales (Fullan, 2001). Es cierto que es posible introducir un
cambio en una dimensién que no demanda un cambio dréstico
en otra dimensién. Por ejemplo, podemos cambiar un texto
de matemadticas sin la expectativa que los docentes vayan a
cambiar sus métodos de enseflanza o de evaluacion. Podemos
dar formacién a los maestros para que aprendan a utilizar
métodos nuevos de ensefianza, como el uso del aprendizaje
en pequenos grupos o la evaluacién con rubricas, sin cambiar
el contenido y los objetivos de aprendizaje. El peligro, seguin
Fullan, es cuando la gente, tanto los docentes como las personas
que los apoyan en el proceso de cambio, no se dan cuenta que
un cambio implica multiples dimensiones y proceden como si
tocara so6lo a una dimensién.

Por ejemplo, hace varios ainos hice una evaluacion del impacto
de la introduccién de un programa del aprendizaje activo
y constructivista en siete escuelas medias. En sélo dos de
las escuelas los directores, y docentes también, tomaron en
cuenta la necesidad de cambiar los sistemas e instrumentos
tradicionales de evaluacion de aprendizaje, para que no se
diera tanto énfasis en la recitaciéon de conocimientos bésicos
y para aumentar la medicion de la capacidad de los alumnos
de esgrimir sus propias ideas y de resolver problemas mas
abiertos. Hubo mas resistencia al cambio pedagdgico en las
otras escuelas porque la nueva pedagogia estaba mal alineada
con las creencias y normas tradicionales de aprobar y de evaluar
los resultados académicos.

Hace muchos aflos mi colega Kenneth Leithwood propuso
que un cambio pedagdgico podria afectar varias dimensiones
del trabajo de instrucciéon (Leithwood, 1981): plataforma
(filosofia), contenido, objetivos, materiales de aprendizaje
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(como textos), métodos de ensefianza, métodos de evaluacion,
comportamiento de alumnos, formas de agrupar los alumnos
para aprender, etc. Hoy dia podriamos agregar el tipo/uso de
TICs.

Es cierto que todos los cambios o innovaciones pedagdgicas
que se proponen no involucran a todas las dimensiones de la
pedagogia, pero el punto importante es preguntarse cudles
son las dimensiones afectadas por una iniciativa especifica,
y de tener esto en cuenta cuando se planifican estrategias de
formacion, de monitoreo, y de intervencion.




Proposicidn 2

El nivel de cambio pedagogico es variable

Cuando se habla del cambio y mejoramiento de practicas
pedagdgicas hay que reconocer que la magnitud de cambio no
es siempre igual. A veces sélo buscamos un refinamiento de
la calidad de implementacion de practicas que los profesores
utilizan. En este caso la brecha o diferencia entre las creencias
y practicas actuales y las expectativas de cambio no es mucha.
Por ejemplo, actualmente estoy haciendo una investigacién
de factores que influyen en la eficacia escolar en 22 escuelas
canadienses. Para este estudio estamos haciendo observaciones
de clases de lecturay entrevistas con los profesores. Me he dado
cuenta que todos los docentes que observamos desean que sus
alumnos practiquen un pensamiento complejo. Se habla mucho
que los alumnos aprendan a analizar lo que leen y a defender
sus conclusiones, inferencias, y predicciones con argumentos
basados en el texto. Sin embargo, cuando realizan preguntas
a sus alumnos para comprobar la comprensién del texto son
muy pocos los que demandan a los alumnos de justificar o
“argumentar” sus respuestas con referencias al contenido del
texto. No seria un gran cambio para esos profesores que no
estan utilizando preguntas al nivel del pensamiento complejo
el hecho de mejorar sus practicas al hacer preguntas orales.
En cambio, a veces cuando introducimos nuevos programas
y practicas de ensefianza a los docentes, se exige un cambio
radical de lo que estan acostumbrados a hacer, como introducir
aprendizaje por medio de proyectos interdisciplinarios. No
cabe duda que las intervenciones de apoyo para implementar
cambios radicales deben ser diferentes y mdas complejas y
continuas que aquellas que sélo exigen un refinamiento.

Hace muchos anos los expertos en el desarrollo profesional
Bruce Joyce y Beverley Showers propusieron un marco de
estrategias para facilitar la formacion y cambio de practicas
pedagdgicas de docentes que incluye cinco elementos
(Showers & Bennett, 1987): el estudio de la teoria (o principios);
oportunidades de ver demostraciones; tiempoy oportunidades
de ensayar los nuevos métodos en situaciones de bajo riesgo
(en términos de consecuencias profesionales y del impacto
al aprendizaje); la entrega de retroalimentacién a la calidad
de implementacion de las nuevas practicas; y la entrega

de “coaching” por pares o de parte de expertos mientras el
docente estd aprendiendo a dominar las nuevas practicas y a
incorporarlas en el programa existente en la aula de clases.

Segun los estudios de Joyce y Showers y de otros, como mi
colega canadiense Barrie Bennett, la posibilidad de que los
docentes aprendan y dominen nuevos programas y practicas
de ensefianza aumenta a medida que estos cinco elementos
ocurren en el plan de apoyo para facilitar la adopcion e
implementacién de esas innovaciones (Showers, Joyce &
Bennett, 1987).

A la vez, ellos han comprobado que no es necesario que
todos los elementos estén incluidos en el plan de asistencia y
acompanamiento al desarrollo profesional para cada iniciativa
de mejoramiento en métodos de ensefianza. Eso depende
mucho de la magnitud de cambio esperado para los docentes
implicados en el cambio. Por ejemplo, para mejorar las practicas
de cdmo hacer preguntas anteriormente mencionadas, quizas
sea suficiente combinar oportunidades de observar buenas
practicas conalgunos episodios de retroalimentaciony coaching
que refuerce su implementaciéon en la aula. En cambio, si
tratamos de introducir una innovacién compleja como el uso de
la estrategia de“adquisicion de conceptos’, seria probablemente
necesario combinar e integrar los cinco elementos de la teoria,
demonstracion, ensayo, retroalimentacién, y coaching sobre
un periodo de varios meses para facilitar su implementacion
e integracion al repertorio de practicas pedagdgicas a un alto
nivel de destreza profesional. En un resumen reciente de lo
que se sabe de estrategias efectivas de formacién de docentes
en cuanto a su impacto a los resultados académicos de sus
alumnos, Helen Timperley de Nueva Zelanda también destaca
la importancia de combinar varias estrategias de formacién en
un plan de apoyo para los docentes implicados en cambiar sus
métodos de instruccién. El orden de su combinacién no es tan
importante (Timperley et al., 2007).
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4 especificidad y certeza del impacto de cambio
Bs variable

No se puede generalizar en cuanto a la especificidad de
programas y practicas pedagdgicas. He tenido la fortuna de
trabajar en el transcurso de mi carrera con uno de los expertos
canadienses mas destacados en métodos de instruccion y
formaciéon de docentes, Barrie Bennett. Barrie me ha influido
mucho en mi comprension de lo que significa o puede significar
ser maestro experto en pedagogia, y en mi propio conocimiento
y practica de ensefianza como profesor. Quiero compartir con
Uds. un esquema que atribuyo a Barrie y Carol Rolheiser para
conceptualizar y facilitar las discusion pedagdgica y que tiene
implicaciones para los sistemas de apoyo (Bennett & Rolheiser,
2001).

En este esquema se encuentran varios términos para hablar
de distintos componentes de la ensefianza, que se distinguen
en cuanto al nivel de especificidad en practicas concretas, en
cuanto al nivel de la complejidad de acciones que componen
distintas practicas, y en cuanto a la evidencia del impacto de
estas formas pedagdgicas sobre el aprendizaje de los alumnos.

