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PRESENTACION DEL INFORME

Este documento constituye el Informe de final del estudio Formacion y Entrenamiento de
los Directores Escolares en Chile: Situacion Actual, Desafios y Propuestas de Politica,
desarrollado por Fundacion Chile en el marco del Fondo de Investigacion y Desarrollo en
Educacion, del Ministerio de Educacion. Esta investigacion ha tenido por objetivo aportar
a mejorar la calidad de la formacion de directores, a través de un levantamiento de
informacién que relaciona las caracteristicas de la actual oferta formativa con aquello que
tanto los modelos nacionales e internacionales, como los propios directivos, consideran
deben ser las competencias de un lider que promueve mejores aprendizajes.

El informe esta compuesto, primero, por la presentacion de los antecedentes del estudio,
que dan paso en segundo lugar, asus preguntas y objetivos. Posteriormente, se hace una
descripcion de la metodologia y, en cuarto lugar, una presentacion de los resultados.
Estos Ultimos estan organizados en tres componentes; el primero de ellos consistié en
una revisién de literatura internacional sobre competencias de liderazgo, la cual es
utilizada por la investigacion para complementar los principales modelos que se han
definido en Chile para orientar la practica de direccion escolar. El segundo componente
apunt6 a conocer las necesidades de formacién que hay en el sistema escolar. Para ello
se analizaron los resultados provenientes de una encuesta a directores y de técnicas
cualitativas de investigacibn con estos actores y con sostenedores, disefada
especialmente para esta investigacion. El tercer componente describe y analiza la oferta
actual de formacién, mediante la elaboracion de un catastro de programas, de encuestas
a sus encargados y entrevistas a una seleccién de ellos. Finalmente, se presentan las
conclusiones que surgen de la triangulacion de los elementos anteriores y se entregan
recomendaciones para la politica educativa.

|. ANTECEDENTES GENERALES

En esta seccion se presentan los antecedentes generales del estudio. En ellos, se realiza
una breve conceptualizacion acerca de lo que se entiende por liderazgo educativo,
explicando como ha sido abordado desde el mundo de la investigacion. En segundo lugar,
se presentan algunas opciones que han tomado paises con sistemas educativos de
buenos resultados en términos de la preparacion de lideres escoalres, asi como también,
algunos resultados convergentes en la investigacion reciente sobre la materia. Por Gltimo,
se revisa sintéticamente cuales han sido los pasos que ha dado respecto de este tema la
politica educativa en Chile.

1. Importancia del Liderazgo Educativo

Diferentes estudios coinciden en sefialar la importancia de una buena direccion a la hora
de elevar la calidad de los aprendizajes (Seashore Louis et al, 2010; Robinson, 2007). Su
efecto seria especialmente significativo en aquellos establecimientos que se encuentran
en situacion de mayor desventaja (Bolivar, 2009), mientras que, por el contrario, un
liderazgo directivo deficiente puede llevar a una disminucion del aprendizaje de los
alumnos, retrocediendo las escuelas en calidad (Weinstein, 2008). La publicacion de



resultados del SIMCE 2008 en Chile, confirma lo recogido por las investigaciones
internacionales, al sefalar que “en 2° Medio, los estudiantes de establecimientos con
directores que tienen un alto nivel de liderazgo obtienen puntajes promedio mas altos”
(MINEDUC, 2009).

El liderazgo tiene relacion con el concepto de influencia, yconsistiria en la capacidad de
plantear principios de modo que sean tomados por otros como objetivos propios,
credndose asi un sentido compartido que moviliza a la organizaciébn en pro de estos
principios comunes (Horn & Marfan, 2009).

Como muestra de su importancia, se ha planteado que el liderazgo del director seria la
segunda variable interna a la escuela mas influyente en los resultados de los estudiantes,
después de la injerencia de los docentes: la magnitud de su efecto se encontraria en torno
al 25% de la varianza total de las evaluaciones entre escuelas (Leithwood et al, 2006;
McKinsey&Co., 2007). El liderazgo directivo puede tener un tener un positivo y fuerte
efecto, aunque indirecto (pues se ejerce a través de los docentes), en el aprendizaje de
los estudiantes (Seashore Louis et al, 2010).

La relevancia de este factor ha llevado a que el liderazgo sea un tema central en las
agendas de politica educativa en muchos paises (OECD, 2008). El primer “Informe
McKinsey” sobre sistemas educativos (2007), plantea que los paises con mejores
resultados educativos tienen sélidos equipos directivos que guian los procesos de cambio
en las escuelas. Esto ha ido de la mano de acciones tales como: politicas de seleccion de
lideres educativos que contemplan rigurosos procesos de seleccion; el desarrollo de
capacidades directivas mediante modelos formativos que posibiliten el desarrollo de un
repertorio de practicas exitosas; e iniciativas orientadas a concentrar a los directores en
su funcién instruccional, mediante politicas para reestructurar sus funciones, atribuciones
e incentivos de manera que puedan focalizarse en los procesos de ensefianza —
aprendizaje.

2. Formacién de directivos en el contexto internacional: algunas lecciones

La formacion de directores ha sido un tema critico en un gran nimero de paises, en los
gue se han desarrollado una multiplicidad de acciones orientadas al desarrollo de lideres.
De acuerdo a evidencia reciente publicada por Wallace Foundation (2008) los programas
de formacion exitosos son significativamente diferentes a la mayoria de programas
existentes: son mas selectivos con sus participantes, tienen un mayor énfasis en el
mejoramiento del aprendizaje, estdn mejor alineados con las necesidades locales, y
proporcionan experiencias de practica mejor articuladas.

A continuacion se sistematiza sintéticamente la evidencia méas reciente y relevante sobre
formacion de directivos escolares.



¢En qué competencias formar a los directores de escuela?

Debido a la importancia otorgada al liderazgo en el ambito educacional y la reconocida
complejidad del rol de quien lo ejerce, han surgido, a nivel nacional e internacional,
diversas investigaciones que han apuntado a sistematizar y caracterizar las distintas
competencias propias del lider escolar. Esto busca definir los perfiles ideales de los
cargos directivos, facilitando el desarrollo de programas de formacion acordes a los
estandares de cada pais o contexto. Este es el caso de paises como Nueva Zelanda y el
Reino Unido, donde se definen las funciones del lider, estableciendo qué necesitarian
saber y ser capaces de hacer (OECD, 2008). En Estados Unidos, 35 estados han
adoptado o adaptado en sus programas de formacidén los estdndares provistos por la
Interstate School Leaders Licence Consortium (ISLLC) (Bush & Jackson, 2002).

En una investigacion de Ingvarson et al. (2006), se sefiala que en los paises incorporados
en su estudio los estandares cumplen el rol de guiar la preparacién y entrenamiento de los
directores, pero también su certificacion. Los autores dan cuenta de la importancia de que
la construccion de estdndares estén basados en el conocimiento de las practicas
profesionales y no ser meras opiniones sobre las caracteristicas de los buenos directores.
Asi, se requiere gque la formulacion de estandares interrogue fuertemente a los resultados
de investigaciones, si quiere tener alguna validez y credibilidad (Invargson et e. 2006).
Cibulka (2009) refuerza la importancia de la investigacion al sefialar que los programas de
formacion que busquen dar un buen entrenamiento y se orienten hacia las necesidades
criticas de los directores en el sistema escolar, deben sustentarse fuertemente en la
investigacion existente sobre practicas y técnicas de entrenamiento efectivas.

Uno de los componentes de esta investigacion se concentra justamente en sistematizar la
discusion sobre cuales son las competencias criticas para un liderazgo directivo efectivo y
cémo dichas competencias pueden orientar la formacion.

¢Cuando formar a un director?

Los expertos en el tema de formacién de directores reconocen que ésta debe ser
entendida como un proceso continuo que “guie y acompafie (a los directores) durante
todo el ejercicio de su profesion y que los ayude a enfrentar los cambios que afrontaran a
lo largo de los afios” (OECD, 2008). Idealmente, el desarrollo del liderazgo empieza en la
formacion iniciafi docente, luego pasa a ser candidato a director, y se inserta en la
profesién con un proceso de induccién en los primeros afios de ejercicio como director. El
director experimenta luego un proceso de desarrollo profesional en el que adquiere
conocimientos propios del trabajo y recibe conocimientos acumulados de lideres con
mayor experiencia. En este sentido, los programas pueden estar enfocados para
profesionales que audn no han ejercido como directores (programas pre-servicio), para
profesionales que recién inician su carrera (entrenamiento de induccion) y para directores
gue se encuentran en el ejercicio de la profesion (entrenamiento en-servicio).



- Programas de pre-servicio:

Esta distincion en el proceso de formacién, ha sido incorporada por varios centros de
formacion en distintos paises. Bush & Jackson (2002), en sus visitas a 15 centros de
liderazgo en 7 paises, sefialan que la mayoria de estos centros cuenta con cursos
destinados a pre-servicio. En varios casos, como por ejemplo Ontario y casi todos los
estados de EE.UU., estos programas son obligatorios para el ejercicio de la direccién
escolar, mientras que en lugares como Hong Kong o Nueva Zelandia, no lo son. De
acuerdo con el informe de la OECD (2008), la obligatoriedad de la formacion pre-servicio
es vista como necesaria para elevar la calidad del liderazgo educativo y como una manera
de alinear los programas con las metas y prioridades del pais. Huber y West (2002)
explican la relevancia del entrenamiento temprano de lideres, en el contexto de una
politica de formacién coherente. Ello es visto como una inversion, ya que no preocuparse
de anticipar la formacion en liderazgo repercute en el costo de tener en servicio a
directores que no se desempefian adecuadamente.

Los contenidos de estos programas en los distintos centros estudiados por Bush y
Jackson(2002) son bastante similares, enfocdndose en temas como visién, mision vy
liderazgo transformacional, aunque realzando también los temas de ensefianza
aprendizaje propios del liderazgo instruccional, e incorporan elementos de la gestion y
administracion, tales como recursos humanos, desarrollo profesional, finanzas vy
relaciones externas.

Por su parte, la revision de programas de formacion exitosos realizada por el SELI
(Darling-Hammond et al, 2007) arrojé un conjunto de caracteristicas que compartian los
programas dirigidos a profesionales de pre-servicio, por su parte, y en servicio por el otro.
Las caracteristicas comunes de programas pre-servicio de acuerdo a esta investigacion
son:

Un curriculum coherente y comprensivo con los estandares profesionales y de
educacion del pais o estado en el que se imparte el curso.

Una filosofia que enfatice el liderazgo instruccional y la mejora escolar.

Clases activas centradas en que los participantes del programa que integren la teoria
y la préactica, estimulando la reflexion. Dentro de las estrategias de trabajo se
encuentran el aprendizaje basado en resolucibn de problemas, investigacion,
proyectos de campo, bitacora, portafolios, trabajo en red, entre otros.

Quienes imparten el curso son profesores que son expertos en el area que ensefian,
ya sean profesores universitarios, como directores con muchos afios de practica en el
cargo.

Apoyo profesional y social en forma de una cohorte o grupo de estudiantes que son
guiados por un mentor o un director con mucha experiencia.

Seleccion de los estudiantes de manera rigurosa.

Pasantias (internships) supervisadas que permiten a los candidatos a directores
comprometerse con las responsabilidades del cargo, durante un tiempo en que son
monitoreados por veteranos expertos.



- Programas de Induccion:

De acuerdo con la investigacion de Darling-Hammond et al. (2007) sobre experiencias
exitosas de formacion, una educacion continua comienza con un curso de pre-servicio y
se conecta con uno de induccidn que por lo general es seguido por cursos en-servicio.

Los programas de Induccién han sido desarrollados en los paises de la OECD ya sean en
la forma de pequefios cursos de uno o dias para introducir a los nuevos directores, asi
como también, en la forma de programas de hasta tres afios que acompafian a los
directores en sus primeros pasos como lideres escolares.

En paises en los que la principal herramienta de entrenamiento de directores son los
programas de induccion (como Austria, Irlanda, Nueva Zelanda y Suecia), estos resultan
especialmente eficaces. Una evaluacion de un programa de induccion realizado en Irlanda
(Misneach, aplicado en 2001) revel6 que a falta de programas de formacién pre-servicio,
la induccion era necesaria para preparar y apoyar a los nuevos directores en los desafios
de sus primeros afios (OECD, 2008).

En los paises en que los programas de induccion son un complemento a la formacion pre-
servicio, son igualmente valorados positivamente. Se destaca que los primeros tres afios
de liderazgo en una escuela son decisivos en el aprendizaje de los directores (Stewart,
2000, en OECD, 2008). Por este motivo, por ejemplo, en mas de la mitad de los estados
en USA se requiere que los nuevos directores reciban algun tipo de induccion.

Bush & Jackson (2002) destacan la experiencia del Leadership Initiative for
Transformatios, de Chicago, el cual estd compuesto de varios elementos, como cursos de
orientacion que duran varios dias, talleres y coaching. En estos ultimos existen “directores
maestros” que son personas entrenadas para este fin y reciben remuneracion por la labor
realizada.

Otro aspecto relevante de la induccion es la colaboracion que se genera desde los
colegas y redes de profesionales. Un programa de inducciéon puede ayudar a generar
redes de apoyo para los nuevos directores. De esta manera, la induccién de directores en
sus medios de trabajo puede ayudar a focalizar los recursos destinados a la formacion,
insertandolos directamente en las necesidades especificas de su contexto (OECD, 2008).

- Formacién en-servicio:

Segun Wallace Foundation (2009), la formacion y entrenamiento de lideres directivos no
debiera terminar cuando los directores son contratados, sino que debiera apuntarse hacia
el desarrollo de una carrera directiva alineada a las necesidades escolares locales. Esta
formacion continua debiera contemplar mentoring para directores nuevos, asi como
entrenamiento de desarrollo profesional para todos los directores en ejercicio.



Varios de los paises y programas explorados por Bush y Jackson (2002) imparten este
tipo de formacion. En Suecia, por ejemplo, se trata del método predominante para la
preparacion de lideres.Los contenidos de estos programas varian fuertemente, en parte
porque los programas en servicio cumplen a veces la funcion de solventar la falta de
formacion pre-servicio. En este sentido, la duracion y provisién de los programas en
servicio también varian segun los paises e instituciones que los imparten. Algunos paises
han exigido a sus directores un minimo de formacién al afio, de manera de asegurar una
constante actualizacion en sus conocimientos y competencias. Por ejemplo, en Finlandia
el requerimiento anual es de 3 dias, en Hungria son 120 horas cada siete afios (OECD,
2008).

Las redes entre directores y equipos directivos son también consideradas como una
manera informal de desarrollo continuo del liderazgo. En Australia, Inglaterra, Nueva
Zelanda y Irlanda del Norte se han desarrollado redes virtuales como via para compartir
experiencias (OECD, 2008). La investigacion de Darling-Hammond et al. (2007) coincide
en la importancia de las redes colegiadas de aprendizaje, a lo cual se suman como
metodologias clave los grupos de estudio, mentoring o coaching de pares, que permitan
generar comunidades.

De acuerdo con Darling-Hammond et al. (2007) los buenos programas en-servicio
consideran un aprendizaje basado en la practica, que incluye analisis del trabajo en el
aula de clases, supervision y desarrollo profesional basado en “observacion-en-el trabajo”
(on-the-job observation).

¢Quénes deben formarse como directores?

Un aspecto de especial relevancia en la formacion de lideres educativos es la seleccion
de quiénes debieran ser formados y preparados para ser directores. Tal seleccién resulta
determinante en los programas de formacién pre-servicio, pues una buena o mala
seleccidn puede incidir en una buena o mala focalizacion de recursos.

Varios paises imparten sus programas de pre-servicio abiertamente, siendo voluntaria la
participacién en ellos. El problema de esa modalidad es la posible mala focalizacién de
recursos al preparar a personas que no tengan mayor potencial o interés en ejercer
cargos de liderazgo en el sistema educativo. Por este motivo es que se considera cada
vez mas importante generar procesos selectivos e intencionales para focalizar la
formacion (OECD, 2008).En Francia se pre-seleccionan los candidatos a ser formados
como directores, y sélo luego de haber aprobado el curso de entrenamiento pueden
aplicar a un cargo en el sistema educativo. Por su parte, en Holanda se han
implementado cursos de orientacién que permiten a los interesados descubrir si tienen las
capacidades necesarias para ser un buen lider. Con este método se pretende disminuir
los costos de preparacion de lideres, seleccionando a aquéllos que estan interesados y
gue tienen potencial (OECD, 2008). Otra aproximacion a la pre-seleccién de candidatos a
directores es incluir aspectos de liderazgo en la formacion inicial docente.