Se habla mucho en distintas partes del mundo, por ejemplo, de
la implementacién del aprendizaje activo. Pero el “aprendizaje
activo” no es una practica especifica. Hay muchas practicas
concretas que podriamos asociar con aprendizaje activo. El
aprendizaje activo es lo que Barrie denomina un “concepto de
ensefianza”. Otros ejemplos comunes que se oyen confrecuencia
en Norteamérica serian “el aprendizaje constructivista’, “la
pedagogia auténtica’, o simplemente ideas como lo de hacer
“significativo” el aprendizaje, o de hacer“divertido” el proceso de
aprendizaje para motivar a los alumnos a participar. El atributo
comun de todos estos conceptos instruccionales es que no
son practicas sino ideas, y hay que escoger o inventar métodos
concretos para llevar esas ideas a la practica en la clase.

Hay otra categoria de términos que se aplican en el discurso
que no solamente son ideas o conceptos, sino que se pueden
utilizar de una manera mas concreta para planificar un proceso
de aprendizaje y ensefianza, como el de“inteligencias multiples”
de Howard Gardner o de “disefio de lecciones” de Madeleine
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Hunter. Barrie denomina esos conceptos “organizadores de
ensefanza” o “pautas de ensefanza” porque son utiles no
solamente para orientar al docente en una teoria o filosofia de
aprendizaje, sino en un proceso pedagdgico. Igual como los
conceptos de ensefanza, “la teoria de inteligencias multiples”,
por ejemplo, no se traduce en una practica concreta. Hay
que crear o escoger acciones concretas para poner esta idea
en practica. En Norteamérica es comun que los docentes en
escuelas basicas establezcan centros de aprendizaje sobre
un tema donde los alumnos pueden escoger actividades
disenadas para facilitar el aprendizaje de acuerdo con diferentes
dimensiones de inteligencia segun la teoria de Gardner (verbal,
|6gica, matematica, kinestésica, visual, musical, interpersonal).

Hace poco, en mi provincia, el Ministerio de Educacion introdujo
un formato genérico para organizar lecciones de ensefianza que
llaman senderos de aprendizaje o "learning pathways”en inglés.
El disefio de un learning pathway incluye diferentes elementos
y etapas. Hay que definir un objetivo de aprendizaje especifico.
Hay que desarrollar y administrar pruebas diagnésticas,
formativas, y sumativas durante la implementacion del
pathway. La ensefanza sigue una serie de etapas que aumenta
progresivamente la capacidad y responsabilidad del alumno
por su propio aprendizaje. En la primera etapa, el profesor
modela lo que los estudiantes deben hacer. En la segunda etapa
el profesor sirve de guia y repite la tarea de aprendizaje con los
estudiantes en grupo. En la tercera etapa los estudiantes lo
hacen en pares o en pequefios grupos. En la ultima etapa los
estudiantes completan la tarea individualmente, y el profesor
aplica las evlauaciones sumativas de su aprendizaje. La ideay
la estructura de un pathway o sendero de aprendizaje funciona
como un pauta de ensefianza en el esquema de Barrie. Para
cada pathway que planifica un docente o un grupo de docentes
hay que escoger actividades pedagdgicas concretas que
corresponden a cada etapa.

Barrie distingue también entre estrategias, tacticas, y destrezas
de ensefanza. Estas tres refieren a practicas concretas de
ensefanza que varian en su complejidad y con frecuencia en




la evidencia de su impacto en el aprendizaje. Las estrategias de
ensenanza se distinguen porque hay que ejecutar varios pasos
en la implementacién de la estrategia. Tomamos el ejemplo
de la estrategia del aprendizaje en pequenos grupos llamado
“Jigsaw” (rompecabezas). Primero hay que organizar a los
alumnos en pequeios grupos de 4-6. Se les da a los grupos una
tarea que exige la adquisicién y aplicacion de varios tipos de
conocimientos. Luego se divide la responsabilidad de investigar
los diferentes tipos de conocimiento a cada miembro del grupo.
Ellos se juntan con miembros de otros grupos quienes tienen
la misma responsabilidad para llevar a cabo sus investigaciones
en el rol de grupo de expertos en su tema. Después regresan
al grupo original, donde cada miembro tiene que compartir y
contribuir su “experticia” para poder completar la tarea comun
del grupo. Claro que hay que agregar elementos de evaluacion
individual y grupal al proceso y producto del aprendizaje. El
jigsaw es un buen ejemplo de una estrategia.

Hay muchas métodos de ensefanza que no son tan
complicados, y que Barrie denomina“tacticas de ensefianza” Un
ejemplo seria el método de “Think Pair Share” (Pensar, Juntarse,
Compartir). Antes de pedir que los alumnos respondan a una
pregunta, el maestro les da tiempo de pensar en su respuesta
individualmente. Luego les pide compartirlo que piensen conun
par. Después da la oportunidad a todos de exponer, comparar, y
discutir sus respuestas con la clase entera. Esta tactica se puede
hacer de una manera planificada en una clase, o de una manera
espontanea. Hace varias semanas, por ejemplo, yo observaba
un profesor de sexto afo mientras ensefaba a sus alumnos
como escribir un resumen de un texto que trata de contenidos
gue no son ficcién. Varias veces cuando hizo preguntas a la
clase, nadie quiso responder. En esas ocasiones el profesor
reaccioné exigiendo a los alumnos discutir con un vecino cémo
responder a la pregunta. Uno o dos minutos después repitio la
preguntay los alumnos respondieron libremente.

La ultima forma de practica concreta se reconoce como
“destrezas” de ensefanza. Un ejemplo seria la manera en que
el profesor plantea preguntas a sus estudiantes. ;Solo realiza
preguntas que demandan a los alumnos demostrar su acuerdo
o desacuerdo con lo que el profesor ha dicho (sin explorar el
porqué de sus opiniones)? ;Sdlo realiza preguntas que exigen a
los alumnos recitar el contenido de lo que han leido o estudiado,
sin explorar mas al fondo su comprension del contenido?
;Deja tiempo suficiente a los estudiantes para pensar en sus
respuestas antes de pedir la respuesta de otro estudiante o de
dar la respuesta correcta él mismo? ;Distribuye la oportunidad
de responder a todos los estudiantes de una manera equitativa,
o deja siempre a un pequefio grupo de estudiantes dominar el
intercambio? Son ejemplos de destrezas de ensefanza.

Creo que es importante que los docentes tanto como las
personas encargadas de apoyar a los docentes comprendan el
nivel de especificidad de las expectativas de implementacion
de practicas pedagdgicas. Hay que tener esto en cuenta cuando
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se elabora un proyecto de mejoramiento escolar asi como el
apoyo y la asistencia que se va a entregar a los profesores para
que puedan implementar estas expectativas.

Junto con la variacion en la especificidad de practicas
pedagodgicas, la certeza de que las practicas vayan a tener
el impacto deseado e imaginado varia mucho. En realidad
son pocos los métodos de ensefanza que se han estudiado y
evaluado en cuanto a su impacto sobre el aprendizaje de los
estudiantes, y que se han comprobado que son efectivos en
diferentes contextos con diversos grupos de alumnos. Hay que
tener cuidado cuando escuchamos y leemos las argumentos
de eficacia que atribuyen a programas, materiales, y practicas
pedagdgicas sus proponentes. ;Qué evidencia hay que
demuestra la validez de esos planteamientos? No quiero decir
que solamente debemos adoptar e implementar practicas bien
probadas. Sin embargo, la variacién de certeza de impacto de
las practicas pedagdgicas seleccionadas para un proyecto de
mejoramiento escolar tiene consecuencias cuando se prepara
un plan de apoyo.

es Docentes: Implic
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Proposicion 4

El sistema de apoyo debe e tomar en cuenta el nivel de
especificidad y la certeza de impacto del cambio pedagagico

Hace 30 anos Michael Fullan distinguié entre dos escenarios de
implementacion de cambio en la sala de clase (Fullan, 2001).
El primero lo llamé “implementaciéon programada’, y se aplica
cuando se busca poner en practica programas o métodos de
pedagogia que son bien elaborados y acompanados respecto
a su eficacia. Se espera que los docentes vayan a replicar e
implementar el programa y practicas con fidelidad a su disefio
original, y con poca variacion de un docente o contexto a otro.
Exige un sistema de apoyo sistematico para asegurar que los
docentes estén bien formados en el buen uso del programa
y practicas seleccionadas con minima adaptacién. En estos
casos, si se da mucho espacio a la modificacion del programa
y practicas en el proceso de implementacion, se corre el riesgo
de disminuir el poder de sus elementos clave que producen el
impacto positivo en el aprendizaje de los alumnos.

El otro escenario de cambio lo denomind “implementacién
adaptativa” Se aplica en dos situaciones. Una cuando los
programas o métodos de instruccién que se espera introducir
no son muy explicitos en cuanto a las practicas pedagdgicas
que los docentes deberian implementar. En tales casos hay
que dar tiempo y apoyo para buscar o desarrollar las practicas,
y hay que investigar que resultados se dan durante el proceso
de implementacidn, para luego revisar y modificar las practicas,
y auin abandonarlas por otras si no dan los resultados deseados.

tes: Implicaciones para el Director

El otro caso para un plan de implementacion adaptativa ocurre
cuando se adoptan programas y practicas que a pesar de
aparecer bien elaboradosy explicitas con respecto a las acciones
pedagdgicas a desempenfiar, faltan evidencias creibles respecto
a su eficacia para lograr los resultados de aprendizaje esperados.
Es preciso trabajar la confianza en el programa y practicas antes
que su impacto esté probado en un contexto escolar especifico,
asegurar que el plan de apoyo incluye medidas para evaluar ese
impacto, y modificar o cambiar el programa por otro a partir de
esta investigacion. Yo diria que el escenario de implementacién
adaptativa es el mdas apropiado para la mayoria de las
situaciones, porque son pocos los programas y practicas que
van acompanados con buenas pruebas de eficacia a través de
multiples contextos con una gran diversidad de caracteristicas
de los estudiantes.




Proposician 5

El cambio es un proceso de desarrollo
actitudes, comportamiento, habilidades

La quinta proposicion es que el cambio de practicas involucra a
las personas que lo implementan en un proceso evolucionario
de cambio que pasa por varias etapas o niveles. Quizds es
obvio para Uds. que cuando se introducen nuevos programas y
practicas los docentes no van a dominarlos de una vez. Se trata
de un proceso incremental que depende mucho de la magnitud
de la brecha entre el conocimiento y las practicas existentes y
los nuevos, y de la complejidad, especificidad, y certeza de las
nuevas practicas como acabo de plantear. También depende
de la eficacia del sistema de apoyo que se monta para ayudar.

En mi carrera de observador y consultor en asuntos de cambio
en educacion he sido muy influido por un grupo de psicélogos
educacionales de la Universidad de Texas que estudiaban el
desarrollo profesional de docentes durante muchos anos,
y que elaboraron una teoria de cambio basados en sus
investigaciones del proceso de cambio basado en esa teoria.
Fui formado por ellos y he aplicado esa teoria y los métodos de
investigacion correspondientes en varios de mis estudios, y los
he integrado en mis trabajos de formacion de lideres escolares
en Canada y otras partes del mundo (Anderson, 1997; Hall &
Hord, 2006).

El modelo de cambio tiene varios componentes. Sélo voy a
destacar dos componentes clave. Uno trata de la dimension
afectiva del proceso de cambio, y el otro trata de la dimension
del comportamiento y habilidad en cuanto a la adquisicién de
nuevos saberes y métodos de ensefianza. El primero postula
que los que tratan de cambiar sus practicas profesionales van a
pasar pordistintas“etapas de preocupacion”(Stages of Concern)
a medida que progresan con el cambio, dependiendo de su
disposicion hacia y sus experiencias con la implementacion
de las nuevas practicas. Vista de una manera global hay una
evolucion en el foco de actitudes hacia el cambio. Al principio
el docente se preocupa mas por los efectos del cambio a si
mismo. Cuando comienza a implementar las nuevas practicas,
sus preocupaciones se tornan mas enfocadas en adquirir
destreza en su ejecucion. Finalmente sus preocupaciones
llegan a enfocarse en el impacto del uso sobre el aprendizaje

de los alumnos. No es que el docente no se preocupe desde
el principio sobre el buen uso de las practicas y su impacto al
aprendizaje, sino que el foco y la intensidad de sus inquietudes
varia segun avanza el progreso del proceso de cambio.

Quiero senalar tres cosas que tienen implicacién para la entrega
de apoyo. Primero, las inquietudes personales provocadas
por las expectativas de cambio son normales en el proceso
de cambio. No son necesariamente una sefal de resistencia
al cambio. Por lo tanto, hay que crear oportunidades para
sondear y escuchar estas preocupaciones y hay que responder
a ellas. Los docentes van a sentirse mas respetados, con
sentimientos mas positivos hacia el cambio, y mas listos para
invertir su energia en aprender a usar las nuevas practicas.

En segundo lugar, la evolucidon de preocupaciones hacia el
impacto sobre el aprendizaje y como se puede mejorar el
uso de las practicas individualmente y colectivamente no es
algo seguro. Aun cuando se resuelvan las preocupaciones
personales y las inquietudes sobre el manejo y maestria
basica de las nuevas practicas, es posible que no vayan a
surgir preocupaciones intensas enfocadas en el impacto sobre
el aprendizaje. Hay que intervenir y crear oportunidades
profesionales para motivar y ayudar a los docentes a indagar,
discutir, y reflexionar sobre las consecuencias del cambio para
el aprendizaje, y tomar acciones para fortalecer y modificar el
uso de las nuevas practicas si los resultados no corresponden
a lo que esperaban. Se sabe, por ejemplo, que los docentes
que trabajan como una comunidad profesional al nivel
de la escuela, compartiendo y resolviendo sus problemas
pedagdgicos juntos, estan mas inclinados a enfocar su energia
en el mejoramiento del aprendizaje y a modificar sus practicas.
El segundo componente clave del modelo de cambio de
Hall y Hord (2006) trata de las acciones que emprenden los
docentes en cuanto a laimplementacién de nuevos programas
y practicas. Se distinguen distintos “Niveles de Uso"” En su
esquema distinguen las acciones que se toman para orientarse
y prepararse para la implementacién del cambio de las
acciones que se toman después de que el docente comienza a
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usar nuevos programas y practicas en el aula con los alumnos.
Voy a enfocar mis comentarios sobre los distintos niveles de
uso asociados a la fase de implementacion.

Cuando un docente trata de cambiar sus practicas siempre
pasa por un periodo de comportamiento torpe y desmarnado
mientras se acostumbra y aprende a dominar el uso de las
nuevas practicas. Se puede hablarde un Nivel de Uso Mecanico,
porque todavia no se siente comodo con su uso. Es posible que
el docente modifique las practicas, pero con el fin de disminuir
las dificultades de implementacion. Con mas experiencia, y
ojala con asistencia técnica efectiva, el docente va a superar
estas dificultades iniciales y va a sostener el uso de las nuevas
practicas de ensefanza. Se puede hablar de un Nivel de Uso
Rutinario. Con frecuencia, los docentes se contentan con
rutinizar el uso de nuevos programas y practicas, sin pensar en
serio sobre suimpacto al aprendizaje. Pero algunos docentes, y
en algunas escuelas, no se contentan solamente con incorporar
y rutinizar las nuevas practicas en el proceso pedagdgico.
Ellos investigan el impacto de las practicas nuevas sobre el
aprendizaje de los alumnos, y comienzan a modificar el uso de
las practicas segun los resultados obtenidos. Se pasa a un Nivel
de Uso de Refinamiento individual o colectivo. Puede ser que
decidan que estas practicas o programas no producen de una
manera efectiva los resultados deseados, y que emprendan
medidas para reemplazarlos o complementarlos con otros,
siempre basando estas decisiones en un analisis de impacto.
Pasan a nivel de uso en que se comienza a repetir el ciclo de
cambio con nuevas iniciativas.