¢ Quiénes debieran formar directores?

Si bien las iniciativas y los estandares de formacidén pueden estar determinados a nivel
nacional, provincial, municipal o local, ello no impide que los programas puedan ser
impartidos por diversas instituciones. Cada institucion ofrece diferentes ventajas que es
importante rescatar. Entre los arreglos institucionales que han definido los paises se
distinguen organismos creados especialmente para centralizar la formacion de lideres,
como es el caso de The National College for School Leadership, en Inglaterra, asi como
otros sistemas educativos en los que se combinan instancias tales como universidades,
instituciones privadas y establecimientos educacionales (OECD, 2008).

En general, los paises con mayor centralizacion de en la formacién, suelen utilizar
estdndares definidos en sus programas y utilizar métodos estrictos de seleccién, son
mayoritariamente de tipo obligatorio y su calidad es permanentemente supervisada por el
estado. Casos de este tipo se encuentran en Francia, Alemania, Hong Kong y
especialmente Singapur. El caso contrario se encuentra en Nueva Zelanda y Holanda,
donde la mayor descentralizacion ha permitido el surgimiento de un mercado de
proveedores de distinto tipo, que imparten programas de formacion con diversidad de
contenidos, metodologias y duracion (Huber y West, 2002). Un caso intermedio es el de
Estados Unidos, donde si bien existe centralizacion en la definicion de la duracion o
contenidos, los programas son impartidos por entidades no gubernamentales.

¢ Qué contenidos deben privilegiarse en la formacion de directores?

Huber y West (2002), a partir de su revision de sistemas de formacion de liderazgo en
distintos paises, destacan algunas tendencias claras en cuanto a los contenidos de dicha
formacion. En primer lugar, identifican que crecientemente existe una mayor demanda por
programas que se focalizan en contenidos y objetivos especificos, privilegiando lo
particular, que de aquellos que hacen una aproximacién general el liderazgo.
Adicionalmente, detectan que cada vez mas el énfasis se pone en el entrenamiento
individual y la formacién personal, mas que en la enseflanza de un determinado rol. Asi,
se genera interés sobre los valores individuales y en cédmo estos actian sobre la
organizacion escolar. También es una tendencia creciente el privilegiar la formacién en
liderazgo instruccional.

Los contenidos de los programas de formacién varian segun paises y contextos, asi como
entre las diferentes etapas de la carrera de los directores. Los programas de pre-servicio y
de induccién desarrollan principalmente temas legislativos, administrativos y de gestion
para funcionar a un nivel basico en una organizacion educativa (Austria y Flandes,
Bélgica), o para desarrollar un liderazgo educativo méas sofisticado capaz de elevar el
desempefio de la escuela (Irflanda del Norte). En los programas que se imparten a
directores que estan en servicio el foco esta puesto prioritariamente en las competencias
de liderazgo, liderazgo instruccional y temas de interés general, como prioridades
legislativas o problemas locales urgentes (OECD, 2008).



¢ Qué metodologias de formacién son pertinentes?

Las metodologias de ensefianza de los programas de formaciéon de lideres educativos
adquieren diferentes enfoques, sin embargo se reconoce que es necesario preparar
lideres que sean efectivos tanto a nivel del conocimiento tedrico como practico. Entre las
técnicas que se utilizan, destacan las tutorias, el coaching, las redes de apoyo y el
aprendizaje practico que se da mediante la experiencia en terreno (OECD, 2008).

Bush y Jackson (2002) destacan el rol que cumple la teoria e investigacion en proveer a
los directores marcos referenciales en los cuales funcionar y resolver problemas préacticos.
En este sentido, una adecuada articulacion entre teoria y practica permite que los
directores puedan incorporar los resultados de investigaciones al momento de tomar
decisiones, y saber vincular sus problemas cotidianos con lo expuesto por diferentes
teorias.

Los autores sefialan, de manera complementaria, que una herramienta de formacién que
ha sido utilizada en varios paises es el mentoring. Este ha sido conceptualizado de
multiples maneras: apoyo entre pares, orientacion, socializacion y coaching, siendo este
ultimo la forma més recurrente. Este Gltimo, ha sido incorporado en multiples programas y
va tomando fuerza como via de desarrollo del liderazgo directivo (Wise and Jacobo,
2010). En Chicago, por ejemplo, el coaching se ha ejecutado a través del
acompafiamiento que hacen directores expertos a nuevos directores durante los primeros
meses de trabajo.

Otra forma de entender el mentoring, es a través de las practicas o pasantias. En
Singapur, los nuevos directores realizan una pasantia de 8 semanas en la escuela que
dirige su mentor, donde asumen algunas responsabilidades en la figura de “director
asociado”. Adicionalmente, han incorporado el uso de tecnologias de informaciéon y
comunicacion como mecanismo de apoyo. Entre sus usos, esta proveer espacios para la
discusién entre directores de los temas que se ensefian en los programas (Carolina del
Norte), permitir teleconferencias con expertos internacionales (Ohio), entregar online
mentoring (Ontario), utilizar manteriales interactivos en CD-ROM (Pittsburg), entre otros
(Bush y Jackson, 2002).

Evidencia reciente (Grissom & Harrington, 2010), indica que la participacion en programas
universitarios tradicionales tiene un efecto menor (y a veces negativo) en el desempefio
de los directivos en comparacién con lo que logran los programa de mentoring y
acompafamiento directo a los directores de escuela.

Huber y West (2002), coinciden en la importancia de la complementariedad entre teoria y
practica, consideran que para los directores es mas facil generalizar a partir de sus
propias experiencias y replicar practicas efectivas, cuando cuentan con un marco
conceptual que sustente su toma de decisiones. Destacan las ventajas de los programas
que priorizan la formacion practica o mixta, en relacién a aquellos basados en métodos
tradicionales de ensefianza (con foco en la provision de cursos).



Ingvarson et al. (2006), por su parte, sefialan que los enfoques sobre este desarrollo
profesional han ido transitando —en los paises revisados por el estudio- desde una
adquisicion de informacion hacia una reflexion critica respecto de aquella informacion
dentro de contextos escolares determinados. Estas perspectivas suelen utilizar relaciones
de coaching y mentoring, autoevaluaciones o porfafolios.

¢ Quién debe financiar la formacion de directores?

Existen mudltiples alternativas de financiamiento, dependiendo del programa de que se
trate. En paises como Singapur y Suecia, es el estado el que financia la formacion de
directores, incluyendo fondos para su mantencién durante el tiempo que dedican al
programa (por ejemplo, Singapur al proveer un programa que exige dedicacion a tiempo
completo, no so6lo se hace responsable del pago de matriculas, sino que ademas
mantiene los sueldos de los alumnos). Otros estados, en tanto, privilegian el
autofinanciamiento (Hong Kong) o alternativas intermedias, como becas parciales (New
South Wales) o beneficios tributarios (Ontario) (Huber y West, 2002).

Sin embargo, se ha visto que el tipo de financiamiento esta fuertemente relacionado con
el rol que cumple el estado en la seleccion de los participantes. Ahi donde el
financiamiento es publico, existen rigurosos procesos de seleccion de candidatos por
parte del estado, mientras que en los programas autofinanciados por los participantes, la
seleccion inicial queda a criterio de cada universidad o centro formativo (Bush y Jackson,
2008). Esta distincién es interesante para luego entender la realidad de formacion de
lideres en Chile.

3. Politicas y Formacién de directores escolares en Chile
En camino hacia el fortalecimiento del liderazgo directivo

Las politicas educativas en Chile, de manera incipiente, han seguido la linea de relevar el
rol de la gestion escolar y en particular de los directores, como mecanismo para avanzar
en los procesos de mejoramiento escolar. Desde el afio 2003 se han puesto en marcha
una serie de politicas que dan cuenta de su centralidad, tales como la aprobacién en 2004
de la Ley JEC -que describe que “la funcion principal del Director de un establecimiento
educacional sera dirigir y liderar el proyecto educativo institucional”1.

Junto con avanzar en la definicibn de funciones, el Ministerio de Educacién ha venido
trabajando, desde el afio 2003, en la construccion y difusion de un marco de actuacion
para los directivos escolares, bajo el supuesto de que es solo es posible mejorar la
calidad de la direccion y gestion escolar en la medida que hay claridad sobre las
competencias basicas que deben poseer los lideres. Es asi como en el afio 2005 se

! El Estatuto Docente define la Funcion docente-directiva como: “aquella de caracter profesional de nivel
superior que, sobre la base de una formacion y experiencia docente especifica para cada funcién se ocupa de
lo atinente a la direccion, administracion, supervision y coordinacion de la educacion y que conlleva tuicion y
responsabilidad adicionales directas sobre el personal docente, paradocente, administrativo, auxiliar o de
servicios menores y respecto de los alumnos”.
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publicé el Marco para la Buena Direccion, que tiene por objetivo fijar las competencias
profesionales y establecer un referente comin para quienes desempefian cargos
directivos en los establecimientos escolares.

Adicionalmente, a partir del afio 2005 (Ley 20.006) se establecié un régimen Unico para
optar al cargo de director a través de concursos para el sector municipal2 y se establecid
una duracién en el cargo de director de 5 afios, luego de lo cual el director en ejercicio
puede volver a participar de un nuevo proceso de concurso3. En el afio 2007 del
Programa de Liderazgo del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP).

Recientemente se implementd un incentivo, de caracter voluntario, por logro de metas
anuales que permite que todo el equipo directivo aumente algo mas su remuneracion.
Esta Asignacién de Desempefio Colectivo, aplicable al sistema municipal y particular
subvencionado, fue establecida en la reciente ley 19.993, y en ella se establece que si se
cumple por sobre el 90% de las metas concordadas entre equipo directivo y sostenedor
se recibira un incentivo del 15% de la Remuneraciéon Basica Minima Nacional, mientras
que si se obtiene solo sobre 75% se lograra un 7.5% (MINEDUC, 2005). Este es un
avance importante, sin embargo limitado en su impacto por la baja suscripcién de los
compromisos entre ambas partes4.

En grueso, durante los dultimos 20 afios puede afirmarse que se ha transitado
normativamente desde una definicibn que enfatiza la dimensién administrativa hacia otra
que propugna el liderazgo pedagdgico e incorpora nociones modernas respecto a las
funciones de los directores. Sin embargo, estas no siempre se traducen en atribuciones
efectivas en su labor. Hay un transito incompleto pero progresivo hacia una nueva
direccidon escolar, cuyo foco esté en la mejora sustentable de la calidad educativa del
establecimiento y en el despliegue de su proyecto educativo, reconociéndose el valor que
agrega al trabajo de los docentesb5.

Esta nueva vision del director/equipo directivo, vino a consagrarse definitivamente en la
recientemente promulgada Ley General de Educacion, LGE (Ley N° 20.370, 2009). Se
plantea en ella que éstos “tienen derecho a conducir la realizacion del proyecto
educativo del establecimiento que dirigen”. Son deberes de los equipos docentes
directivos liderar los establecimientos a su cargo, sobre la base de sus responsabilidades,

Z Esta ley lo que hace es incorporar en la concursabilidad a todos los que quedaron exceptuados de esta
norma, por encontrarse desempefiando esta funcién antes del 2 de septiembre de 1995, fecha de la dictacién
de la primera Ley N° 19.410 que establecia los concursos.

® para implementar este cambio en la gestién de los directivos, se fij6 un plan gradual de retiro de los
directores mas antiguos, lo que esta produciendo un cambio importante en el sistema municipal, pues hay un
nuevo grupo de directores que estan reemplazando a los “directores vitalicios” y que estan ya encabezando, o
préximamente encabezaran, los establecimientos municipales.

4 Segun datos que maneja el Ministerio de Educacion, hasta fines del afio 2008, solamente el 10% de los
sostenedores habia implementado esta asignacion.

® Este movimiento, por cierto, no es ajeno a las tendencias de los sistemas escolares en distintas partes del
mundo. La presion por resultados, la ampliacion de los mecanismos de accountability y la mayor
responsabilidad que adquieren las unidades educativas, fuerzan una redefinicion de la funcién directiva
(OECD, 2008).
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y propender a elevar la calidad de éstos; desarrollarse profesionalmente; promover en los
docentes el desarrollo profesional necesario para el cumplimiento de sus metas
educativas; y cumplir y hacer respetar las normas del establecimiento que conducen.

En noviembre del 2010, el gobierno de S. Pifiera anuncié una importante reforma en la
politica hacia los directores de escuela, que apunta a valorizar fuertemente su funcion,
mejorar sus condiciones laborales, potenciar sus atribuciones y reformular su formacion.
Si bien varias de estas medidas requieren todavia un proceso de discusion legislativa,
confirman la preocupacion que el pais estd poniendo en este tema y hace aun mas
relevante la pregunta sobre cual es la preparacion que los directores de escuela requieren
para estar a la altura del desafio.

Formacion de directores en Chile: cantidad sin calidad ni oportunidad®

En Chile, la formacion de base de los directores de establecimientos escolares es la de
profesor. De acuerdo a la informacion oficial (Ministerio de Educacion, 2008), el 98,9% de
los directores tiene un titulo en educacion. La gran mayoria de ellos (59%) tiene como
formacion inicial el titulo de Educacion General Bésica, seguido de los que tienen titulo en
educacién media (23%). No hay sorpresa en esto, puesto que la misma legislacién
(Estatuto Docente) realiza esta exigencia y solo permite, por la via de la excepcion, que
otros profesionales ejerzan esta posicion.

Méas sorprendente es, en cambio, la mayoritaria cantidad de directores que han
continuado estudios sistematicos de post-titulo. De acuerdo a un estudio en curso de este
mismo equipo de investigadores (CEPPE, 2009), los directores de escuelas basicas
urbanas, en una muy alta proporcién, han seguido sus estudios mas alla del titulo inicial,
incluyendo un numeroso grupo que ha realizado Magister e incluso Doctorado. Destaca,
como puede apreciarse en el siguiente cuadro, la mayor formacion alcanzada en la
dependencia municipal por sobre la privada, o que se corresponde tanto con la mayor
edad de estos directores como con el sistema concursable de acceso al cargo en el sector
publico —en que las credenciales formativas son consideradas.

Tabla n°1: Estudios posteriores a Titulo inicial de Directores en Chile

Total Municipal Particular Particular

Subvencionado Pagado
% Con Diplomado o Post-titulo’ 69,7 89,0 56,8 65,4
% Con Magister 44,2 60,6 31,8 47,9
% Con Doctorado 4,4 5,0 3,0 8,8

Fuente: Elaboracion propia en base a encuesta “Liderazgo Directivo y Calidad de la Educacién en
Chile” (CEPPE, 2010)

®Esta seccion sigue en parte a un capitulo de Weinstein et al (en prensa) en su paper “Educational Leadership
in Chile: Breaking the Inertia”, preparado para el International Handbook of School Leadership for Learning.
" Solo considera participacion en instancias formativas de mas de un afio de duracién.
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Debe concluirse, entonces, que los directores, en una proporcidn mayoritaria e
importante, han accedido a instancias de formacion especificas para su funcion. La oferta
formativa ha sido creciente y abundante. En efecto, un estudio del MINEDUC (2007)
reporté que de mas de 4.500 programas de perfeccionamiento, incluidos en el Registro
Pudblico de instancias de perfeccionamiento del Centro de Experimentacién e
Investigacidon Pedagdégicas (CPEIP) del ministerio de educacion, 300 indicaban
explicitamente estar dirigidos a directivos y jefes técnicos. Ademads, junto con este
esfuerzo propio de las universidades e institutos por formar directivos, el mismo Ministerio
de Educacion, a través de su Programa de Liderazgo Educativo, desde mediados de la
década del 2000, ha buscado capacitar y actualizar a los directivos, por medio de talleres
realizados a nivel comunal que son implementados también por universidades. Por estas
instancias habian pasado hasta el afio 2009 cerca de 4.000 directivos (principalmente del
sector municipal)®. No es extrafiar, entonces, que el tiempo de capacitacion de los
directores en Chile sea muy superior al de otros paises de la region -mas que duplicando,
por ejemplo, al que han tenido los directores argentinos o paraguayos de escuelas
basicas (UNESCO-WEI, 2008).