Quiero subrayar dos puntos en cuanto al desarrollo y progreso
de Niveles de Uso de un cambio de précticas pedagdgicas por
los docentes. Primero, existe la posibilidad de no llegar mas
alld de un Nivel de Uso Mecanico porque el apoyo que se da
a los docentes no es adecuado ni efectivo, o quizas porque las
practicas en realidad no son tan buenas como se pensaba. En
estos casos no es raro que los docentes abandonan las nuevas
practicas. El peligro es cuando abandonan précticas buenas
mas por la falta de apoyo durante el nivel mecéanico de uso, que
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por la falta de impacto positivo al aprendizaje.

También existe la posibilidad de rutinizar el uso de las practicas
a un bajo nivel de competencia. En este caso el docente estd
implementando las practicas nuevas, pero debidoaladebilidad
de su saber y destreza con su uso, no producen el nivel de
resultados esperados en el aprendizaje de los alumnos. En
estas instancias, no es raro que el mismo docente experimenta
lo que Michael Fullan llama la claridad falsa (Fullan, 2001). Esta
implementando las practicas de una manera rutinaria sin darse
cuenta que puede mejorar su uso. Les voy a dar un ejemplo
comparando dos maestros de escuela media que habian
participado en talleres de formacién para integrar la estrategia
de mapas conceptuales en su repertorio de métodos. En mis
observaciones y entrevistas con los dos profesores era claro
que los dos habian llegado a un nivel de uso rutina con esta
estrategia y que sus estudiantes estaban familiarizados con
esta actividad también.

En el primer caso la profesora utilizé la estrategia de mapas
conceptuales mientras ensefaba el funcionamiento del
corazén y el sistema de circulacion. Ella dibujé un mapa con el
corazén en el centro en la pizarra, con figuras o simbolos (sin
titulo) alrededor del corazon que simbolizaban los diferentes
componentes y procesos del sistema circulatorio, y con flechas
y lineas indicando las relaciones entre los componentes del
sistema. Pidi6 a los alumnos que nombraran los diferentes
componentes del mapa, que explicaran su funcién, y como
se relacionaban. Se observaba a los alumnos buscando y
recitando las respuestas directamente de sus textos de ciencia.
Cuando un estudiante le dio la respuesta correcta, la profesora
la escribié en el mapa. Luego pidié a dos alumnos que
explicaran el mapa. Los dos se acercaron a la pizarra y leyeron
exactamente lo que la profesora habia escrito. La profesora
termind la clase, aconsejando a los estudiantes de copiar el
mapa de conceptos de la pizarra en caso de que apareciera
esta actividad en el proximo examen de ciencias. La profesora
uso la estrategia de mapas de concepto como un organizador
grafico para ayudar a los alumnos a memorizar y recitar el




contenido del texto y los apuntes de las respuestas correctas
de la profesora. Es un uso legitimo de la estrategia, pero a un
bajo nivel de habilidad pedagdgica y con resultados a un bajo
nivel de aprendizaje.

En el otro caso, al fin de una serie de lecciones sobre los procesos
volcanicos, el profesor pidié a sus alumnos formar pequefios
grupos de 4-5 y construir sus propias mapas conceptuales de
como funcionaba un volcan. Cuando terminaron los mapas,
el profesor circulé entre los diferentes grupos con una tabla
de evaluacién para medir su conocimiento y comprensién de
lo que habian estudiado. En cada grupo aseguré que cada
miembro del grupo participara en la explicacion de su mapa,
mientras el hacia preguntas para comprobar su conocimiento
y comprensién, con miras a su evaluaciéon. Este ejemplo
demuestra un nivel mas alto de habilidad por el docente en el
uso de mapas conceptuales como herramienta de aprendizaje.
Exigia a los alumnos demostrar y sintetizar su comprension, no
solamente de recitar el texto.

El punto critico de estos dos ejemplos es que es posible
aprender y rutinizar el uso de practicas pedagdgicas a
diferentes niveles de pericia. Idealmente, los que estan
encargados del liderazgo pedagdgico van a crear sistemas
de apoyo y de colaboracién profesional entre los docentes
que los lleven a desarrollar sus habilidades pedagdgicas y el
impacto de sus practicas de enseflanza a su maximo potencial,
y no quedarse satisfechos con niveles de rutinizacién sub-
Optima. He observadoy entrevistado muchos docentes en mis
estudios sobre la implementacién de cambios de programas
y practicas pedagdgicas durante los ultimos 30 afios. Estoy
convencido que hay muchas estrategias, tacticas, y destrezas
para la enseflanza que se estan practicando a bajos niveles
de competencia sin que los mismos docentes se den cuenta
de la posibilidad de mejorar sus practicas existentes, y por
consiguiente, de mejorar los resultados de aprendizaje de sus
estudiantes. No es una critica dirigida a los docentes, sino
al sistema escolar que no ha invertido recursos adecuados
para sostener normas y procesos de perfeccionamiento

continuo ligados a evidencia de impacto en los resultados.
Lo ideal, segun el esquema de Hall y Hord (2006), seria crear
condiciones que llevan los docentes a un Nivel de Uso de
Refinamiento como una normay practica profesional colectiva
de mejoramiento continuo.

Segun este modelo de cambio personal, las intervenciones mas
efectivas coinciden con la etapa de preocupacién y el nivel de
uso del docente implicado en un proceso de cambio. Aunque
se puede anticipar el progreso de implementacidon de una
manera general, hay que tomar medidas formales e informales
para medir el progreso. Cuando se trata de un grupo de
profesores, no van a progresar todos al mismo ritmo, y hay que
entretener la necesidad de intervenciones diferenciadas segun
sus preocupaciones y niveles de uso.
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Proposiciin 6

Hay que balancear la técnica con el arte en el mejoramiento de
la pedagogfa

Mi colega Barrie Bennett tiene una vision muy ambiciosa del
desarrollo de la experticia pedagdgica. En su visidon se busca
desarrollar lo que el llama la “inteligencia pedagégica” de cada
docente (Bennetty Rolheiser,2001). Segun su visién, un docente
va acumulando un repertorio amplio de métodos de ensefanza
durante su carrera por medio de su formacién formal, su
colaboracién con pares, y su propia creatividad y experiencia. El
pedagogo experto en esta visidn tiene la habilidad de escoger
y de combinar los métodos més apropiados para obtener los
objetivos de aprendizaje deseados, teniendo en cuenta las
caracteristicas y resultados previos de sus alumnos. Ademads,
los sabe implementar a un alto nivel de competencia. Es una
vision orientada hacia la practica pedagdgica como un arte
profesional. Como un pintor perito, la profesora sabe escoger,
mezclar y aplicar los colores pedagdgicos para producir los
efectos deseados en el producto de sus labores. Sin embargo
en sus propios estudios y experiencias de formacién de
docentes en muchos lugares en Canada y en otros paises,
Barrie ha comprobado que muchos, si no la mayoria de los
docentes, no saben deconstruir un objetivo para decidir cuales
estrategias y tacticas de ensefianza son las mas apropiadas para
el aprendizaje de esta meta.

No quiero descartar la vision de un nivel de saber y habilidad
pedagdgico caracterizado por Barrie como la inteligencia
pedagdgica. Sin embargo, me pregunto si es una vision realista
y alcanzable para un sistema escolar con miles de docentes, al
menos al nivel individual. Cuando enviamos a nuestros hijos a
tomar lecciones de piano, por ejemplo, no esperamos que todos
lleguen a componer musica como Mozart. Estamos contentos si
llegan ainterpretar de una manera competente las composiciones
compuestas por expertos de musica. Ademas, admiramos los
grandes interpretes de musica compuesta por otros sin esperar
que ellos compongan sus propias canciones y sinfonias.

Yo creo que en el mundo de la pedagogia y el mejoramiento de
la pedagogia escolar hay que balancear el arte con la técnica
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de ensefar. Quizas para muchos docentes, es suficiente esperar
que lleguen a ser buenos técnicos de ensefianza. Pero hay que
asegurar la entrega de sistemas de formacién y de asistencia
adecuados para apoyarles en alcanzar altos niveles de
competencia en la implementacién de programas y practicas
probadas y desarrolladas por otros con mas experticia adentro
y afuera de la escuela. Voy a cerrar con un ultimo escenario
tomado de mis observaciones en la sala de clases.

Observé a una profesora de tercer afo implementando una
leccion de matematicas. Comenzé diciéndole a los alumnos
que iban a trabajar en la resolucion de problemas, y les pregunté
“iPorque debemos practicar la resolucién de problemas?”
Varios nifios respondieron con respuestas como,“Si practicamos
podemos mejorar nuestra capacidad de resolver problemas”
y "Si practicamos a resolver problemas quizés habrdn menos
problemas a resolver”. En este momento la profesora establecié
con sus alumnos una razén para la actividad de aprendizaje
que iba mas alla de sencillamente cumplir con las instrucciones
del maestro. Luego, la profesora dividi6 la clase en tres grupos.
Mandé un grupo a trabajar individualmente con un programa
de matematica basica en un banco de aproximadamente seis
computadoras a un lado del aula. Llamé otro grupo a sentarse
alrededor de una mesa y les dio un problema a resolver. Se
trataba de descubrir maneras alternativas de distribuir un
numero fijo de dulces de chocolate sobre un numero fijo de
bizcochos respetando algunos parametros. Pasé varios minutos
observando este grupo. Después de unos minutos uno de
los alumnos anuncié que tenia una solucién y la explicé a sus
companeros. Otros dos o tres siguieron con otras soluciones.
Luego uno de los estudiantes sugirié a sus pares que podian
construir una tabla para mostrar las diferentes soluciones.
Todo eso ocurrid sin la intervencion directa de la profesora que
circulaba y observaba entre los grupos. En el tercer grupo la
profesora le dio a cada integrante un papel de trabajo con cinco
problemas a resolver. Tenian derecho de trabajar solos, con un
par,oenpequenogrupo. Todaslas preguntasexigian unaltonivel




de pensamiento complejo. Por ejemplo, una de las preguntas
mostraba una serie de letras del alfabeto y las sumaba a otras
letras del alfabeto para llegar a una respuesta numérica. Los
nifos tenian que decodificar las letras y convertirlas en nimeros.
Habia multiples soluciones. Durante el periodo de la leccion ese
dia, los grupos de estudiantes cambiaron de tarea una vez. Yo
quedé muy impresionado de la pedagogia de la profesora y del
nivel de aprendizaje de estos alumnos de tercer grado. Ojald
que mis hijos hubieran participado en semejantes lecciones
de matemdticas en su escuela. Después de la observacion
entrevisté a la profesora. Descubri que ella estaba siguiendo e
implementando un programa de matematicas con lecciones ya
bien elaboradas por expertos en enseflar matematicas al nivel
del sostenedor. Los otros profesores de tercer afio de su escuela
y de otras escuelas del distrito escolar seguian el mismo manual
y implementaban las mismas actividades. No fue ella quien
las inventd. Pero si fue bien formada por el sostenedor para
implementar el programa de una manera competente. Me dijo
que los profesores capacitados en este sistema podian modificar
el programa e introducir nuevas actividades, pero tendrian que
mostrar resultados equivalentes o mejores de los resultados
habituales que producian al implementar el programa.

Comparto este ejemplo con Uds. para subrayar tres puntos.
Primero, que la calidad de aprendizaje académico de los
alumnos depende de la calidad de los programas y practicas de
los docentes para producir los resultados esperados. Segundo,
gue es menos importante el origen de estos programas y
practicas que la habilidad de los docentes para implementarlos.
Tercero, para asegurar la calidad de la implementacién hay que
crear y sostener sistemas efectivos de formacién y asistencia
técnica bien alineados con buenas practicas y metas de
aprendizaje especificas establecidas en la escuela. Me parecen
muy importantes estos tres puntos en el contexto educacional
actual, debido al énfasis que se esta dando a la busqueda y
transferencia de “buenas practicas” ligadas a buenos resultados
académicos de una escuela o clase a otras donde los resultados
son mas bajos y los contextos escolares son semejantes.
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Para concluir, les dejo con las seis proposiciones que acabo de discutir, y los invito a reflexionar en sus
escuelas las implicaciones de estas proposiciones para el disefio y la implementacién del liderazgo
pedagdgico por los directores de escuela y sus equipos directivos.

Proposicion 1. El cambio es multi-dimensiénal
Proposicién 2. El nivel de cambio pedagdgico es variable.
Proposicién 3. La especificidad y certeza de impacto de cambio es variable.

Proposicién 4. El sistema de apoyo debe de tomar en cuenta el nivel de especificidad y certeza de
impacto del cambio pedagdgico.

Proposicién 5. El cambio es un proceso de desarrollo (actitudes, comportamiento, habilidades)

Proposicién 6. Hay que balancear la técnica con el arte en el mejoramiento de la pedagogia.
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Aun cuando diversas investigaciones dan cuenta que el liderazgo es la segunda variable mas

relevante que incide en las oportunidades educativas de los nifos, después del efecto directo de
las profesoras y profesores, la evidencia también da cuenta que su magnitud es pequefa. Estas
investigaciones sugieren que el liderazgo requiere ser combinado con otras politicas internas y
externas al establecimiento para potenciar su mejoramiento. Ademads, sugieren que el liderazgo
distribuido entre el director y otros actores de la comunidad escolar potencia suimpacto. En Chile
el rol de las Unidades Técnico Pedagdgicas es un ejemplo claro de la distribucion del liderazgo.
En esta nota técnica se enfatiza el rol del liderazgo en el proceso instruccional y colaborativo en

el proceso de mejoramiento escolar.
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Contexto y evolucion metodolagica para identificar [a relacidn
entre liderazgo y resultados educativos

La investigacion sobre los efectos del liderazgo en la educacion
en los ultimos 30 afos ha entregado nuevas luces en el tema,
creando un camino para los futuros investigadores, asi como
también de valiosas herramientas para el mejoramiento
escolar entre los actuales y futuros lideres educativos. Hemos
aprendido mas sobre cémo el liderazgo afecta la organizacion
delasescuelasy qué practicas son las mas efectivas para generar
cambios. Se ha demostrado que el liderazgo es la segunda
variable mas influyente dentro de las escuelas, después de la
docencia, para los aprendizajes escolares, reflejando que su
potencial para cambiar los diferentes resultados educativos
puede ser significativo (Leithwood, Lewis, Anderson &
Wahlstrom, 2004; Day, Sammons, Hopkins, Harris, Leithwood,
Gu, Brown, Ahtaridou y Kington, 2009; Horn y Marfan, 2010).

Sin embargo, la evidencia acumulada es robusta en indicar
que la magnitud del efecto del liderazgo directivo es pequefno
en las trayectorias de mejoramiento educativo de los nifios -
entre 5%-7% de la variacion de sus resultados educativos-, lo
que es coherente con el pequefio impacto que tienen otros
recursos y factores de apoyo a las escuelas. De tal forma, para
avanzar en el mejoramiento educativo en forma sustantiva es
indispensable que los lideres escolares no sélo se desplieguen
positivamente, sino que éstos también potencien y articulen
otros recursos escolares para dicho fin (Day et al, 2009).

La investigacion paulatinamente fue desarrollando mejores
metodologias para relacionar adecuadamente las practicas de
liderazgoy otros atributos de los directores sobre el desempefio
escolar de los estudiantes (Hallinger y Heck, 1996). Estos
modelos han ayudado a descubrir qué practicas de liderazgo
sonlasmasefectivas parael desarrollo de capacidades docentes,
informacion esencial para mejorar el desempefio académico
de un establecimiento escolar. Ademas, tempranamente se ha
concluido que, para los establecimientos de bajo desempefio,
el liderazgo ha sido identificado como una variable esencial

para poder mejorar los resultados educativos (Leithwood et
al, 2004). Seqguir las recomendaciones para un liderazgo escolar
efectivo puede mejorar las practicas docentes, la eficiencia
de la organizacién del establecimiento, y mas importante, los
resultados educativos de los alumnos.