La evidencia disponible en Chile, si bien es insuficiente todavia (de ahi la necesidad de un
estudio como este), pone en duda la calidad y pertinencia de la formacién de lideres
escolares. Si bien la mayoria de los directores en ejercicio ha seguido cursos de
especializacion, éstos se han enfocado principalmente en temas administrativos y muy
poco en el ambito de la gestion instruccional o pedagdgica®, lo cual repercute
negativamente en su posterior capacidad para prestar apoyo a los docentes (UAH, 2008).
Estadisticas del MINEDUC, obtenidas a partir del SIMCE del afio 2000, sefialan que 86%
de los directores vigentes afirmaban haber seguido cursos de especializacion en
administracion educativa, mientras que sélo 1,5% lo habia hecho en temas curriculares.
Por otra parte, el propio Ministerio de Educacién ha considerado que la formacion en
servicio de los directores tiende a ser frontal y enciclopedista, desarrollando escasamente
las competencias que pudieran repercutir en un mejor desempefio practico —en particular
en lo que refiere al apoyo y guia de la labor de los docentes de aula (Weinstein 2008).

Las debilidades de la formacién directiva tienen, adicionalmente, otro origen: su
concentracion en una etapa particular de la carrera directiva, descuidando otros
momentos. Asi, no hay en nuestro pais formalmente una preparacion inicial (lo que OECD
identifica como “pre-service”) para los directivos escolares'. En la préactica, los docentes

8 Esta amplia oferta de instancias formativas a las que pueden acceder los directivos y el uso efectivo que
estos profesionales han hecho de ellas se explica en parte importante por algunos cambios normativos que
han afectado al sistema escolar chileno en los Ultimos 30 afios. Un primer cambio importante es la
privatizacion y liberalizacion de la educacion superior, que en Chile se inicia en los afios 80 y que se traduce,
entre otras cosas, en la emergencia de miltiples ofertas formativas de postgrado en las universidades
chilenas. A ello se suma un segundo hito critico: el Estatuto Docente, que fija como requisito Unico para que
un docente pueda acceder a los cargos directivos, contar con estudios adicionales “de administracién,
supervision, evaluacion u orientacion vocacional” (art. 65°); la formacién directiva pasaba a transformarse asi
en una necesidad para quienes quieren ejercer esta funcion.

® El énfasis “administrativista” en la formacion de lideres no contribuye a construir las practicas directivas que
necesitan las escuelas para mejorar su eficacia. La investigacion internacional sugiere la importancia de una
formacion en terreno y enfocada hacia la funcién pedagoégica (OECD, 2008; McKinsey&Co., 2007).

10 Tampoco durante la formacion de docentes, la “formacién para la direcciéon escolar” es un tema relevante.
Un ejercicio realizado por el MINEDUC (2007) arrojé que “al revisar 33 mallas curriculares de carreras de
Pedagogia en Educacion Basica impartidas por universidades chilenas tradicionales y privadas, se observa
que 20 mallas incluyen 1 ramo de gestion educacional y 13 no hacen mencion explicita (aunque podrian
encontrarse en ramos optativos no descritos en el programa). De las 20 instituciones que si incluyen el ramo,
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optan dentro de una oferta diversificada a cursos para “directivos de escuela” de
diferentes status: post-titulos, post-grados, etc., buscando en estos programas una
manera de acceder a un cargo directivo. Esta misma oferta es usada por un grupo
importante de lideres que busca en ella una alternativa de perfeccionamiento y
actualizacién (“in-service”). Mas grave aun: no existe en Chile una induccion al cargo, una
instancia formal u oportunidad formativa que ponga foco en esta compleja etapa de
inmersion de los directores néveles en su funcion®™. La siguiente comparacion entre
paises realizada por la OECD da cuenta de esta limitacién chilena:

Figura 1: Formacioén de Directores en distintos paises del mundo

# Pre-service M Induction In-service

Fuente: OECD, 2008

Esta falta de -calidad, pertinencia y oportunidad de la formacién directiva esta
probablemente subyacente a una constatacion importante: su falta de incidencia en las
précticas directivas mismas.'” Asi esta enorme inversion de tiempo y recursos realizada
por distintas instituciones (las propias escuelas, los sostenedores, el ministerio de
educacién) y sobretodo por los propios directores se ha demostrado particularmente
ineficiente. Critico es entonces mejorar la informacién que existe sobre los programas de
formacion, sus contenidos y orientaciones pedagdégicas, con el fin de conocer en qué
medida se ajustan a lo que la evidencia sobre practicas efectivas de liderazgo y
competencias directivas sefialan que va en la direccion del mejoramiento escolar.

sélo 2 ofrecen mas de un curso en esta materia (sobre temas de liderazgo, legislacion, gestion de jardines
infantiles). Con pocas excepciones, el curso se ubica generalmente a partir del tercer afio de formacion”.

™ Una excepcion: en los afios 2008 y 2009, el Area educacién de Fundacion Chile, a peticién del Ministerio de
Educacién, ejecuté una experiencia piloto de induccién al sistema escolar de 180 directores del sector
municipal que se iniciaban en sus funciones.

2En estudio “Liderazgo Directivo y Calidad de la Educacion” (CEPPE), actualmente en curso, se constata que
el tiempo de formacién de los directores, asi como el tipo de grado (diplomado, magister o doctor) que habian
obtenido en sus estudios de postgrado, no esta correlacionado con la presencia de practicas de liderazgo
efectivo.
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Il. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

De acuerdo a los antecedentes ya planteados, a continuacion se presentan los objetivos
del estudio y las preguntas que guiaron del desarrollo del mismo.

1. Objetivos
Objetivo General:

Caracterizar la oferta de pre servicio y en servicio de los Directores en Chile y analizar en
gué medida esta oferta esta respondiendo a i) las necesidades de formacién que los
mismos directores y sus sostenedores identifican como criticas y a ii) las competencias
gue deben poseer quienes ejercen funciones de liderazgo en las escuelas, segun la
evidencia y estandares disponibles; todo con el fin de elaborar propuestas de politica
orientadas a mejorar la formacion de directores.

Objetivos Especificos:

¢ Sistematizar y enriquecer los modelos nacionales sobre las competencias que
requieren los directores para liderar procesos de mejoramiento escolar (evidencia
nacional e internacional)

¢ Levantar las necesidades de formacion (pre y en servicio), a partir de la opinién de
directores y sostenedores

¢ Catastrar y describir las instancias de formacion (en servicio y pre servicio) de los
directores en Chile

¢ Analizar las brechas y oportunidades existentes entre estos distintos componentes
(oferta — necesidades — competencias centrales requeridas).

¢ Elaborar recomendaciones orientadas a mejorar las politicas de formacion y
entrenamiento de los directores en Chile

N

. Preguntas de investigacion

0 ¢Qué aporte entrega la investigacion internacional para enriquecer los modelos
nacionales sobre competencias y estandares de liderazgo directivo?

0 ¢Cudles son las competencias propias de los lideres escolares efectivos? ¢Qué
competencias debieran entregar los programas de formacién de lideres en Chile?

0 ¢Cuadles son las necesidades que presentan los directores escolares para cumplir con
las responsabilidades de su rol, que podrian ser satisfechas a través de la formacién?

0 ¢Qué caracteristicas presenta la oferta de formacién para directores escolares en
Chile?

o0 La actual oferta formativa para directores, ¢Permite desarrollar las competencias
necesarias para un liderazgo efectivo?
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l1l. DISENO METODOLOGICO

El estudio esta integrado por tres componentes, los cuales buscan complementariamente
satisfacer los distintos objetivos de investigacion.

1. Componente 1: Sistematizaciéon de Competencias para un Liderazgo
Efectivo

Este componente tiene como la finalidad de complementar los modelos de competencias
nacionales que, actualmente, sirven como marco de orientacion para la formacion y
ejercicio de la direccion escolar. Para ello, se utiliza evidencia y elementos conceptuales
provenientes de la literatura internacional reciente.

El ejercicio consistio en un trabajo por fases:

- Fase 1: Identificacion de competencias de liderazgo que presenten convergencia en la
literatura internacional; las cuales fueron sistematizadas generando categorias y
dimensiones comunes.

- Alineamiento de las dimensiones (0 descriptores)provenientes de las tres fuentes (1.
Marco para la Buena Direccién; 2.Modelo de Competencias para Directivos Escolares,
y; 3.Las creadas a partir de la sistematizacion de literatura internacional), en una
misma tipologia de categorias de competencias efectivas.

- Integracion conceptual de las dimensiones provenientes de las tres fuentes (evitando
duplicidades), al interior de cada categoria de liderazgo, con el fin de generar un
modelo coherente.

La descripcién detallada del procedimiento que se realizé para ir dando forma al nuevo
modelo, se encuentra disponible en el propio Componente 1.

2. Componente 2: Necesidades de formacion de los directores escolares

Este componente busca aportar a lo que “debiera ser” la oferta formativa en liderazgo
educativo para Chile, rescatando la opinién de quienes ejercen la direccion escolar. Se
busca conocer qué herramientas, destrezas y conocimientos requieren los directores para
realizar un trabajo de calidad que les permita liderar procesos de mejoramiento educativo.
Al mismo tiempo, brinda una oportunidad para contextualizar a la realidad escolar chilena
lo que sefiala la literatura sobre formacién en otras partes del mundo, mejorando asi la
pertinencia de nuestras recomendaciones de politica.

Para ello la metodologia combina técnicas de investigacion cualitativas y cuantitativas*:

Fase Cuantitativa:

Durante los dias 24 de septiembre a 22 de octubre de 2010 se aplicé un cuestionario
estructurado a directores de establecimientos educacionales que imparten educacion

13 LLos instrumentos de ambas fases se encuentran disponibles en el anexo N°5
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basica y/o media. Como marco muestral se utilizd una combinacioén del Directorio de
Establecimientos 2009 y la base Profesores 2009, ambas del Ministerio de Educacion.
Esta base contaba con un total de 6515 directores.

Para conformar la muestra se consider6 un 5% de error muestral, con lo cual debieron
seleccionarse 363 casos. Para la seleccion de estos casos se realizO un muestreo
estratificado de acuerdo a las variables sexo (hombre, mujer), grupo etario (menor de 50
afios, entre 50 y 59 afios, mayor de 60 afios), dependencia del Establecimiento
(Corporacion Municipal, Municipal DAEM, Particular Subvencionado, Otros) y agrupacion
de regiones™.

La seleccion de casos para cada una de estas categorias se realizé de forma aleatoria.
Junto con la muestra original se seleccionaron dos muestras de reemplazo (caso a caso),
gue cumplian con las mismas caracteristicas. En el caso que el sujeto contemplado en la
muestra original no contestara el cuestionario se procedia a reemplazarlo por el sujeto
que para ese efecto estaba destinado en la muestra de reemplazo.Desde el inicio del
proceso de aplicacion de la encuesta se realiz6 un monitoreo periédico del avance de
encuestas contestadas. Contestaron un total de 223 directores. La muestra lograda
presenta un 6,5% de error muestral.

Tabla n® 2: Distribucion del universo y la muestra

Universo Muestra
Sexo Hombre 3470 120
Mujer 3045 102
Agrupacion geogréfica RM 1687 49
[-IV+XV 801 25
\Y 634 21
VI-VI+HIX-XH+XIV 2584 97
Vil 809 30
Dependencia Corporacién Municipal 878 32
Municipal DAEM 2672 92
Part. Subvencionado 2580 90
Otros 385 8
Grupo etario Menor 50 afios 1910 73
50 a 59 afios 3103 105
60y + afios 1502 44
Total 6515 222

141: Regi6bn Metropolitana; 2: Quinta Regién; 3: Octava Regién; 4: Primera a Cuarta Regién mas Quinceava; 5:
Regiones Sexta, Séptima, Novena a la Duodécima, mas Catorceava.
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Fase cualitativa:

- 2 Grupos de discusion con directores de establecimientos municipales y particulares
subvencionados. Estas actividades se realizaron en las regiones de Atacama y
Metropolitana.

- Entrevistas con sostenedores de establecimientos municipales y particulares
subvencionados, en las regiones de Atacama y Metropolitana

Se realizaron 8 entrevistas a sostenedores, entre los cuales 6 pertenecen a DAEM y
2representan colegios particulares subvencionados. Por otra parte se realizaron 2 Grupos
Focales a directores escolares, uno en Santiago y otro en Copiapo.

Ambos instrumentos pretendian recoger las opiniones y necesidades percibidas tanto por
sostenedores como por directores sobre las competencias que un director escolar debe
desarrollar. De la misma manera se pretendio levantar informacion respecto a las
opiniones sobre la oferta de formacion de directores escolares en el pais, en tanto si ésta
responde o no a las necesidades de los actores entrevistados.

3. Componente 3: Catastro y caracterizacion de los programas de formacién
de directores

El tercer componente de la investigacion tiene como finalidad describir los programas que
conforman la oferta disponible para los directores escolares en Chile. Para ello, se ha
recogido tanto informacion basica (tipos de programas disponibles, instituciones que los
imparten, costos, horas pedagdgicas, informacion sobre los profesores, entre otros), como
informacién sobre los contenidos presentes en sus mallas curriculares, las metodologias
utilizadas en la formacion, la etapa de la carrera del director a la cual se apunta vy,
especialmente, las competencias que se busca formar en los directores.

Para la realizacion del analisis se realizaron tres momentos de levantamiento de
informacion. El primero fue la conformacién de un Catastro de programas a partir de
informacion secundaria, el segundo fue la aplicacion de una encuesta censal a los
encargados de los programas encontrados en la fase anterior y, en tercer lugar, la
realizacion de entrevistas semiestructuradas a una muestra de 10 encargados de
programas que se consideraron interesantes por presentar distintos tipos de
particularidades que los hacian distintivos.

a. Catastro de Programas de Formacién

Para la recoleccion de informacién secundaria se reviso la totalidad de sitios web de
Universidades e Institutos Profesionales, en busca de programas de formacion dirigidos a
directores o equipos directivos, asi como también, se analizdé una base de datos solicitada
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al CPEIP™ que sintetizaba datos del Registro Publico Nacional de Perfeccionamiento
(RPNP)*,

La revision inicial de sitios web de Universidades e Institutos Profesionales fue realizada
exhaustivamente a partir del “Directorio de Instituciones de Educacion Superior en
Chile”"’, que incluye la totalidad de Universidades, Institutos Profesionales y Centros de
Formacion Técnica que cuentan con reconocimiento oficial en el consejo de Educacion
Superior, sean estos privados o con financiamiento del estado. Este directorio fue
actualizado en Marzo de 2010.

Seleccion de Programas:
Se incluyeron en el catastro inicial los programas que,

I.  Declaran en su sitio Web tener una duracién igual o superior a un afio y/o que la
duracién de su(s) ejecucién(es)™® haya durado mas de 290 dias.

ii.  En sus objetivos se manifiesta evidentemente que el programa esta dirigido a la
funcion directiva escolar®® y/o que declaran tener como publico objetivo a

directores o equipos directivos de escuelas®

iii.  Se imparten este afio 2010, o que se hayan impartido por Ultima vez el afio 2008 o
20009.

iv.  Sean dictados por una Universidad o Instituto Profesional

A partir de los criterios de duracion de los programas se excluyeron la mayoria de los
programas incluidos en la base de datos que proporciond el CPEIP. En esta base de

15 El CPEIP facilitd para el presente estudio una base de datos preparada a partir del Registro Publico
Nacional de Perfeccionamiento. En ella se incluyeron exclusivamente los programas que tienen como publico
objetivo a la funcién directiva y que fueron impartidos los afios 2008 y/o 2009.

% se completé una Ficha de Catastro para cada programa organizada segun las variables fundamentales
definidas con anterioridad para la realizaciéon del catastro. Debido a que la cantidad y calidad de informacion
es variable por programa, cada ficha contiene la mayor cantidad de informacién disponible, ya sea desde su
Sitio Web o desde la base de datos otorgada por el CPEIP. En los casos en que la informacion de la base de
datos diferia a la del Sitio Web se privilegié la informacion de la Web pues se supone mas actualizada.

" Disponible en http://directorio.educasup.cl/

8 En este ejercicio, necesariamente se ha tenido que hacer un corte en la incorporacion de programas al
andlisis del estudio, lo cual ha estado dado por criterios de factibilidad. Es por ello que la informaciéon da
cuenta solo de aquellos que tienen un afio de duracién o mas, o que registran una duracién mayor a 290 dias
(lo que se estima que equivaldria a un afio pedagégico).