Mejorar los modelos para medir o determinar los efectos de
liderazgo educativo es esencial para que los investigadores
entiendan con mayor claridad como funciona la relacidn
indirecta. Esto ayuda a los investigadores a comprender
qué variables son mas importantes dentro de la relacién,
y finalmente le entrega a los lideres escolares mejores
orientaciones sobre qué acciones tienen el mayor impacto en
el aprendizaje de los estudiantes.

En los primeros modelos de analisis® de los efectos del liderazgo
sobre las oportunidades educativas de los nifios, éstos eran
considerados como efectos directos. Estos asumian que las
acciones de los directores influian directamente en los logros
de los estudiantes, sin considerar que ello estaba mediado por
el apoyo que podian realizar para fortalecer las capacidades de
los profesores. Estos modelos presentaban efectos débiles o
inexistentes en los resultados educacionales.

Posteriormente, los modelos mediados del trabajo de
los directores reconceptulizaron completamente con la
comprension de que los directores realizan cambios en los
resultados de los estudiantes al cambiar las practicas de sus
profesores. Estos modelos permiten la interpretacion de
efectos directos e indirectos, que ahora es sabido, muestran
una imagen mucho mas clara de los efectos de liderazgo
educativo, reflejando de manera mas clara el impacto positivo
de los lideres en los resultados de sus estudiantes.

2 El trabajo de A. Horn (2013) es una excelente fuente para comprender con mayor detalle esta
evolucion.
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Por otra parte, las condiciones de contexto no siempre fueron
utilizadas en los modelos de liderazgo, pero la evidencia
cientifica dio cuenta que son una pieza importante dentro
de esta compleja relacion. Tomar en cuenta los efectos
contextuales reconoce que las practicas de liderazgo pueden
cambiar o se adaptan de acuerdo al contexto. Estos nuevos
modelos tratan al liderazgo como una variable que interactda
con su medio y realidad, permitiéndole cambiar las estrategias,
como reconocer la heterogeneidad de los efectos de acuerdo
al contexto escolar en el que se encuentra el establecimiento y
los equipos directivos.

Finalmente, la investigacién ha descubierto la importancia de
los modelos de liderazgo de efectos reciprocos. Estos modelos
muestran la relacién entre un lider escolar y su escuela como
una interaccion que se encuentra constantemente cambiando.
El o la directora examina su contexto y toma decisiones basadas
en esos factores. Estas decisiones cambian el contexto de los
factores escolares, y el proceso se repite a si mismo. En los
90s los datos disponibles impedian resolver adecuadamente
esta potencial relaciéon co-causal, es asi como en un estudio
que investigaba varios modelos de liderazgo educativo, la
esperanza de encontrar efectos reciprocos era alta, y los
investigadores creian que este seria el modelo de investigacion
de proyectos futuros (Hallinger y Heck, 1996). El problema fue
que no se pudo demostrar su efectividad por falta de datos
longitudinales -aquellos que permiten seguir a través del
tiempo a los mismos directivos, profesores y estudiantes-. Los
datos longitudinales permiten técnicas analiticas mas robustas
para identificar efectos de causalidad que las previamente
usadas en estos modelos, y el modelo de efectos reciprocos
del liderazgo requiere de este tipo de datos para mostrar el
panorama completo y estimar correctamente la magnitud
de los efectos del liderazgo escolar en las oportunidades
educativas de los nifos.

En el modelo de efectos reciprocos, es necesario considerar la
relevancia del tiempo para que el lider implemente el cambio,
que éste se manifieste en el entorno, e implemente nuevos
cambios basados en la evolucién dinamica de la escuela. Los
métodos iniciales que utilizaban datos transversales muestran
datos capturados en un momento determinado, y por ende, son
incapaces de mostrar la cambiante relacion entre los lideres y
sus escuelas. Cuando se examina la relacién reciproca con datos
transversales, uno debe asumir una relacién balanceada. Como
Hallinger y Heck (2011) lo plantean, “uno debe asumir que la
relacién entre las variables Ay B... se ha manifestado ya en sus
efectos, y por ende, el sistema estd esencialmente en un estado
balanceado” cuando tiene datos para un solo afo. Aunque se
puede ver la existencia de una relacién positiva entre liderazgo
y resultados de aprendizaje de los estudiantes utilizando datos
transversales, factores temporales importantes son omitidos,
impidiendo la determinacion sidicharelacion es causal o no. Sin
datos longitudinales, los investigadores no pueden diferenciar
un orden causal (de dénde provienen los factores que originan
los cambios) de una simple correlacién, que es necesaria para
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entender qué variable en el modelo de efectos reciprocos es
responsable de los cambios iniciales 0 mas importantes. Con
datos longitudinales es mas factible reconocer las trayectorias
temporales de los establecimientos educacionales y sus
estudiantes, asi como revelar informacion sobre la naturaleza
de la relacion de liderazgo educativo y resultados educativos
que no puede ser descubierta a través de modelos de efectos
mediados (Hallinger y Heck, 2011).
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Los modelos de liderazgo mas reconocidos en la literatura:
Instruccional y transformacional

Dos modelos o constructos de liderazgo, instruccional y
transformacional, han sido prominentes en la investigacion
sobre liderazgo educativo desde el inicio de los 80°s. En términos
simples, el liderazgo instruccional se centra en las capacidades
de la organizacién y el aprendizaje de los nifios como de los
docentes; mientras que el liderazgo transformacional trata de
lograr inspirar a su personal a nuevos niveles de habilidad,
transformando la capacidad de la organizacién mediante la
motivacién del lider al resto de la comunidad escolar para
modificar la cultura del establecimiento. En un meta-analisis de
estudios sobre liderazgo escolar, Robinson, Lloyd y Rowe (2008)
concluyeron que el liderazgo instruccional tenia hasta tres a
cuatro veces mayor impacto que el liderazgo transformacional
en los resultados educativos de los estudiantes.

Practicas como la evaluacion del plan curricular y el desarrollo
profesional docente fueron a menudo consideradas como
las mas significativas en cuanto a la mejora del rendimiento
académico. Aunque existe alguna evidencia en que el
liderazgo instruccional tiene efectos mayores que el liderazgo
transformacional, su implementacion no es mutuamente
excluyente. Es decir, lideres exitosos emplean aspectos de
ambos tipos de liderazgo para apoyar el mejoramiento de sus
establecimientos escolares, tal como lo plantea la identificacion
de practicas efectivas de liderazgo de Leithwood, Day, Sammons,
Harris y Hopkins (2006).

Segun Leithwood et al, (2004), uno de los dos objetivos
centrales del liderazgo educativo es la capacidad de influenciar
a los miembros de la comunidad escolar a moverse en ciertas
direcciones, una tarea posible a través de la naturaleza
inspiracional del liderazgo transformacional. Un estudio incluido
en el meta-andlisis de Robinson encontré que los directores
tenian un efecto indirecto moderado a grande en los resultados
de los estudiantes a través de la satisfaccion de los profesores
(Griffith, 2004). Griffith define el liderazgo transformacional
como una manera de inspirar al personal para que trabajen

hacia una meta comun, y desarrollar sus habilidades para que
puedan trabajar mas eficientemente para lograrlas. Leithwood,
Harris y Strauss (2010) concluyen que la “senda emocional” es
uno de los focos principales del trabajo de los lideres educativos
para el mejoramiento sostenido, ademas de ser uno de los
atributos que caracteriza a las organizaciones no escolares que
comienzan a salir de situaciones criticas de desempefio, como
de aquellas que muestran condiciones de excelencia (Slater,
1999, en Leithwood et al, 2010). Esta senda estd compuesta
de variables como los sentimientos, disposiciones o estados
afectivos del personal, incluyendo la eficacia docente (la
creencia que tienen los docentes sobre las habilidades de sus
propios colegas para alcanzar las metas), que puede ser influido
a través del liderazgo transformacional.

Las creencias sobre eficacia son motivadores potentes que
se ha demostrado que tienen efectos significativos en el
desempeno de profesores y el rendimiento de los estudiantes.
Leithwood y Mascall (2008) encontraron que la eficacia
combinada (colectiva e individual) daba cuenta del 5-7% de la
varianza en los puntajes de rendimiento anuales. Leithwood et
al., (2008) también tuvieron hallazgos interesantes acerca de
los efectos antecedentes en eficacia. Sacar provecho de este
resultado entrega orientaciones relevantes sobre las estrategias
para mejorar la disposicion de los profesores, sus creencias de
eficacia y su percepcion del trabajo con sus efectos indirectos
en los aprendizajes de los estudiantes (Volante, 2012; Lopez y
Gallegos, 2014).

Cuatro dimensiones de practicas han sido identificadas en
variados estudios de liderazgo con efectos significativos en
logros educativos (Leithwood et al, 2008). Estas practicas de
liderazgo son: i) establecer metas, ii) estimular el desarrollo
profesional docente, iii) evaluar la docencia y el curriculum, y
iv) el redisefio de la organizacién. La influencia positiva del
establecimiento de metas se manifiesta en motivacion laboral
mas alta, asi como también un propésito y direccién clara en el
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trabajo del personal organizacional. El estimular el desarrollo
profesional docente y evaluar la docencia y el curriculum
son ambos aspectos claves del liderazgo instruccional, y son
vitales en la mantencion de un foco pedagdgico. Redisenar
la organizacion requiere que el lider desarrolle una cultura
colaborativa y condiciones organizacionales, relaciones
efectivas con las familias y la comunidad, y se adapte a las
condiciones cambiantes del entorno educativo mas amplio.

En uno de los meta-analisis mas grande de estudios sobre
liderazgo escolar, Robinson et al., (2008) encontraron que
estimular el desarrollo profesional docente tiene los efectos
mas fuertes sobre los logros de aprendizaje de los estudiantes.
En este estudio, la investigaciéon previa se agrupé en cinco
dimensiones de liderazgo, y un tamano de efecto promedio
en resultados educativos fue calculado para cada uno. En el
Cuadro 1 se entregan los resultados individuales para esas
cinco dimensiones asi como también los resultados para los
estilos de liderazgo instruccional y transformacional, donde
el eje horizontal se indica la magnitud de la correlacién de las
variables con el desempefio educativo de los nifos, donde
valores mayores dan cuenta de una relacién mas alta.

Estos hallazgos muestran que por encima de todos los estilos de
liderazgo y dimensiones, el impulsar el desarrollo profesional
docente tiene el efecto mas significativo en el aprendizaje de
los estudiantes. Los lideres educativos deberian entregar un
foco muy importante al desarrollo profesional docente, que por
supuesto cae dentro de la categoria mas grande de liderazgo
instruccional.

Desarrollo docente

Planeacion curricular

Plane estratégico de recursos

Establecimiento de metas

Transformacional

Instruccional

Fomentar el desarrollo profesional docente, colaborar con
los docentes para la planificacion curricular, y mejorar la
eficacia de los profesores pueden ser facilitados a través de un
liderazgo colectivo. La idea de liderazgo colectivo es un area
de investigacion relativamente nueva en el campo, pero ha
cobrado impulso por su potencial para mejorar los resultados
educativos.

El liderazgo distribuido ha tenido respaldo tedrico significativo
en muchos estudios, pero su respaldo empirico es aun limitado
(Leithwood et al., 2006; Spillane, Camburn, Pustejovsky, Pareja
y Lewis, 2008) y empiricamente refleja la divisién del trabajo
necesario en las organizaciones, que, en todo caso, lleva a
mayores niveles de satisfaccién laboral y reduce los errores
en la toma de decisiones al aumentar la cantidad de personas
que toman las decisiones y por lo tanto, la cantidad de
informacion relevante (Leithwood et al., 2008). En este estudio,
los investigadores encontraron que el liderazgo colectivo se
encontraba significativamente correlacionado con todas las
variables que afectan el desempeno docente. Los factores de
desempeno laboral se separaron en motivacion, desarrollo de
la capacidad institucional y las condiciones de trabajo en que
se desempenan los docentes (apoyo a la instruccion como en
la carga laboral). En la tabla 2 se encuentran las correlaciones
simple de variadas fuentes de liderazgo en variables de
desempeno laboral asi en los como logros educativos
(Leithwood et al, 2008).

Cuadro 1. Correlaciones entre tipos de liderazgo y prdcticas de los directores para mejorar el desempefio de los
estudiantes (Robinson et al, 2008 —27 estudios en 9 paises desarrollados-)
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Resulta interesante notar que la correlacion mas fuerte entre
las variables analizadas fue la motivacién de los docentes
promovida por el propio trabajo y participacion del personal
del establecimiento. Ademas, el personal y grupos de centros
de padres fueron las dos fuentes de liderazgo con las relaciones
mas consistentes con las variables de profesores y logros de los
estudiantes (Leithwood et al, 2008). Es significativo que estas
dosfuentes de liderazgo sean colectivas —aunque la vinculacién
de la relacién de los padres con el desempefio educativo es
principalmente reflejo de los atributos socioecondémicos de
los mismos mds que de valor agregado-. La medida agregada
de liderazgo colectivo se encontraba correlacionada de
manera mas fuerte con las condiciones laborales, seguido de
los aspectos relativos a la motivaciéon. Estas relaciones son
facilmente justificables a través de un razonamiento tedrico:
las condiciones laborales se mejoran a través de la vinculacion
de los docentes en la discusién sobre lo que necesitan para
conseguir el éxito. Al trabajar en conjunto con los profesores,
los lideres pueden realizar los cambios mas pertinentes en las
variables de sala de clases, las mas importantes en alcanzar el
mejoramiento de las escuelas.

La motivacion puede ser mejorada a través del aumento de
la eficacia docente. Al creer que son parte de la conversacion,
y por ende parte de la solucidn, los profesores aumentan

sus creencias en sus propias habilidades, asi como también
las habilidades de la organizacién para alcanzar cambios
profundos. De acuerdo a este estudio, el modelo de liderazgo
colectivo -con relaciones directas e indirectas- se vincula hasta
un 20% de la heterogeneidad en los resultados de desempeiio
educativo de los estudiantes observados entre las diferentes
escuelas, es decir, si extrapolamos estos resultados para el
caso chileno, esto representaria entre 6%-10% del total de las
diferencias de resultados académicos entre los nifios.

Este modelo también ayuda a desengafarnos de la nocién
heroica de los lideres. Esta nocidon en que los directivos son
los Unicos responsables de la mayoria del cambio de sus
organizaciones. Esta nocion puede ser dafina para aquellos
que estan considerando entrar en posiciones de liderazgo, asi
como aquellos que ya se encuentran en ellas. Al redistribuir esta
inmensa responsabilidad de los lideres, ellos pueden enfocarse
de manera mas efectiva en potenciar a otros actores escolares, y
reducir el riesgo de perder la motivacién por frustracion y estrés.
El estudio ademas pone énfasis en la influencia significativa
que tiene el liderazgo de los padres y los estudiantes en los
resultados académicos. Aunque estas variables, especialmente
las condiciones internas de las escuelas, son dificiles de cambiar
por los lideres, los estudios apuntan a su inmenso potencial
para mejorar las oportunidades educativas de los estudiantes.