La base de datos otorgada por el CPEIP especifica la fecha de inicio y la fecha de término de todas las
ejecuciones que se han realizado de cada programa inscrito. El promedio de la diferencia entre la fecha de
término y la de inicio de todas las ejecuciones de un programa debe ser mayor a 290 dias.

%0 La funcion del director es entendida como el liderazgo en la gestion administrativa, curricular y de clima
organizacional de un establecimiento educacional. Los programas pueden estar enfocados en una funcién
especifica del cargo directivo, pero debe explicitarse que estan orientados a la funcion directiva.

2 La inscripcion en el RPNP como programa “con relacién con la funcion directiva” no es criterio suficiente
para incluir el programa en el catastro. Debe ademas especificar en sus objetivos estar dirigido a la funcién
directiva.
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datos se incluia un total de 313 programas, de los cuales 252 eran cursos y diplomados
de duracion menor a un afio (200 horas de duracion aproximadamente).

La primera revision de fuentes secundarias arroj0 un total de 81 programas,
correspondientes a un total de 36 instituciones. Las instituciones fueron contactadas por
via telefonica®, lo que permitié realizar ajustes al listado original eliminando los casos
repetidos. La cuenta final arrojé 76 programas de formacion, impartidos por un total de 36
instituciones diferentes®.

Sistematizacion de la informacién:

A partir de Fichas de Catastro completadas segun la informacion disponible en las fuentes
secundarias, se cred una base de datos con las variables que contaban con mayor tasa
de llenado en las fichas estructuradas. Dos variables, una que buscé caracterizarlas
Unidades de Contenidos® que estaban presentes en las mallas académicas de los
programas Yy otra sobre las Estrategias Metodoldgicas, fueron analizadas de forma
separada a través de un método de saturacion de categorias, con el fin de obtener
variables y atributos de andlisis susceptibles de incluir en la base de datos.

b. Encuesta a Encargados de Programas de Formacion a Directores

Como método complementario de recopilacion de informacién se envidé una encuesta por
correo electrénico entre los dias 29 de junio y 17 de agosto de 2010. El proceso de
aplicacion consisti6 en el envio de invitacion a participar a los coordinadores del
programa, monitoreo periddico del avance y seguimiento telefénico de los encargados de
programas que no respondian la encuesta para invitarlos nuevamente a participar.

Durante el seguimiento telefonico fue posible detectar que dos de los 77 programas que
presentaba la base de datos no existian. Ademas se detectd la existencia de tres
programas que no estaban en la base, por lo que la base final conté con 80 programas
de formacion (78 programas activos), correspondientes a 35 instituciones. Finalizado el
proceso, del total de 80 programas?®, se obtuvieron 49 encuestas, 46 contestadas de
forma completa y 3 de manera incompleta, tal como describe el siguiente cuadro:

2 Se constatod gue habia 2 programas que habian sido considerados 2 veces, puesto que figuraban como de
una Universidad, pero eran impartidos por un Instituto Profesional y por una OTEC, respectivamente. Estos
programas fueron asignados a la institucién que los imparte, y no a la que otorga el titulo. Ademas, otros 3
programas también habian sido contados 2 veces, puesto que la informacion en la Pagina Web y la base de
datos del CPEIP tenian dos nombres diferentes para el mismo programa.

23 Este numero vario luego de que se hizo una nueva exploracién, al momento de la encuesta, agregandose
un programa.

2 para construir la variable “Unidades de contenidos” se tuvo acceso exclusivamente a las mallas curriculares
y no a los programas de cada curso, por lo cual las categorias se construyeron a partir de los titulos de los
cursos de cada malla curricular.

25El Anexo 11 presenta el listado de los programas de formacién encontrados.
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Tabla n°3: Resumen de situacién de las encuestas

Incompleto 3 4%
No existe 2 3%
Encuesta Completa 46 58%
No contesta 29 36%
Total general 80 100%

c. Entrevistas a Encargados de Programas de Formacion

A partir de la realizacion del Catastro de programas de posgrado dirigidos a directores
escolares de duracién de un afio o mas, se seleccionaron 9 programas que contaban con
caracteristicas interesantes de analizar, por presentar particularidades que los hacian
distinguibles del conjunto. Se sumé a la muestra un programa de posgrado orientado a
desarrollar habilidades directivas en profesionales de diversas areas.

Los criterios de seleccion fueron determinados segun los datos recogidos en las paginas
web de cada una de las instituciones.

Se contact6 a cada uno de los encargados de los programas y se le realizd una entrevista
semi-estructurada, en la que se abordaron tres grandes temas: oferta de formacion para
directores escolares en Chile, competencias fundamentales de un director escolar y
gestion del programa del que esta a cargo.

A continuacion se presenta cada uno de los programas escogidos, la institucion a la que
pertenece y el criterio por el cual fue seleccionado. En la cuarta columna se incluyeron los
aspectos que los propios encargados sefialaron como las particularidades de sus
programas
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Tabla n° 4: Programas incluidos en las entrevistas a encargados de instancias de

Formacioén

Postitulo de especialista en
direccién y gestién de
organizaciones educativas

Pontificia universidad
catolica de chile

Mayor trayectoria

- Universidad con prestigio
- Asegura en cierta medida cargos
directivos

Magister en eduacion con
mencién en administracion y
gestion educativa

Universidad mayor

Escasa trayectoria

- Universidad con prestigio
- Actualizacion permanente
- Presencia en la comunidad
educativa

Magister en gestion y
liderazgo educacional

Universidad central

Universidad ha
formado un “Centro
de Liderazgo”

- Enfoque en competencias

Magister en gestion
educacional de calidad

Universidad de los
andes

Cuerpo Docente con
experiencia en
direccion escolar

- Foco en Gestion
- Metodologia aplicada
- Posee un “know how”

Magister en gestion y
direccion educacional

Universidad alberto
hurtado

Alianza Internacional

- Magister profesionalizante
- Cuerpo docente de calidad
- Alianza internacional

Magister en innovacién
curricular y evaluaciéon
educativa (santiago)

Universidad del
desarrollo

Metodologias
aplicadas en terreno

- Metodologia de levantamiento de
problematica en terreno

Programa de habilidades
directivas

Universidad de chile
(departamento de
ingenieria industrial)

No perteneciente a
Educacion

- Metodologia centrada en el
desarrollo de habilidades
- Proceso de aprendizaje centrado
en la persona

Magister en educacion basada
en competencias (campus
talca)

Universidad de talca

Regién

- Enfoque en competencias
- Desarrollo de relaciones
personales en el programa

Magister en eduaciéon mencién
en gestion educacional

Universidad de artes y
ciencias sociales

A distancia

- Magister no profesionalizante
- Centrado en la investigacion
- Metodologia a distancia

Magister en educacion con
mencion en gestion
educacional

Universidad
metropolitana de
ciencias de la
educacién

Experiencia en
Pedagogia

- Cuerpo docente con experiencia
en aula y en direccion
- Articulacion de competencias
instrumentales, profesionales e
indagativas.
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IV. RESULTADOS DEL ESTUDIO

Este capitulo presenta los resultados obtenidos en los distintos componentes que integran
el estudio. En primer lugar, se encuentra una seccién que describe el proceso y
resultados de la integracion de los modelos nacionales con la evidencia proveniente de
investigaciones internacionales. En segundo lugar, correspondiente al componente 2, se
encuentran los hallazgos sobre las necesidades de formacion que se expresan desde el
sistema escolar. Esta seccion articula los datos provenientes de la encuesta a directores y
los discursos entregados por sostenedores y directores en las instancias cualitativas. Por
ultimo, los resultados del tercer componente muestran una descripcion de los programas
de formacion para directores, tanto desde el punto de vista de sus caracteristicas basicas
como de las opciones pedagdgicas que realizan.

Los resultados de estos tres componentes son retomados en el capitulo siguiente, donde
se les analiza con una mirada de conjunto y a partir de ello se obtienen lecciones y
recomendaciones.

V.1 COMPETENCIAS CLAVE PARA UN LIDERAZGO ESCOLAR EFECTIVO

El primer componente de esta investigacién tuvo por objetivo enriquecer los modelos
nacionales sobre las competencias que requieren los directores para liderar procesos de
mejoramiento escolar. Para ello, se ha puesto en relacion la literatura internacional sobre
las competencias o comportamientos relativos al liderazgo que inciden positivamente en
los aprendizajes de los estudiantes con dos referentes nacionales que definen y orientan
lo que en nuestro pais se entiende por “liderazgo escolar efectivo”. Para cumplir con esto
y acercarse a los elementos que debiera considerar una formacion de directivos
pertinente y eficaz:

o Se realizd una revision de evidencia internacional26 que aborda la pregunta central de
este componente: qué es lo que identifica a directivos escolares que logran impactar
positivamente en el aprendizaje de los estudiantes. Estos trabajos internacionales han
sido analizados con una mirada transversal, identificando aquellos elementos que
aparecen con mayor preponderancia, para llegar a la definicibn de un conjunto de
competencias relevantes extraidas de la literatura.

o Se puso en relacion a los resultados de este primer ejercicio conceptual con los dos
principales referentes que existen en nuestro pais para definir las tareas y
competencias criticas que deben poseer los lideres escolares: el Marco para la Buena
Direccion y el Modelo de Competencias para Directivos Escolares27. Fruto de este
segundo ejercicio, se propone un conjunto de competencias clave para los directivos

% se optd por seleccionar un conjunto de investigaciones internacionales provenientes principalmente de la
tradicién anglosajona, ya que es en esos paises donde se ha logrado un mayor desarrollo de la investigacion
en liderazgo educativo y su relacion con los resultados de los estudiantes. En el capitulo respectivo sobre
resultados se entrega el listado de estudios, los que ademas se encuentran en la bibliografia. Se
seleccionaron estudios recientes bajo el criterio que respondieran directamente al objetivo central de este
componente del estudio.

2 Ambos instrumentos han sido construidos por decision expresa del Ministerio de Educacion; el primero
elaborado directamente y difundido por el MINEDUC el afio 2005, mientras que el segundo fue elaborado en
el afio 2008 por el Area Educacion de Fundacion Chile, por encargo del mismo Ministerio. Los dos son
descritos en detalle en la seccion 3 de este mismo capitulo.
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gue enriquece y en alguna medida ordena lo que estos referentes nacionales han
definido.

o Como producto de esta fase de la investigacion, se ha elaborado entonces una matriz
de competencias criticas que deben poseer los lideres escolares en Chile,
basadndonos esencialmente en los modelos nacionales28, pero al mismo tiempo
aprendiendo de la riqueza de la evidencia internacional en este tema. Este producto
es el que finalmente es puesto en relacién con la informacion que se ha recopilado de
los otros dos componentes de la investigacion.

El siguiente esquema resume el procedimiento que se ha seguido para llegar a una
“matriz de competencias criticas para el liderazgo directivo en Chile:”

Figura n°2: proceso para definir competencias clave para un liderazgo efectivo

Revision de Literatura Internacional

Revisiéon de 12 textos que abordan pregunta sobre competencias clave par aun liderazgo escolar
efectivo

Enriquecimiento Modelos Nacionales de Liderazgo

|4l

Andlisis de Modelos Nacionales y puesta en relacion con literatura internacional

|4l

Propuesta de Competencias Clave para un Liderazgo Escolar Efectiva
Resultado final del proceso, distinguiendo competencias funcionales y conductuales

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados de todo este ejercicio se presentan en el siguiente orden légico. En primer
lugar, el capitulo problematiza la definicion conceptual de competencias y su aplicacion al
mundo de los directivos escolares. Luego, se exponen los principales resultados de la
revision de literatura internacional, que permite llegar a un primer cuadro de competencias
clave que deben tener los directores. Posteriormente, se presentan dos de los referentes
nacionales que mas notoriedad han alcanzado en nuestro pais, para finalmente poner en
relacion dichos modelos con la evidencia internacional, llegando a una propuesta
definitiva de competencias clave.

1. ¢ Qué se entiende por competencias para un liderazgo escolar efectivo?

El proposito central de este estudio asume como base la existencia de un conjunto de
competencias criticas para un buen desempenio de los lideres escolares. Sin embargo, ¢A

8 Esta definicién es posterior a la adjudicacion de este proyecto de investigacion responde a una solicitud
explicita de la contraparte del Ministerio de Educacion respecto al énfasis que debia tener este componente
del estudio.
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gué nos referimos cuando hablamos del concepto de competencias directivas? ¢Hay una
definicion unica sobre este? ¢COomo se ha aplicado concretamente el concepto de
competencias a la realidad de los directivos de escuela y al analisis sobre su efectividad?
La revision de literatura especializada ayuda a responder estas preguntas y a dilucidar
también cudl seré el enfoque que utilizaremos en esta investigacion para definir dichas
competencias y “cruzarlas” con la formacion existente y demandada en nuestro pais.

Una definicién frecuentemente usada sobre competencia es aquella que la conceptualiza
como “la capacidad para responder exitosamente a una demanda, tarea o problema
complejos, movilizando y combinando recursos personales (cognitivos y no cognitivos) y
del entorno” (OCDE, 2005)%. Se trata, como plantea Uribe (2009), de una capacidad que
tiene el potencial de traducirse en una accién, y que incluye distintos niveles que es
indispensable distinguir: un saber (conceptual), un saber hacer (procedimental) y un saber
ser (actitudinal).

En coherencia con estas definiciones, la investigacion educacional sobre el rol de los
directivos escolares ha venido poniendo énfasis en los Ultimos afios en las competencias
gue evidencian los lideres o equipos directivos y la asociacion que existe entre estas
competencias, determinados procesos y resultados escolares. La particularidad de estas
investigaciones es que frecuentemente relacionan al liderazgo escolar con un conjunto de
competencias potenciales o “capacidades para” cumplir la funcién directiva de una
manera eficaz.

Las competencias directivas que estos estudios levantan estan asociadas, por ejemplo, a
la capacidad de los directivos para trabajar con equipos de personas, a la habilidad para
generar y analizar datos que ayuden a la mejora educativa de los establecimientos, o0 a
otros aspectos mas ligados las caracteristicas personales del director o directora. En
todos los casos, lo que resalta es la fuerza que toman los conceptos de capacidad y
habilidades de los directivos.

En general, los autores que abordan la pregunta por el liderazgo escolar desde esta
perspectiva (Krlger, 2009; SREB 2008) no definen como punto de llegada una sola serie
de competencias que sean aplicables a todos los equipos directivos y desde las cuales se
desprenda un conjunto de practicas Utiles a todos los contextos y lugares, menos un
listado de competencias que deben ser chequeadas para ver si se cumplen o no, sino que
mas bien producen como resultado una base de capacidades generales sobre la cual es
necesario trabajar para generar las propias competencias especificas que sean acordes a
las necesidades y contexto de cada director. Esta es una caracteristica esencial del
enfoque de competencias: ellas dependen del contexto en que se desplieguen. A pesar

9 Otra buena y usada definicién es: “competencia es la capacidad de conectar conocimientos, habilidades,
actitudes e identidad profesional que sean relevantes para una situacion con las caracteristicas personales y
desplegarlas de forma integral para hacer posible una actuacion adecuada en situaciones profesionales
especificas” (Krtiger 2009, p. 118).
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de esto, estos trabajos logran identificar algunas habilidades criticas y transversales, Utiles
para los objetivos que este estudio se ha propuesto.

La pregunta por el liderazgo efectivo que esta en la base de este estudio, ha intentado ser
respondida no sélo por las investigaciones que se sitian desde un enfoque de
competencias y capacidades. Este fendbmeno ha sido también observado desde otras
perspectivas, que igualmente apuntan al centro de lo que este componente del estudio
busca dilucidar: qué es lo que caracteriza a un buen lider escolar. Frente a esta pregunta,
resaltan fuertemente aquellos estudios que ponen el foco en las practicas que desarrollan
los lideres escolares y su relacion con los resultados. Este escenario obliga a incorporar
en la investigacion el aporte que proviene de esta corriente, integrandolo de manera
complementaria al enfoque de competencias y en la misma linea de enriquecer los
modelos nacionales existentes.