Tabla 1: Correlaciones entre diferentes fuentes de liderazgo y variables que
afectan el desempeiio de los profesores y resultados de los nifios

(basado en Leithwood y Mascall, 2008 —algunos estados de Estados Unidos-)

Variables que afectan el desempefio docente y resultados educativos de los nifios (correlaciones

Fuente de
Liderazgo

Desarrollo de

(apacidad
Liderazgo
distribuido 36 25
Direccion del
nivel intermedio .04 13
(sostenedor)
Director (a) 22 .20

Personal del 44 I

estableciemiento

Junta de centro
de padres

Motivacion a los
Profesores y otro

Personal Escolar

simples entre la fuente de liderazgo y factores mediadores de los docentes)

Condiciones de Trabajo Logros de los

(apoyo a la instruccion estudiantes

carga de trabajo)

58

A1 .09

12

44 28
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Una mayor importancia el liderazgo en [a mejora de
establecimientos vulnerables

Una evidencia creciente da cuenta que los efectos del liderazgo
son mayores entre las escuelas en una situacién vulnerable
o de bajo desempeiio. Leithwood et al,, (2004) plantean que
virtualmente no existen instancias documentadas de escuelas
en problemas que hayan cambiado sin la intervencién de un
lider poderoso. Deigual forma Harrisy Chapman (2002) analizan
que escuelas en condiciones sociales de alta vulnerabilidad
pueden alcanzar un alto desempefo educativo, pero es
poco probable sin un liderazgo efectivo. En forma coherente,
también la evidencia da cuenta que una de las principales
razones que explica el deterioro o la baja efectividad de las
escuelas, es por causa de un débil liderazgo educativo (Stoll y
Myers, 1998; Bellei, Morawietz, Valenzuela y Vanni, 2015).

Esta evidencia ha sido bastante robusta a través del tiempo. Ya
en el trabajo de Andrews y Soder (1987) a fines de los 80s se
establecia que mas alld que existiera una relacién significativa
entre liderazgo y resultados educacionales, al controlar por
el nivel socioeconédmico de las familias de los estudiantes, se
encontraba que dicha relacién desaparecia en escuelas de
niveles sociales altos mientras que se mantenia en escuelas de
niveles sociales bajos; aunque también la literatura comparada
da cuenta que en escuelas mas vulnerables es mas frecuente
identificar altos niveles de liderazgo centralizado (Leithwood
y Mascall, 2008), o menos distribuido, lo cual podria ser una
estrategia enddgena al contexto social y una caracteristica que
hace mas complejo el evolucionar hacia niveles mas avanzando
de mejoramiento educativo entre este tipo de establecimientos

En una revision de estudios sobre liderazgo educativo en Chile,
Horn y Marfan (2010) concluyeron -como la mayoria de otros
estudios llevados a cabo en Estados Unidos, Canada y Europa-
que los lideres mas efectivos tenian un fuerte foco pedagdgico,
conocimiento de la situacion y las emociones de los miembros
de sus comunidades, y organizaciones escolares estructuradas
y eficientes. El hallazgo de un fuerte foco pedagdgico es
claramente consistente con mucha de la investigacion sobre
liderazgo educativo. La preocupaciéon por el entorno de la
escuelay los estudiantes, asi como las habilidades emocionales
con que cuenten los directivos son importantes para que los
lideres puedan ser capaces de manejar larelacién con el restode
la comunidad escolar y adaptarse a circunstancias cambiantes.
Estructurar una organizacion eficiente del establecimiento
es esencial para proveer las condiciones organizacionales
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necesarias para que los profesores tengan éxito. Estos hallazgos
apuntan a la importancia de tener un foco pedagdgico sélido,
asi como promover condiciones para que el personal docente
y de apoyo actue colaborativamente.

Un hallazgo relevante para Chile es la importancia de la figura
del “jefe técnico’, la cual no existe en otros sistemas escolares
(Flessa y Anderson, 2012). Esta figura, en muchas ocasiones, es
la Unica responsable del foco pedagdgico de la escuela, y es
un gran componente de liderazgo instruccional y modelo de
liderazgo distribuido existente en las escuelas chilenas.

Desafortunadamente, el jefe técnico no ha sido estudiado
en la mayoria de la investigacién en las escuelas chilenas,
pero basados en los hallazgos de liderazgo instruccional y
modelos de liderazgo distribuido, existe una gran promesa en
la efectividad de esta figura. Sin embargo, en el trabajo sobre
trayectorias de mejoramiento escolar en escuelas chilenas de
grupos sociales medios y bajos (Bellei, Valenzuela, Contreras y
Vanni, 2014) se identifica que en todas las escuelas estudiadas
que presentan un mejoramiento sostenido se encuentra una
estrecha relacion en la dupla director-jefe técnico, en algunas
teniendo roles compartidos y en otras mds especializados
para cada uno de ellos, pero con un alto nivel de coordinacién
y complementariedad. Este resultado es consistente con lo
observado por Horn (2013) para escuelas de educacion bésica
chilenas, quien concluye que el sentido de eficacia colectiva
que posee el jefe técnico de la escuela es relevante para mejorar
las habilidades docentes de los profesores en las escuelas.

Un aspecto comun en los hallazgos de la investigacion ha
sido que los lideres efectivos trabajan estrechamente con los
docentes para mejorar el trabajo colaborativo y las capacidades
individuales vinculadas con el mejoramiento en la ensefianza a
los estudiantes. Los directores con una relacion estrecha con su
comunidad de docentes, administrativos, padres y estudiantes
son mas proclives a poder dirigirlos hacia los cambios
necesarios para mejorar la escuela. Dirigir a los colegas en la
organizacion es una parte importante de la responsabilidad de
los lideres, y el peso extra de estar a cargo del foco pedagégico
de la escuela muchas veces sobrepasa las capacidades de un
solo profesional a cargo de tareas de direccion y apoyo técnico-
pedagdgico.
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Reflexiones finales

De cara hacia el futuro, tanto directores como investigadores
tienen claras oportunidades que explorar. Si lo que desean es
ser efectivos, deben construir sobre la investigacién previa,
usando practicas probadas asi como también experimentar con
las mas prometedoras. El desarrollo de modelos de liderazgo
no solo prepara el terreno para una investigacion futura, sino
que también para las practicas y prioridades de los futuros
lideres educativos. Partiendo de el hecho que los lideres no
tienen efectos directos en los resultados de los estudiantes,
necesitan comprender que su poder recae en su interaccion
con los profesores. El impacto de los lideres en los resultados es
indirecto y se activa principalmente mediante el trabajo de los
profesores dentro de las escuelas. Para lograr el mayor cambio,
los lideres deben trabajar conjuntamente para desarrollar las
condiciones necesarias para la ensefianza, generar relaciones
de confianza con sus profesores y en el desarrollo de las
competencias profesionales y personales de los docentes en su
relacién con los estudiantes.

ComoloplanteéRobinsonetal,(2008), un enfoqueinstruccional
del liderazgo es la clave para hacer a los profesores mejores al
ensefar, y por ende, mejorar la calidad de la educacién que se
entrega a los estudiantes. Un liderazgo méas compartido entre
los actores del establecimiento ayuda a mejorar la eficaciade los
profesores, asi como mejorar el proceso de toma de decisiones
en general de la organizacién y la sostenibilidad de la escuela.
El mejoramiento de las escuelas necesita una figura guia, pero
los lideres escolares no pueden hacerlo solos, es indispensable
promover y aceptar la colaboracién de otros lideres formales
e informales en la organizacidn, asi como actores del resto de

la comunidad escolar, de tal forma que otra de las principales
funciones de los directivos es trabajar para desarrollar esa
colaboracion.

Estos desafios son aun mucho mayores entre los
establecimientos en contexto de vulnerabilidad social o que
se encuentran en una situacion de muy bajo desempefo
inicial, en estas situaciones una evidencia creciente entrega
conclusiones robustas relativas a que el liderazgo directivo es
el factor mas relevante para lograr iniciar y sostener procesos
de mejoramiento escolar, en un situacién inicial (Bellei, et al.,
2014). Deben lograr activarse acciones tendientes a normalizar
lagestiéninterna del colegioy la responsabilidad de profesores,
estudiantes y apoderados, asi como en alcanzar una visidn
compartida de la comunidad interna de que es posible revertir
la situacién inicial. Luego, en fases mas avanzadas, el equipo
directivo podra avanzar hacia una cultura de colaboracién, de
altas expectativas por parte de los profesoresy estudiantes, para
gradualmente desarrollar capacidades internas que sostengan
los logros alcanzados y que puedan abordar mayores desafios
en el camino del mejoramiento escolar ( Bellei et al., 2014;
Bellei et al., 2015).
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