Parte importante de la investigacion actual sobre liderazgo escolar busca entender qué es
lo que hacen los directivos escolares, como lo hacen y cudl es la relacion que existe entre
esto y los resultados. El foco de este segundo grupo de estudios, por tanto, estd puesto
en las préacticas, que por definicion, estdn intimamente relacionadas con el
comportamiento real de los lideres y suponen una capacidad o competencia. Algunos
autores (Leithwod et al. 2006; Wallace Foundation, 2008; Darling-Hammond et al, 2007)
definen categorias generales o dimensiones bajo las cuales es posible organizar a las
practicas de los lideres que impactan en aprendizajes. Se habla en este sentido de
“practicas efectivas”, pues el foco estd puesto en acciones que realizan los lideres al
interior de los establecimientos para fomentar la mejora escolar (Darling-Hammond et al,
2007).

Las principales categorias de practicas que destacan en esta literatura, sobre todo debido
a su comprobada relaciébn con resultados de aprendizaje, son el establecimiento de
direcciones, el redisefio de la organizacién, el desarrollo de personas, y la gestion de la
ensefianza y el aprendizaje al interior de la escuela (Leithwood et al. 2006). Dentro de
estos grupos de accién es posible establecer practicas propias de los equipos directivos.
En general, los autores que hablan sobre practicas, son enfaticos en sefialar que el
fendmeno del liderazgo es mucho mas amplio que lo que atafie directamente al director.
Por lo mismo, estos estudios ponen foco en las practicas de liderazgo mas que en la
accion aislada de un actor en especifico. Otro punto que se enfatiza en este grupo de
investigaciones es que los directores no son “superhéroes”, o con algun talento
especifico, sino que las cualidades y practicas de un buen lider son entrenables vy
ensefables. A pesar de esto, algunos autores sefialan que si hay condiciones basicas de
los aspirantes a lideres que pueden mejorar su desempefio y el cumplimiento de las
practicas efectivas (Wallace Foundation, 2008).

En un tercer nivel, es posible encontrar investigaciones que mas que levantar
competencias o identificar practicas, definen un conjunto de responsabilidades que son
criticas para un liderazgo eficaz. Las responsabilidades estadn ligadas a los marcos
normativos y de accién que sirven de orientacion para los directores. La literatura revisada
destaca la necesidad que los propios lideres escolares estén incluidos en su construccion,
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asi es posible generar definiciones de las responsabilidades que atafien a cada uno y se
provee de coherencia a las practicas directivas (OECD, 2008). Al igual que en el caso de
las investigaciones que privilegian una mirada de practicas o competencias, el enfoque de
responsabilidades pone sobre la mesa la necesidad de crear un liderazgo distribuido,
generando asi una compromiso compartido al interior del equipo directivo (Waters et al.,
2005; Price Waterhouse Cooper, 2007; OECD, 2008).

Un udltimo tipo de estudios internacionales sobre liderazgo efectivo es aquel que pone el
acento en un conjunto de estandares que los directivos escolares deben cumplir. Existe
por tanto una relacion directa entre este tipo de estudios y los que ponen el foco en las
responsabilidades. En varios casos, estos estandares se establecen con el objeto de
orientar y regular la formacion de los lideres escolares. Los estandares por lo general
estan asociados a politicas de mayor alcance, muchas veces a nivel de pais o region y
son sefialados como lineamientos sobre los cuales es posible construir programas de
liderazgo efectivo o trazar lineas de accion para los directores de escuelas (CCSO, 2008).

Por ultimo, es relevante plantear que si bien parte importante de la investigacion reciente
sobre liderazgo escolar es clasificable de acuerdo a la los enfoques anteriormente
expuestos, otros estudios (Robinson et al. 2009; Scout & Webber, 2008, Walters & Grubb
2009) también recientes tienen la fortaleza de integrar algunas de estas dimensiones y
enfoques. En el caso de Robinson et al. (2009) por ejemplo, se plantea la existencia de
practicas efectivas de liderazgo (como establecer metas y expectativas, participar y
promover el desarrollo de los docentes, y planear, coordinar y evaluar la ensefianza), pero
al mismo tiempo se reconoce gque en la base de estas practicas existen conocimientos,
habilidades y disposiciones particulares de los lideres, que permiten desarrollarlas y
llevarlas a cabo.

Este ultimo punto, introduce el tema de cierto tipo de competencias que parecieran tener
un caracter transversal y que serian de tipo actitudinal. En este sentido, estas
competencias referidas a las disposiciones personas de los directores previos a la accién,
son lo que se ha llamado competencias conductuales. En tanto, aquellas que refieren a la
capacidad de realizar acciones que le permitan cumplir con los aspectos técnicos de una
ocupacién, son las que correspondientemente, se han denominada competencias
funcionales (Fundacion Chile, 2007).

En sintesis, a pesar de que hay distintas maneras de acercarse a los que hace o
caracteriza a un lider escolar efectivo, existe bastante convergencia en el resultado final
de dicho ejercicio. Tratese de competencias, practicas, responsabilidades o estandares, lo
relevante es que la evidencia es similar en el contenido de esa efectividad®. Ese es el
sentido del siguiente paso de este componente: identificar un set de caracteristicas

% por cierto, existe también literatura que es critica y resistente a la idea de definir un conjunto
univoco de caracteristicas y competencias del liderazgo efectivo (Ingvarson et al, 2006; Thrupp,
2003; Gronn, 2003, Gunter, 2001) , que por lo general ha redundado en estandares que orientan la
formacién y evaluacion de los directivos escolares. Las criticas tienen relacion en la mayoria de los
casos en la dificultad de estos modelos para dar cuenta de los distintos contextos, a un foco
demasiado centrado en el management, y al excesivo protagonismo que se le entrega al liderazgo
respecto a otras variables que inciden en la mejora.
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esenciales de lo que la literatura asocia a la idea de un liderazgo escolar efectivo. Sera
este ejercicio el que permitird posteriormente enriquecer los modelos nacionales sobre
direccion escolar y cumplir con el propésito de la investigacion.

2. Andlisis transversal de competencias en la literatura internacional

Esta segunda seccion surge como resultado de un ejercicio de revision de literatura
internacional sobre competencias, practicas, estandares y responsabilidades que, de
acuerdo a lo explicado en el apartado anterior, caracterizan a un liderazgo efectivo. Los
12 textos seleccionados para esta revision, se caracterizan por su amplio nivel de difusién
a nivel académico (fuertemente citados en la literatura sobre el tema liderazgo), por la
extensa revision de estudios previos que realizan (meta andlisis), por la base empirica
gue utilizan varios de ellos y, finalmente, porque varios también han sido marcadamente
influyentes en materia de politicas hacia directivos y de formacion.

Los textos seleccionados se resumen en el siguiente cuadro.

Tabla n°5:; textos considerados en revision internacional

Autores
Linda Darling-Hammond, et al.

Meta Kruger

Kenneth Leithwood et al.

Lee D. Mitgang

National Policy Board por Educational
Administration (Collective)
PriceWaterhouseCoopers

Vivian Robinson

Shelleyann Scott & Chares F. Webber
South Regional Education Board
Wallace Foundation (Collective -
education leadership initiative)

Tim Waters, Robert Marzano & Brian

McNulty
Tim Walters & Sally Grubb

Titulo
Preparing School Leaders for a Changing World. Lessons from
Exemplary Leadership Development Programs. SELI (2007)
The Big Five of School Leadership Competences in the
Neatherlands. School Leadership&Management (2009)
Successful School Leadership. What it is and How it Influences
Pupil Learning. NCSL (2006)
Becoming a Leader: Preparing School Principals for Today’s
Schools. Wallace Foudation (2008)
Educational Leadership Policy Standards: ILLC. CCSO (2008).

Independent Study into School Leadership. Mail Report. PWC
(2007)

School Leadership and Student Outcomes. Identifying What
Works and Why Best. NZ Ministry of Education (2009)
Evidence-based leadership development: the 4L framework.
Journal of Educational Administration (2008)

SREB Leadership Curriculum Modules: Professional Learning
Framework and Module Summaries. SREB (2008)

Assessing tht Effectiveness of School Leaders: New Directions
And New Processes. Wallace Foundation (2009)

Balanced Leadership. What 30 years of research tells us about
the effectof leadership on student achievement. McRel (2005)
Leading Schools: Distinguishing the Essential from the
Important. McRel (2006)

Fuente: elaboracion propia

Al realizar un andlisis transversal de las competencias, practicas, responsabilidades o
estandares que las distintas fuentes bibliogréficas sefialan como propias de los lideres
escolares efectivos, se observa que los contenidos son bastante convergentes.
Llamaremos a éstos competencias con un fin simplificador, aunque bien se ha explicado
gue su proveniencia refiere a distintos enfoques tedricos. De hecho, en varios casos se
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han unificado algunas de las competencias sefialadas por un mismo autor. Esta accion se
ha realizado cuando éstas son muy préoximas conceptualmente, y ambas podrian ser
integradas a una misma préactica en construccion.

A continuacion, se expondran aquellos elementos que convergen en la literatura revisada,
especificando cuando adquieren un mayor protagonismo en dicha revision. El andlisis se
ha realizado distinguiendo entre competencias funcionales y conductuales®'.

a. Competencias funcionales

En la sistematizacién de elementos presentes en la literatura — que posteriormente seran
puestos en relacion con los modelos nacionales — se han privilegiado aquellos que
presentan el piso minimo de haber mostrado alguna convergencia entre autores. Como
criterio de inclusién, se ha optado por incorporar aquellas competencias que tienen 2 o
mas apariciones en los textos revisados, las cuales han llegado hasta 9 en algunos casos.
Esto significa que, si bien hay competencias o practicas que han sido consideradas por
alguno de los autores, éstas han quedado excluidas del analisis cuando no se encuentran
coincidencias en los demas textos.

En este ejercicio, se ha realizado una agrupacién en torno a 5 dimensiones o categorias:
Establecer una vision orientadora, Generar condiciones organizacionales, Gestionar la
convivencia escolar, Desarrollar a las personas y Gestionar la pedagogia®. Cada una de
ellas esta integrada por un conjunto de competencias que se resume en el siguiente
esquema y que luego se describen resumidamente.

%1 Sj bien no se hace referencia en cada caso a cudles son los textos gue relevan cada competencia, es
posible encontrar en los anexos dos tipos de cuadros. El primero de ellos resume cada uno de los textos
sefialando las competencias que de él se desprenden. El segundo tipo, se compone a su vez de dos cuadros-
uno para competencias funcionales y otro para conductuales-, en el cual se sefiala para cada competencia
cuéles son los textos donde se le identifico.

82 Aungue con modificaciones, el esquema de dimensiones propuesto por Leithwood et al., ha resultado ser
de gran aporte para la construccién de estas agrupaciones légicas.
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Cuadro resumen n°1l: Competencias funcionales para un liderazgo efectivo, segun
literatura internacional

e diseminar a través de la organizacion escolar una vision
Establecer una visiéon enfocada hacia el mejoramiento de los aprendizajes.

orientadora edesarrollar una cultura de altas expectativas, competencias
como...

e Proveer los recursos para lograr los objetivos de
mejoramiento

eConstruir apoyo y oportunidades a partir del entorno
externo y el contexto de la escuela

Generar condiciones eQOrganizar estructuras, prdcticas y funciones de manera

organizacionales alineada con la misién.

e Construir una cultura colaborativa

eincluir a la familia en el aprendizaje de los estudiantes.

e desarrollar mecanismos de comunicacion abiertos y
efectivos

e/dentificar y resolver los conflictos de manera rdpida y
efectiva.

ePromover la responsabilizacion colectiva

ePromover el sentido de bienestar y proteccion

Gestionar la Convivencia Escolar

eDesarrollo profesional e intelectual de los docentes.

Desarrollar las personas eAtender a las necesidades individuales de los docentes,
Incluye competencias

eSupervisary evaluar las prdcticas de ensefianza e
implementacion del curriculum

e Usar de datos para iniciar y monitorear el progreso.

e Monitorear los resultados de aprendizaje,

eEstar vigente en las prdcticas efectivas de ensefianza —
aprendizaje.

*Proveer modelos y estdndares de buenas prdcticas
educativas.

Gestionar la Pedagogia

Fuente: Elaboracion Propia

A continuacién se describe brevemente el contenido de cada una de las dimensiones y
sus competencias asociadas, segun lo que emerge de la literatura internacional.

- Establecer una visién orientadora;

En esta dimension se encuentran dos competencias o practicas centrales, las cuales
suelen ser fruto de bastante consenso entre los autores revisados. La primera de ellas
resulta ser la mas mencionada, no s6lo en esta dimension, sino que también
considerando el andlisis transversal. Se trata de la necesidad de que el lider sea capaz de
diseminar a través de la organizacién escolar una vision enfocada hacia el mejoramiento
de los aprendizajes. Cabe en él la responsabilidad de construir, comunicar y sembrar una
vision, que apunte a mejorar los logros de los estudiantes. Esta debe traducirse en formas
concretas con el fin de ser alcanzada, tales como: la construccibn de un plan de
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mejoramiento, la definicion de objetivos, el curriculum y précticas educativas que hagan
posible obtener estos mayores logros.

Con menor preponderancia, la segunda practica que resalta de la literatura en esta
dimension consiste en desarrollar una cultura de altas expectativas, lo cual se aplica tanto
a las capacidades de los profesores, como a las posibilidades de mejorar el aprendizaje
de los estudiantes.

- Generar condiciones organizacionales:

Esta dimension refiere a la capacidad de alinear todos los insumos y procesos que
requiere la organizacion, de modo que sea funcional a la consecucién de la vision. Aca se
agrupa el mayor numero de competencias, siendo las dos primeras las que alcanzan
mayor coincidencia en la literatura.

En primer lugar, destaca la importancia de proveer los recursos para lograr los objetivos
de mejoramiento. Al hablar de recursos, los autores hacen referencia tanto a aquellos de
tipo financiero, como tecnoldgicos, politicos y humanos. Esta competencia involucra la
capacidad de innovacion en su uso y organizacion, asegurando asi que los profesores, y
el personal en general, tengan el material necesario para lograr los objetivos de mejora
escolar.

En segundo lugar y con igual relevancia en el andlisis transversal, se encuentra el
construir apoyo y oportunidades a partir del entorno externo y el contexto de la escuela.
Esta nocién de apoyo, considera la busqueda y generacidon de oportunidades para el
programa de mejora de la escuela, a partir de las posibilidades del entorno y las
caracteristicas de contexto propias de la escuela. Adicionalmente, implica la capacidad de
anticiparse a las nuevas iniciativas y tendencias emergentes, adaptando a ellas sus
estrategias de liderazgo.

Las siguientes tres competencias acaparan un nimero menor, aunque aun sustantivo, de
menciones. La primera de ellas refiere a organizar estructuras, practicas y funciones, de
manera alineada con la vision. Esto refiere a la capacidad de adaptar la organizacion de
manera que permita una operacion que facilite el logro de la mision compartida acerca de
la ensefianza-aprendizaje, lo que en parte implica establecer reglas y procedimientos para
profesores y alumnos. Adicionalmente, un lider efectivo tendria que ser capaz de construir
una cultura colaborativa, donde entre colegas se discuta sobre la ensefianza y cdmo ésta
impacta en los resultados, se promueva la cooperacién, cohesion y sentido de bienestar
de los profesores. En este mismo nivel de importancia, se define como practica proteger
el tiempo de ensefianza de los profesores, evitando que se les distraiga de aquello que es
el centro de su trabajo y maximizando el tiempo utilizado en la ensefianza de calidad.

Otras competencias destacadas, aunque en un menor niumero de textos son, en primer
lugar, el incluir a la familia en el aprendizaje de los estudiantes. Se trata de establecer una
relacion productiva con la familia y la comunidad, incluyendo a los apoderados como
sujetos activos en la educacion de sus pupilos, lo cual a la vez supone proveer una
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estructura para la colaboracion entre padres y alumnos. En segundo lugar, un par de
textos sefialan la importancia de desarrollar mecanismos de comunicacion abiertos y
efectivos con los profesores y el personal.

- Gestionar la convivencia escolar:

Esta dimension se compone de tres practicas, en las cuales si bien hay coincidencia en
algunos autores, no alcanzan el mismo protagonismo que otras de las sefaladas
anteriormente. La mas relevante aca, en términos cuantitativos, es la capacidad de
identificar y resolver los conflictos de manera rapida y efectiva. La ejecucion de esta
competencia exige estar al tanto de los grupos informales que existen en el
establecimiento y de los detalles y temas que aun no han aflorado pero que pueden
generar conflicto. De este modo, es capaz de utilizar dicha informaciéon para gestionar
rapidamente los conflictos potenciales.

Adicionalmente, también constituye una competencia en convivencia escolar el promover
la responsabilizacion colectiva respecto de los logros y del bienestar de los alumnos. En
tercer lugar, se requiere promover el sentido de bienestar y proteccion a nivel general, y
desarrollar una organizacion donde los estudiantes estén protegidos y cuidados por los
adultos (profesores y otro personal).

- Desatrrollar las personas:

Si bien esta dimensién agrupa solo dos tipos de competencia, es importante resaltar que
la primera de ellas es la que — junto con establecer una visién orientadora — refleja el
mayor consenso entre los autores. Esta refiere a la capacidad de promover el desarrollo
profesional e intelectual de los docentes. Para desarrollar esto, se requiere entender la
forma en que aprenden los adultos y entregar tanto oportunidades estimuladoras como
consejos Utiles, con miras a potenciar un cambio efectivo hacia el mejoramiento de los
aprendizajes.

La segunda competencia consiste en atender a las necesidades individuales de los
docentes, proveyendo oportunidades de autorrealizacion personal, conociendo Yy
preocupandose de sus necesidades personales y de su bienestar.

- Gestionar la pedagogia:

Esta dimension esta conformada por 6 competencias. La mas importante de ellas, en
tanto ha sido considerada por la mayoria de los autores, consiste en supervisar y evaluar
las practicas de ensefianza e implementacion del curriculum. Este rol propio de un
liderazgo efectivo, considera que la evaluacion debe ir posteriormente acompafiada de
una retroalimentacion al profesor, con el fin de orientar sus practicas hacia la mejora de
aprendizajes.

En segundo lugar, destaca en un namero significativo de autores el uso de datos para
iniciar y monitorear el progreso. En este sentido, el uso de datos es funcional al momento
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del inicio de una mejora en la escuela y la consecuente identificacion de las metas que se
deben perseguir. Pero adicionalmente, es un mecanismo de seguimiento del progreso, en
el sentido de monitorear las practicas al interior del aula y los logros de los estudiantes,
utilizando dicha informacion para el aprendizaje organizacional. Aunque sin hacer
referencia al uso de datos, varios autores consideran relevante el tener la competencia
para monitorear los resultados de aprendizaje, desarrollando sistemas de evaluacién y
accountability.

De la misma manera, se menciona la importancia de que el lider esté vigente en las
practicas efectivas de ensefianza — aprendizaje. Esto esta intimamente relacionado con el
aprendizaje continuo y la busqueda de informacion permanente que les permita
permanecer vigentes en dichos temas.

La dltima practica de esta dimensién, aunque con un nimero menor de menciones, es el
proveer modelos y estandares de buenas practicas educativas. Refiere al disefio de un
sistema basado en estandares, la provision de modelos de buenas practicas efectivas
para que sean adoptados por los docentes, asi como también, el reconocimiento y
fomento de las buenas practicas que se producen al interior del establecimiento.

b. Competencias conductuales

La categorizaciéon inicial que se ha realizado en torno a este tipo de competencias
identifica que hay tres ambitos donde la literatura internacional que se ha consultado
identifica aspectos relevantes.

Las competencias que responden a habilidades actitudinales son un tema que ha sido
considerablemente menos tratado por los autores que lo que han sido aquellas que
apuntan a la realizacibn de actividades o practicas concretas. A pesar de esto, la
exploracion en esta dimension del liderazgo es relevante puesto que ofrece una
oportunidad de incorporar nuevos elementos a la discusion que este estudio busca
proponer: la oferta de formacién de directores y las posibilidades de sus contenidos.

Al mismo tiempo, dado que esta dimension ha sido menos incorporada en los modelos o
definiciones nacionales sobre liderazgo educativo, se ha optado por no considerar el
criterio de convergencia utilizado en la seccién anterior (de competencias funcionales) y
ser mas inclusivos en la categorizacién de este tipo de competencias. Como resultado, se
han identificado tres dimensiones: Gestién flexible para el cambio, Construccién de
confianza y Articulacién entre conocimiento y practica. De todos modos, se indicara en
aquellos casos en los cuales las competencias definidas adquieren mayor niumero de
menciones. El esquema siguiente resume las competencias asociadas a cada una de
estas dimensiones.
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Cuadro resumen n°2: competencias conductuales para un liderazgo efectivo, segun
literatura internacional

e Comprende dicho proceso y los factores que
lo afectan, siendo capaz de seleccionar los
facilitadores mds efectivos

*Resuelve problemas complejos

eAdaptabilidad para adecuar su
comportamiento y estilo de liderazgo a las
necesidades de la situacion..

Gestion flexible para el

cambio

* Modelar visiblemente los valores centrales
de la organizacion

ePoseer valores que le posibiliten dar y
recibir mensajes de aprendizaje de manera

Construccién de respetuosa.

Confianza *Poseer una ética que promueve las
relaciones interhumanas y crea las
competencias para pensar de manera
critica y creativa, valorando también la
perspectiva de los demds.

Articulacidn entre * Ejercer las responsabilidades y prdcticas de
liderazgo basdndose en los resultados de la
investigacion y la evidencia disponible

conocimiento y practica

Fuente: Elaboracion propia

- Gestion flexible para el cambio

Se compone de tres tipos de competencias, todas las cuales encuentran convergencia
entre los autores revisados. La primera de ellas, se caracteriza por concentrar el mayor
ndamero de menciones en los textos que tratan este tipo de caracteristicas de liderazgo y
consiste en la capacidad de seleccionar los factores mas efectivos para producir el
cambio educativo. Esto significa que el lider, como parte de su gestion de los procesos de
cambio, comprende dicho proceso y los factores que lo afectan, siendo capaz de
seleccionar los facilitadores mas efectivos y de adaptar su liderazgo en funcién de ellos.
En segundo lugar, se encuentra la capacidad de resolver problemas complejos. Esta
competencia se interpreta como la habilidad de descubrir y comprender los
requerimientos implicados en una tarea, e integrarlos para identificar las
responsabilidades que debe él mismo asumir al respecto y las practicas adecuadas para
alcanzar la mejor solucion, en distintos contextos y escenarios cambiantes. La tercera
competencia, intimamente vinculada con las anteriores, refiere a la adaptabilidadpara
adecuar su comportamiento y estilo de liderazgo a las necesidades de la situacion. Esta
capacidad debiera traducirse en una mayor comodidad o desplante ante situaciones
adversas de disidencia, asi como en la ejecucién de practicas directivas diferenciadas
dependiendo de la complejidad de la situacion.

34



- Construccién de confianza

Al igual que la anterior, esta dimension se compone de tres tipos de competencias, sin
embargo, sélo la primera de ellas presenta una clara convergencia en la literatura
internacional. Se trata de modelar visiblemente los valores centrales de la organizacion,
manteniendo contacto frecuente con alumnos y profesores, con un comportamiento
transparente y ético, mostrando integridad, optimismo y consistencia entre palabras y
hechos. La segunda competencia del lider, dentro de esta dimension, refiere a poseer
valores que le posibiliten dar y recibir mensajes de aprendizaje de manera respetuosa.
Por dltimo, la tercera competencia de un lider identificada en la literatura internacional y
gue se ha incluido en esta dimensién, es que posee una ética que promueve las
relaciones interhumanas y crea las competencias para pensar de manera critica y
creativa, valorando también la perspectiva de los demas.

- Articulacién entre conocimiento y practica

Esta dimension contiene sélo una competencia, la cual consiste en que la capacidad de
ejercer las responsabilidades y practicas de liderazgo basandose en los resultados de la
investigacion y la evidencia disponible. En este sentido, implica ser capaz de traducir en
comportamientos los saberes que se fundamentan en la evidencia que proveen medios
cientificos o distintos a la propia experiencia.

3. Modelos Nacionales de Liderazgo Educativo y una propuesta para
complementarlos

Como ya se ha dicho, el objetivo de este componente, mas que crear 0 proponer un
modelo propio de competencias clave para un liderazgo efectivo, ha sido enriquecer lo
que ya en Chile se ha avanzado en esta materia. Para ello, este estudio ha analizado en
profundidad los dos principales referentes que se han creado en nuestro pais para
orientar el quehacer de los directivos escolares, que describimos brevemente a
continuacion®:

a. Marco parala Buena Direccion (MBD), Ministerio de Educacion
Este marco orientador (que no tuvo expresion legal) corresponde a una propuesta —

elaborada por el Ministerio de Educacion — de un conjunto de criterios orientadores para el
desarrollo profesional y la evaluacion de los directivos escolares en Chile®. Ha sido un

% Ademas de los dos referentes que aqui se analizan, la Universidad Alberto Hurtado terminé el afio 2008 un
proyecto Fondef denominado “Directores para Chile”, que también tiene dentro de sus objetivos “definir las
competencias que poseen los directores que obtienen buenos resultados”. Este estudio no se incorpor6 en el
andlisis nacional basicamente porque no ha alcanzado un nivel de difusién / masificacion en el sistema
escolar que permita definirlo como un “referente”. En cualquier caso, el resultado de dicho proyecto presenta
una fuerte convergencia con el Marco para la Buena Direccién y el Modelo de Competencias Directivas de
Fundacion Chile.

% Detalles en www.gestionyliderazgoeducativo.cl
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paso sustantivo en la especificacion de la nueva funcion directiva, al definir un conjunto de
estandares que debiera orientar el accionar de estos actores.

Junto con definir las competencias para la buena direccion, el Marco reconoce el complejo
rol del director y de los docentes que cumplen funciones directivas y técnico pedagogicas
en la actualidad. El marco refuerza el rol de los directivos y sus atribuciones asociadas
en lo pedagdgico, lo administrativo y lo financiero (Ley 19.979), pero va mas lejos
identificando y precisando 4 dimensiones claves a la funcién directiva: liderazgo, gestion
curricular, gestion de recursos y gestion del clima y la convivencia. Para cada una de
estos dominios el MBD define un conjunto de criterios orientadores para la accién
directiva, que se presentan resumidamente en el siguiente esquema.

Figura n°3: Marco para la Buena Direccion

Marco para la Buena Direccién
o Conoce Marco Curricular, Marco Buena
Ejerce liderazgo y administra el cambio Ensefianza y mecanismos de evaluacion
» Organiza tiempos para

Comunica con claridad y entiende : i .
implementacién curricular en aula

perspectivas de otros
Establece mecanismos

* para asegurar calidad de

estrategias de ensefianza

Asegura informacion atil
para toma de decisiones

Asegura mecanismos de
A monitoreo y evaluacion
) _ Gestion « de Implementacién
Difunde PEl y asegura curricular curricular y resultados
participacién de aprendizaje

Administra conflictos y
resuelve problemas

Promueve valores
institucionales y clima de
climay confianza para logro de
convivencia metas

Promueve clima de
colaboracion

Administra y organiza | Gestién del
recursos del »
establecimiento

Desarrolla iniciativas para
obtener recursos| e

adicionales
Articula definicion del PEI con

Motiva, apoya y administra el " caracteristicas del entorno
personal para aumentar =

efectividad _ Se relaciona con instituciones de

o . comunidad para potenciar PEl y resultados
Genera condiciones para reclutamiento,

seleccion, evaluacion y desarrollo del Informa a la comunidad y
personal sostenedor logros y necesidades

Fuente: MINEDUC

Segun esta propuestade marco, los propésitos centrales del trabajo del director es liderar
y dirigir el proyecto educativo institucional de su establecimiento, preocupado por obtener
logros de aprendizajes para sus alumnos, logros institucionales para el establecimiento y
de satisfaccion en la comunidad educativa. EI Marco plantea una vision colectiva de la
direccidn, en que se fomenta la construccion de un equipo directivo, con director actuando
como articulador y lider dentro de una cultura participativa.

b. Modelo de Competencias Directivas, Fundacion Chile.
Luego de elaborar, difundir y utilizar el marco para la buena direccion, el Ministerio de
Educacion tomé la decisibn de avanzar un paso mas construyendo perfiles de

competencias directivas que, siendo fieles al marco general establecido, fuera mas alla
respecto a las competencias especificas requeridas para una direccion efectiva. El punto
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de llegada seria un perfil que sirviera de base para la construccion de un mapa de
desarrollo profesional para los directivos escolares en Chile. EI Ministerio de Educacion
encargé al Area de Educacién de Fundacion Chile el desarrollo de esta nueva
herramienta®.

Durante el afio 2008 y 2009 se levantaron perfiles de competencias que,
contextualizadas, buscan constituirse en un referente para identificar las habilidades
fundamentales para un liderazgo escolar eficaz y el punto de partida para hacer del
liderazgo escolar una dimensién del desarrollo profesional atractivo y desafiante para los
profesores.Con la participacion y colaboracién de directivos de todo el pais y especialistas
en temas especificos, se definieron un conjunto de competencias funcionales
(distinguiendo perfiles para Director, Jefe Técnico, Inspector General y Orientador) y
complementariamente cinco competencias conductuales, criticas para un buen
desempefio directivo (Uribe, 2008). Las competencias que este trabajo definié se
presentan resumidamente en la siguiente tabla:

Tabla n°6: Resumen Modelo Competencias

~ Competencias Funcionales y Conductuales
Gestion Institucional Gestionar los Procesos a su Cargo
Gestionar el Crecimiento de la Escuela
Gestionar el Desarrollo Profesional del Equipo Docente y Asistentes de la
Educacion
Gestionar Recursos Humanos
Gestion Curricular Generar Condiciones para la Gestion de Contenidos Curriculares
Asesorar a los Docentes en sus Procesos de Aprendizaje Ensefianza
Desarrollar Estrategias Educativas del Establecimiento
Gestionar el Mejoramiento Continuo de los Procesos y Resultados de
Aprendizaje
Orientar a los Estudiantes y sus Familias
Orientar a los Alumnos hacia su Desarrollo Futuro

Gestion de la Gestionar la Interaccion y Convivencia Escolar
Convivencia Escolar | Prevenir Situaciones de Riesgo Psicosocial
Gestionar Redes Sociales
Liderazgo Efectivo
Competencias Gestion de la Innovacion
Conductuales Compromiso Social
Comunicacion para la Interaccion
Trabajo en Equipo
Fuente: Elaboracion Propia en base a Modelo Fundacion Chile

Este modelo ha sido aplicado en el marco del Sistema de Evaluacion de Competencias
directivas que Fundacién Chile implementa en escuelas a lo largo de todo el pais, ademas
de traducirse en un ejercicio piloto para la creaciébn de una Asignacion de Excelencia
Directiva, que el Ministerio de Educacién encargd a MIDE UC y Fundacion Chile.

>Ademas de ganar en especificidad, este modelo permite superar una debilidad evidente del MBD, cual es no
describir en detalle la complejidad de la labor directiva desde otra perspectiva que no sea la funcional.
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c. Una propuesta para enriquecer los modelos nacionales

Un modelo de competencias de liderazgo que sea util para la formacion de directores
deber estar sujeto a permanente revision, de manera de ir incorporando continuamente la
evidencia que se rescate sobre competencias efectivas. Ello es especialmente relevante
en contextos escolares que son cambiantes. Los resultados de las investigaciones y
producciones conceptuales internacionales, permiten dar una nueva mirada a los modelos
gue se han venido utilizando en Chile, y pensar, desde una l6gica complementaria, en una
actualizacion que sirva de herramienta orientadora a los programas de formacion.

Esta seccidn constituye un paso intermedio en el proceso de generar la articulacion entre
las competencias que han sido rescatadas desde la literatura internacional y estos
modelos de liderazgo educativo que tienen mayor influencia en el desarrollo de politicas
publicas chilenas o que han guiado la legislacion sobre esta materia en nuestro pais.

Es preciso hacer hincapié en que el objetivo es avanzar en enriquecer la discusion sobre
los marcos orientadores que ya existen, relevando nuevas areas o competencias que
sean importantes para el desarrollo de un liderazgo directivo y no hayan sido
consideradas hasta el momento, explicando su contenido y contrastando dicho resultado
con lo que hoy estan haciendo los programas de formacion de lideres. Es por ello que el
resultado final no llega hasta el nivel de especificidad que alcanzan algunos de los
modelos con los que se trabaja, como por ejemplo el Marco para la Buena Direcciéon®. Es
decir, no se definen actividades o0 mecanismos concretos para el ejercicio de la funcion.
Por otro lado, tampoco se especifica la diferenciacion de roles de liderazgo directivo que
debe darse al interior de los establecimientos (indicando cuales serian los del director),
como lo establece el Perfil de Competencias Directivas. La razén es que se considera que
desde el punto de vista de la formacién, el director debe ser competente en todos los
ambitos de liderazgo directivo, independientemente de la distribucion que se produzca
posteriormente en su establecimiento, o la forma en que aplique sus competencias dadas
las caracteristicas concretas de su contexto.

El primer paso en la integraciéon entre las competencias que se han delimitado en Chile
con lo que nos ensefa la experiencia internacional, es de orden maximalista y recoge las
competencias contenidas en todas las fuentes revisadas, clasificados en distintas areas
de liderazgo. Con el fin de mantener la integridad de lo nacional y mantener una légica en
la cual sean las referencias bibliograficas internacionales las que aporten a lo ya existente
y no al revés, se ha procurado incorporar todas las subdimensiones del Marco para la
Buena Direccién (MBD). Las llamadas “actividades clave”®'del Perfil de Competencias
Directivas (PCD) han sido incorporadas en su mayoria y ha aportado un elemento
sumamente relevante (y consistente con los estudios anglosajones), que es la distincién
conceptual entre competencias funcionales y conductuales.

% No obstante, los descriptores del Marco para la Buena Direccién han sido considerados en la interpretacion
ue se realiza de las subdimensiones a las cuales se encuentran asociados.

3 Constituyen un nivel mayor de operacionalizacion de las competencias del Modelo de Competencias

Directivas.
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Luego de revisar todas las fuentes que concurren a este ejercicio de complementariedad,
se ha optado por formular el modelo de acuerdo con las dimensiones levantadas a partir
de la revision de literatura internacional (RLI). Se considera que esta estructura
conceptual permite organizar las subdimensiones en campos tematicos que se diferencian
sustantivamente entre si respecto del tipo de competencias para un liderazgo efectivo al
gue hacen alusion. Esto tiene la ventaja de que visibiliza elementos que antes estaban
menos relevados y que parecieran ser importantes para una formacién de directores
efectivos y, a la vez, por su nimero limitado de categorias, resulta una herramienta (util
para ser tomada en cuenta en la definicion de las mallas de los programas de liderazgo.

Es en funcibn de estos ambitos que se han clasificado las competencias clave de
liderazgo efectivo, buscando reunir aquellos elementos comunes. Esto ha implicado en
algunos casos reubicarlas respecto del lugar donde figuraban en los modelos originales.
En el anexo, se encuentra un cuadro con el listado exhaustivo de todas las competencias
en las distintas dimensiones, sin eliminar aun las duplicidades entre las distintas fuentes.
Como ejemplo, aca se muestra el resultado para Gestion Curricular.

Tabla n° 7: Ejemplo de organizacion de competencias segin dimension

Ambitos Dimensiones Fuente
Gestion Asegura la existencia de informacion util para la toma de decisiones oportuna y MBD
Curricular la consecucién de resultados educativos.
Conoce los marcos curriculares de los respectivos niveles educativos, el Marco MBD
para la buena ensefianza y los mecanismos para su evaluacion.
Establece mecanismos para asegurar la calidad de las estrategias didacticas en MBD
el aula
Asegura la existencia de mecanismos de monitoreo y evaluacion de la MBD

implementacion curricular de los resultados de aprendizaje en coherencia con el
Proyecto educativo institucional.

Programar y planificar contenidos curriculares del Plan Anual Curricular. PCD
Evaluar la ejecucion de Planes y programas de estudio e implementar acciones PCD
de mejoramiento.

Asesorar a los docentes en los procesos de ensefianza aprendizaje. PCD
Coordinar e implementar acciones de mejora curricular PCD
Analizar la informacion y resultados, generando acciones que promuevan una PCD
mejora continua.

Supervisar y evaluar las practicas de ensefianza e implementacion del RLI
curriculum.

Uso de datos para iniciar y monitorear el progreso RLI
Monitorear de los resultados de aprendizaje RLI
Estar vigente en las practicas efectivas de ensefianza aprendizaje RLI
Proveer modelos y estandares de buenas practicas educativas RLI

MBD: Marco para la Buena Direccion; PCD: Perfil de Competencias Directivas; RLI: Revision de Literatura
Internacional
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4. Integracion de Modelos nacionales y evidencia internacional:
competencias clave de los directivos escolares

Esta seccién presenta el ejercicio de integracion de las tres fuentes que han sido
consideradas: el Marco para la Buena Direccion, Perfil de Competencias Directivas y el
complemento que surge de la revision de la literatura internacional. Esta tarea no ha
resultado simple debido a que las dimensiones de los modelos nacionales no siempre son
excluyentes entre si, lo que ha resultado un inconveniente para su clasificacion. Esto ha
repercutido en obligaciéon de tomar tres tipos de acciones: En algunos casos, como ya se
vio en la seccién anterior, el contenido de las dimensiones no siempre podia ser asociado
con claridad al area donde se encontraba, por lo que en varias ocasiones se procedio a
realizar modificaciones a las reagrupaciones. La consecuencia Ultima de esto, es que se
opto por tener como marco de base competencias que surgen de la revision de literatura
internacional, pero utilizando las categorias y elementos de gestion de los instrumentos
nacionales. Esto es lo que produce, por ejemplo, que en el modelo final de competencias
propuesto por nuestra investigacion se incorpore el ambito de la convivencia escolar
dentro de las areas criticas de la gestion directiva (presente tanto en el Marco para la
Buena Direccion como en el Perfil de Competencias Directivas).

Por otro lado, las dimensiones en los modelos nacionales no son excluyentes. Este es un
problema que se aplica principalmente al Marco para la Buena Direccion, en el cual se
encuentran competencias que en su descripcidon encuentran espacios de interseccion con
la descripcion de otras, lo que no las hace del todo diferenciables pero tampoco
homologables. Se ha hecho un esfuerzo por integrar coherentemente las dimensiones de
las distintas fuentes. El ejercicio realizado permite llegar a un modelo que puede
sintetizarse en el grafico siguiente:

Gréfico n°1l: competencias para un liderazgo efectivo en Chile

Funcionales
Conductuales

Gestion flexible para el

Desarrollar carmbio

personas

Articulacian
conocimiento y practica

Habilidades
comunicacionales

Construccion de
confianza

Convivencia y
clima escolar

Fuente: Elaboracion propia
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A continuacion, se presenta en detalle el modelo que ha resultado de la integracion, el
cual se compone de 5 &mbitos y 30 competencias, para el caso de las funcionales. Estas
dltimas, son fruto de la conversacién entre las 3 fuentes que alimentan este capitulo y se
han combinado en la medida en que apuntan hacia un mismo concepto o, bien, se
complementan en torno a él. La definicién de cada competencia surge de la articulacion y
complementariedad conceptual entre los modelos nacionales e internacionales.

1.

a)

b)

d)

Establecer una visién orientadora

Formula la misién o el proyecto educativo del establecimiento orientado a la mejora.
Ello implica que se debe ser capaz de sembrar en el establecimiento una vision
enfocada hacia el mejoramiento de los aprendizajes y formular el Proyecto educativo
institucional en ese sentido

Alinea los intereses individuales con los de la mision. Esta competencia, de alinear
estratégicamente los intereses del personal y de la comunidad en general con el
proyecto educativo, implica por una parte la que comunicacion de este Ultimo y la
promocién de la vision compartida que contiene. Pero por otra, es relevante que los
intereses de los actores y los cambios que ocurren en el establecimiento se vean
reflejados en su formulacion.

Articula el Proyecto educativo con las caracteristicas del entorno. Esta articulacion
debe estar garantizada en la definicion del proyecto educativo.

Traduce la mision en el logro de objetivos concretos. Lo cual refiere a la capacidad de
hacer operativa a mision e introducirla en el trabajo del personal del establecimiento.
Por una parte, es responsabilidad del director el promover la formulacién de objetivos
y metas de equipo, lo cual encuentra asociacion directa con el Proyecto educativo. Por
otro, debe guiar al equipo hacia el logro de los objetivos que ahi han sido planteados.
Esto implica que no sélo se trata de un rol propositito o motivador, sino que también
orienta las lineas concretas de accion.

Promueve la formacion de altas expectativas. Se desarrolla una cultura escolar de
altas expectativas tanto sobre el trabajo de los profesores, como del desempefio que
son capaces de lograr los estudiantes.

Generar condiciones organizacionales

Organiza el tiempo para proteger la ensefianza. Esto refiere a estructurar
eficientemente los tiempos de la organizacién escolar de manera de maximizar su uso
en los espacios pedagogicos. En lo que respecta a la sala de clases, implica que el
tiempo sea dedicado a la ensefianza, mientras que en términos mas generales, se
trata de una organizacién escolar que permite expresamente los espacios para
mejorar el proceso pedagdgico, tanto para docentes como directivos. Ello implica
asegurar la existencia de tiempos formales para la planificacion de clases, definicion
de estrategias de ensefianza, asi como también, de los instrumentos de evaluacion
que servirdn para la retroalimentacion a los docentes. Ello implica necesariamente
despejar a los docentes de otras tareas que sean ajenas a este tipo de tareas,
definidas como sus responsabilidades principales.
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b)

C)

d)

f)

9)

h)

Organiza los recursos en funcion de la mision. Significa que debe haber siempre un
alineamiento entre el uso de éstos y el Proyecto educativo institucional, el cual a su
vez apunta al objetivo de una mejora continua los aprendizajes de los estudiantes. Ello
implica que se debe proveer de los recursos necesarios a los profesores y el personal
en general para que puedan desarrollar su rol pedagogico, lo que muchas veces
involucra de parte del lider la capacidad de innovar en el uso y la organizacion de los
recursos. Por estos ultimos, se entiende no sélo aquellos de tipo financiero, sino
también los materiales y tecnolégicos.

Estructura la organizacion en funcion de la mision. Consiste en adaptar la
organizacion de manera que su operacion facilite el logro de la visibn compartida de
mejoramiento de los aprendizajes. Ello puede implicar la reestructuracion de
procedimientos, funciones y horarios, asi como también, la definicion de reglas para
profesores y alumnos.

Vincula el establecimiento con el entorno. Forma parte de las competencias de
liderazgo efectivo el que el lider esté atento y realice esfuerzos por aprovechar los
beneficios y oportunidades para alcanzar la mision, que puedan estar disponibles en el
entorno del establecimiento, lo cual tiene tres aplicaciones principales. La primera de
ellas, es el entorno en términos de las organizaciones 0 mecanismos institucionales
que facilitan la obtencién de recursos para la escuela (en un sentido amplio). Esto
requiere por parte del lider una gestion que involucre procesos de busqueda de
oportunidades y el establecimiento de relaciones con el medio. Por otra parte, también
se entiende como entorno el contexto del establecimiento y, por lo tanto, a partir de
ahi también es posible pensar en oportunidades o recursos que pueden apuntar en la
direccién de la mision. Por dltimo, deben tenerse en cuenta las tendencias emergentes
y las nuevas iniciativas, ya que ahi también pueden encontrarse posibilidades de
desarrollo para la escuela.

Establece trabajo en red con la comunidad. Genera redes de trabajo y apoyo con
instituciones y actores de la comunidad, para potenciarse mutuamente en funcién de
los objetivos de mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes, definidos en el
Proyecto educativo del establecimiento.

Establece colaboracién con la familia en el proceso educativo. El desarrollo de esta
practica consiste en involucrar a las familias en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes, incluyendo a los apoderados como sujetos activos de la educacion de sus
hijos. Esto implica propiciar una cultura de colaboracién entre escuela y familia, pero
también proveer de estructuras concretas para que dicha colaboracién se produzca.
Entre ellas debe considerarse, el desarrollo de estrategias de apoyo conjunto a los
alumnos y la provision de informacién constante sobre la situacion académica
particular de éstos, asi como también, los valores y contenidos que se promueven en
el Proyecto educativo institucional.

Promueve una cultura de orientacion a la mejora. Vincular a la cultura organizacional
la idea de mejoramiento continuo.

Promueve una cultura de colaboracion. Es una competencia de liderazgo el ser capaz
de promover un clima de confianza y cooperacién en torno al logro de las metas
institucionales, y donde la responsabilidad por el logro de estos se asuma como algo
colectivo, potenciando la cohesion entre los profesores. Asi, se debe fortalecer el que
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entre colegas se discuta sobre la ensefianza y como esta impacta sobre los
resultados, asi como también generar espacios para el trabajo en equipo.

Introduce mecanismos de comunicacion. Un liderazgo efectivo debe establecer
vincularse con los profesores y el personal a través de mecanismos de comunicacion
gue sean abiertos y efectivos.

3. Gestionar la Convivencia Escolar

a)

b)

Resuelve los conflictos. Esta competencia se refiere a la capacidad de identificar los
conflictos humanos y resolverlos de manera rapida y eficaz. El lider debe manejar
técnicas de negociacion y resolucion de conflictos. A la vez, debe preocuparse de
estar al tanto de los grupos informales que existan en el establecimiento y de los
detalles y temas potencialmente probleméticos que aln no hayan salido a flote, con el
fin de poder usar esa informacién para guiar una solucion rapida a los posibles
conflictos.

Propicia un clima organizacional de bienestar. Implica que se promueve un sentido de
bienestar que favorece el desarrollo de la organizacion escolar y donde los
estudiantes se sienten protegidos y cuidados.

Asegura el cumplimiento de normas. Refiere a aplicar y controlar el cumplimiento de
las normas de convivencia de la organizacién escolar.

Implementa estrategias de prevenciéon. Un liderazgo efectivo se anticipa a escenarios
futuros y desarrolla acciones para prevenir situaciones de riesgo psicoldgico y social.
Promueve la responsabilizacién colectiva. Esto implica el procurar que los actores
escolares se sientan responsables no sélo de los logros sino también del bienestar de
los estudiantes.

4. Desarrollar de Personas

a)

b)

c)

Motiva a los docentes en términos profesionales. La idea que esti detras de esta
practica es la motivacion intelectual a los profesores y ayudarlos a plantearse nuevas
maneras para mejorar sus practicas de ensefianza y elevar su nivel de desempefio en
el aula. Un liderazgo efectivo, debe conocer la forma en que se produce el aprendizaje
de los adultos y entregar en funciéon de ello las oportunidades necesarias y los
consejos que permitan avanzar hacia el mejoramiento de los aprendizajes.

Orienta la gestion de recursos humanos segun criterios de calidad definidos. Si bien
se compone de varios contenidos especificos, lo que define en términos amplios esta
practica es que la politica en torno a las personas de un buen lider se rige siempre por
criterios orientados a la calidad y que, por lo tanto, estan definidos y pueden ser
conocidos por todos los actores. Entre ellos, se cuenta una definiciébn de condiciones
para la seleccién y evaluacion del personal que aseguren el adecuado ejercicio de los
cargos, 0 la creacion e implementacién de programas para el desarrollo de los
recursos humanos.

Brinda atencion individual a los docentes. Esta competencia apunta a la capacidad de
proveer oportunidades para la autorrealizacion de los docentes, el conocer y
preocuparse de sus necesidades personales y de su bienestar.
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5. Gestiodn Curricular

a)

b)

c)

d)

f)

9)

Analiza informacion para las decisiones de mejora. Lo particular de esta competencia,
es que comienza por un liderazgo que se encarga de asegurar que en el
establecimiento exista informacion util que esté al servicio de una toma de decisiones
oportuna, con miras a conseguir mejores resultados educativos. Este analisis de
informacion puede ayudar a promover acciones de mejoramiento que den inicio a
procesos de mejora, asi como también, ser introducido como una practica de
monitoreo del progreso. En ambos casos, se trata de proveer resultados y utilizarlos
en funcién de una légica de mejora continua.

Tiene conocimientos pedagodgicos. El lider debe ser capaz de estar permanentemente
vigente en cuales son las practicas efectivas de enseflanza y como deben ser
evaluadas, asi como también, los marcos curriculares que corresponden a
corresponden a los respectivos niveles educativos.

Realiza planificaciones curriculares. Refiere a la capacidad del director de programar y
planificar los programas y contenidos curriculares del Plan anual curricular.

Monitorea la ensefianza. Supervisa y evalla las practicas de ensefianza, asegurando
la existencia de mecanismos de monitoreo la implementacion curricular.

Monitorea los aprendizajes. En este caso, el foco del director es establecer
mecanismos para monitorear los resultados de aprendizaje.

Implementa acciones de mejoramiento curricular. Es capaz de coordinar e
implementar acciones de mejoramiento curricular y planes de estudio.

Difunde buenas practicas de ensefianza. El sentido que se encuentra tras esta
competencia, es que el director sea capaz de proveer modelos de buenas practicas de
ensefianza, asegurando que sean de conocidas entre los docentes. Estas pueden
provenir de estadndares, asi como también, replicar estrategias de ensefianza
adecuadas que han sido recogidas producto de la reflexién colectiva entre profesores.

La tabla siguiente busca resume, para cada ambito, el conjunto de competencias criticas
para un liderazgo directivo efectivo que emerge del andlisis realizado.
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Tabla n° 8: Competencias funcionales para un liderazgo efectivo

Establecer una | Formula la Mision del Establecimiento o Proyecto Educativo orientado a la mejora

ori;:i:;ora Alinea los intereses individuales con la Mision
Articula el Proyecto Educativo con las caracteristicas del entorno
Traduce la Misién en el logro de objetivos concretos
Promueve la formacion de altas expectativas
Generar Organiza el tiempo para proteger la ensefianza
condiciones

organizacionales Organiza los recursos en funcién de la Misién

Estructura la organizacion en funcion de la Mision

Vincula la el establecimiento con el entorno

Establece trabajo en red con la comunidad

Establece colaboracion con la familia en el proceso educativo

Promueve una cultura de orientacién a la mejora

Promueve una cultura de colaboracion

Introduce de mecanismos de comunicacién

Convivencia Resuelve los conflictos
Escolar

Propicia un clima organizacional de bienestar

Asegura el cumplimiento de normas

Implementa estrategias de prevencion

Promueve la Responsabilizacion colectiva

Desarrollo de Motiva a los docentes en términos profesionales

Personas
Orienta la gestién de recursos humanos segun criterios de calidad definidos
Brinda atencion individual a los docentes
Gestion Analiza informacién para las decisiones de mejora
Curricular

Tiene conocimientos pedagdgicos

Realiza planificaciones curriculares

Monitorea la ensefianza y aprendizajes

Implementa acciones de mejoramiento curricular

Difunde buenas préacticas de ensefianza

Fuente: Elaboracién propia
Para el caso de las competencias conductuales, el resultado de la combinacion de

indicadores provenientes de las diferentes fuentes, da origen a un modelo integrado
constituido por 4 dimensiones y 9 competencias.
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a)

b)

b)

Gestion flexible para el cambio:

Adapta sus comportamientos a las necesidades del establecimiento y los cambios del
entorno: El director, en tanto lider de los procesos de cambio al interior de los
establecimientos, debe ser flexible para introducir cambios en sus practicas y estilo de
liderazgo, en la medida que ello sea funcional a las necesidades que presente en ese
momento la escuela, o a las condiciones que le plantea el contexto (situacional o
estable) a la cual se enfrenta durante dicho transito.

Seleccion de soluciones efectivas a partir de la comprension de los procesos de
cambio: el lider, como parte de su gestion del cambio, comprende dicho proceso y los
factores que lo afectan, siendo capaz de seleccionar los facilitadores méas efectivos
para que éste se produzca con éxito.

Resolucion de problemas complejos: Es la capacidad de descubrir y comprender los
requerimientos implicados en una tarea, e integrarlos para identificar las
responsabilidades que debe €l mismo asumir al respecto y las practicas adecuadas
para alcanzar la mejor solucién, en distintos contextos y escenarios cambiantes.

Habilidades comunicacionales:

Comunica sus puntos de vista de manera clara y escucha activamente a sus
interlocutores. El director debe ser asertivo en su comunicacion, logrando comunicar
sus puntos de vista de manera clara y escuchando activamente la perspectiva de los
demas.

Influye positivamente en la comunicacion. Favorece la comunicacion, facilitando el
intercambio de informacion de manera eficaz.

Genera impacto a través de su comunicacién. Esta competencia hacer referencia a un
director que, mediante su comunicacion, es capaz de influir en el actuar de los demas.

Construccién de confianza:

Modelamiento de valores: Se trata de mantener contacto frecuente con alumnos y
profesores, demostrando un comportamiento transparente y ético, y sirviendo como
ejemplo de integridad, optimismo y consistencia entre palabras y hechos.

Presenta valores que favorecen el establecimiento de relaciones interpersonales en un
marco de aceptacion: posee valores que promueven la aceptacién de la diversidad y
el respeto, proveyendo asi un marco para el intercambio de perspectivas, desarrollo
de pensamiento critico y formacién de relaciones interhumanas.

Articulacion entre conocimiento y practica
Incorpora los aportes de la investigacion a sus practicas de liderazgo: Considera el

conocimiento basado en los resultados de la investigacion en la definicion de sus
practicas y estrategias de liderazgo.

Un resumen de las competencias conductuales que debiera presentar un lider efectivo se
puede ver en el siguiente esquema:
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Tabla n® 9: Competencias conductuales para un liderazgo efectivo

Gestion flexible para el cambio

Adapta su liderazgo a las necesidades del establecimiento y los cambios

de entorno.

Seleccidn de soluciones efectivas a partir de la comprensién de los
procesos de cambio

Resolucion de problemas complejos

Habilidades comunicacionales

Comunica sus puntos de vista de manera clara y escucha de manera
activa a sus interlocutores.

Influye positivamente en la comunicacion

Genera impacto con su comunicacion

Construccion de confianza

Modelamiento de valores

Posee valores que fomentan el establecimiento de relaciones
interpersonales en un marco de aceptacion

Articulacién entre conocimiento y
practica

Incorpora los aportes de la investigacion a sus practicas de liderazgo

El ejercicio realizado para este componente ha apuntado a enriquecer y ampliar la
discusién sobre las competencias clave que deben poseer los lideres escolares. Este es
un insumo central para el andlisis integrado que se realiza mas adelante, donde se pondra
en relacion este modelo de competencias con lo que hoy los programas ofrecen y con lo
que los actores clave perciben como necesidad.
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IV. 2 NECESIDADES DE FORMACION DE DIRECTORES: LA PERSPECTIVA
DEL SISTEMA ESCOLAR

El segundo componente del estudio se ha propuesto levantar la perspectiva de directivos
y sostenedores respecto a sus necesidades de formacion. En este capitulo los resultados
se han organizado en 8 secciones, cada una de las cuales trata de un aspecto particular
sobre las necesidades, percepciones y demandas que los actores entregan a través de la
encuesta y las entrevistas o grupos focales. En primer lugar, se hace una caracterizacién
inicial de los directores. En segundo lugar, se analiza la relacién entre la presencia de
ciertas necesidades y el nivel de experiencia con que cuentan los directores. En tercer
lugar, se muestran las competencias que los actores consideran que son propias de un
director efectivo. La siguiente seccién, da cuenta de la experiencia de formacién que han
tenido los directores, mientras que en quinto lugar, se desarrollan las opiniones que tienen
los actores sobre la actual oferta de formacion. A continuacion, se sigue con una seccion
sobre las expectativas que directores (y sostenedores) tienen sobre la oferta formativa y
las motivaciones que los guian para acudir a ella. Posteriormente, se describen las
metodologias que son mas demandadas hacia los programas de formacién. Por ultimo, en
octavo lugar, se trabaja con las percepciones de los actores sobre las posibilidades de
realizar formacion de competencias conductuales

1. Caracterizacion de los directores estudiados y su formacién

En Chile, de acuerdo con las bases del Ministerio de Educacién, existen 6.523 directores
de escuelas regulares®. Ellos se caracterizan por una mayor proporcion hombres v,
adicionalmente, por ser una poblacion con una edad relativamente avanzada, existiendo
un 70,7% que tiene 50 afios 0 mas.

En su distribucién geogréfica, se distribuyen bastante similarmente entre las regiones que
poseen las ciudades mas habitadas (Metropolitana, V y VIII) y las demas, con una leve
inclinacion hacia estas Ultimas. La importancia de esta distincion, se encuentra en separar
a los directores segun sus posibilidades que les brinda su regién de acceder a mayor o
menor oferta formativa.

% En Chile, de acuerdo con la base Profesores (2009) del Mineduc, existen 7923 docentes que cumplen la
funcion de director. Se integraron al marco muestral del estudio solo aquellos que trabajan en
establecimientos que impartan niveles de ensefianza basica y o media para nifios y jévenes (cddigos 110,
310, 410, 510, 610, 710 y 810; Directorio de Establecimientos 2009 del Mineduc). Esto explica que el nimero
baje a 6.523. Ocho de los casos del marco muestral no registraban datos de edad, lo que no permitia la
estratificacion de la muestra, por lo que fueron eliminados. Da por lo tanto un total de 6.515 directores de
establecimientos regulares.
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Tabla n°10: Caracterizacion del universo y muestra de directores

N % N %
Sexo Hombre 3470 53,3 120 54,1
Mujer 3045 46,7 102 45,9
Regiones RM-5-8 3130 48,2 100 45,0
éi%rgf’;f‘ﬂg? 1-2-3-4-6-7-9-10-11-12-14-15 3385 52,0 122 55,0
Dependencia Municipal 3550 54,5 124 55,9
Particular Subvencionado 2580 39,6 90 40,5
Particular Pagado 315 4,8 8 3,6
Administracion Delegada 70 1,1
Grupo etario Menor 50 afios 1910 29,3 73 32,9
50 a 59 afios 3103 47,6 105 47,3
60y + afios 1502 23,1 44 19,8
Total 6515* 222

*Ver pie de pagina n°38
Fuente: Elaboracion propia

Al consultar a los encuestados con respecto al titulo profesional que poseen, se observa
gue el 100% cuenta con al menos un titulo. Ademas, el 11,7% de los encuestados cuenta
con dos titulos y el 1,4% cuenta con tres titulos.En cuanto al tipo de titulo que poseen, se
aprecia que la mayoria de ellos cuenta con titulo universitario en educacién general
bésica (56,3%).

Tabla n® 11: Tipo de titulo del Director (porcentajes)

Titulo universitario en educacién de parvulos

Titulo universitario en educacion diferencial 0,9 0,0 0,0 0,9
Titulo universitario en educacion general basica 55,9 0,5 0,0 56,3
Titulo universitario en educacion media 25,7 2,3 0,0 27,9
Titulo de profesor normalista 11,7 14 0,0 131
Titulo profesional de profesor (Instituto profesional) 3,2 0,0 0,0 3,2
Otro™ 0,5 9,0 1,4 10,8
No posee titulo 0,0 0,0 0,0 0,0

*en esta columna el porcentaje sefialado es con respecto al total de encuestados (es decir, considerando 222
sujetos). Sin embargo, la suma de porcentajes es mayor a 100% dado que los encuestados podian marcar
hasta 3 titulos, por lo que hubo 254 menciones.

Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores

%Un 10,8% de los encuestados indica contar con otro tipo de titulo entre los que se menciona: orientador
educacional, consejero educacional y vocacional, ingeniero ejecucion de empresas, contador, dibujante de
arquitectura, tecnologia quirdrgica, psicopedagogia e ingenieria naval
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Por su parte, el 27,9% de los encuestados cuenta con titulo universitario en educacion
media. El tipo de titulo con el menor nimero de encuestados que lo poseen es el titulo
universitario en educacion de péarvulos. Esta informacion se puede observar en la tabla a
continuacion:

2. Experiencia en el cargo y necesidades asociadas

En cuanto a la experiencia en la funcion de director, si bien se observa una gran
diversidad (rango entre 1 y 40 afios de experiencia como tal), algo mas de un tercio de los
directores lleva 5 aflos 0 menos afios en ejercicio.

Gréfico n® 2: Afios de experiencia como en la funcién de director

m2omenos ®m3ab 6all 11a 15 16 a 20 21 0 mas

Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores

De acuerdo con las entrevistas a sostenedores, cuando un profesor asume por primera
vez como director se enfrenta a multiples dificultades. Se habla de una suerte de “shock”
de entrada en el que el director se encuentra con la realidad de la escuela, donde existen
estructuras y practicas asentadas que son dificiles de cambiar. Por su parte, los directores
corroboran esta idea. Ello se produciria principalmente en las escuelas municipales, a las
que se les consideradas problematicas.

Ambos actores sefialan que los nuevos directores enfrentan dificultades al momento de
asumir las responsabilidades del cargo. Los sostenedores sefalan que el director debe
cumplir con una enorme cantidad de funciones y responder a las exigencias y demandas
de diferentes actores, como los apoderados, el Ministerio de Educacion, las DAEMS,
ciertas normativas y politicas publicas, entre otras. y decisiones, su autonomia no seria la
suficiente para desenvolverse como quisieran. En ambos casos se considera que las
rigideces estructurales y financieras del sistema escolar potencian esta situacion. Los
directores expresan que la falta de autonomia la sienten por una parte, porque deben
llegar a una escuela donde no tienen la capacidad de elegir ni cambiar su equipo de
trabajo, y por otra, porque no se sienten apoyados por los sostenedores en los
requerimientos béasicos para dirigir la escuela.
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“pero una vez que yo fui el director, senti como esa preocupacion enorme de
gue todo lo que ocurre dentro del colegio tiene que responder el director, a
los profesores, a los apoderados, de los recursos, de la plata, del
mantenimiento, de una sala, que se accidenté un nifio, jese es el rol del
director!...” (director)

“tiene que haber un director que en cierta medida sea un poco pulpo y esté
metida en un montén de cosas, lo que obviamente no es lo eficiente pero
inevitablemente tiene de eso” (sostenedor)

“las rigideces son tan amplias que cuentan cuando uno vas a liderar un
colegio, tiene efecto de dotacidon de personas, del tema de infraestructura,
para hacer un cambio de infraestructura te demorai tres afos” (sostenedor)

Los sostenedores sefialan enfaticamente que tales dificultades también estarian
determinadas por las insuficientes habilidades y competencias de los nuevos directores.
Tales insuficiencias serian principalmente en competencias transversales, esto es,
capacidad de comunicarse, relacionarse y validarse frente a una comunidad que de por si
presenta dificultades. No obstante, también habria insuficiencias en el &rea de
competencias funcionales, puesto que los directores no serian capaces de alinear
estratégicamente a los equipos en funcién de un plan de mejora educativa.

“dan un lineamento para una persona y al ratito otro lineamiento para otra
persona. Esto pasa por un tema personal, entonces lograr el equilibrio y
esa inequidad en el trato es lo que a veces cuesta” (sostenedor)

“Las habilidades que uno espera de ellos por ejemplo, uno tener sentido
estratégico de la escuela, porque la verdad es que son super tacticos, no
piensan en forma estratégica la escuela” (sostenedor)

Por otra parte, los problemas en convivencia escolar parecen ser especialmente dificiles
de afrontar para los directores, quienes sefialan que es frecuente encontrarse con familias
en riesgo social, casos de violencia en la escuela, problemas de drogas y alcohol en los
alumnos, entre otros.

“hoy en dia en las escuelas pobres trabajamos con vulnerabilidad, nosotros
trabajamos en lugares pobres, y la realidad es fea, y eso es lo que vemos”
(director)

Los sostenedores complementan que a las relaciones conflictivas con los apoderados,
problemas de violencia entre los alumnos, se suman profesores ineficientes y reticentes al
cambio. Todo esto converge en una cultura acostumbrada a las malas préacticas, un clima
laboral dificil de cambiar, y que por lo general hace a los nuevos directores sentirse
sobrepasados. Los directores, en tanto, explican que generalmente llegan a escuelas que
tienen equipos conformados hace tiempo y que no tienen la posibilidad de elegir o
moadificar. En su visidn, los profesores antiguos suelen tener malas practicas pedagogicas
y suelen ser rescilientes al cambio.
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En ese sentido, les resulta dificil ser aceptados y validados por el grupo de profesores.
Este escenario repercutiria en el clima y la cultura de la escuela. Varios directores
confiesan haber necesitado més de dos afios para lograr ser aceptado por la comunidad y
lograr un clima de trabajo méas 6ptimo.

“Yo creo que de los cinco afios, me atrevo a pensar que, sin equivocarme
mucho, ocupé, sino dos afos a dos afios y medio, en conocer...en conocer
las personas” (director)

“el clima organizacional y la cultura organizacional son cosas que son
potentes, porque los colegas, vienen con costumbres ya, que soy arraigadas
y que es dificil tratarlas” (director)

“me encontré con la gran sorpresa de que yo podia elaborar un excelente
plan de accién y tener un muy buen proyecto educativo pero si no sabia
transmitirlo 0 a motivar a la gente, no servia de nada” (director)

“yo tuve que demostrarle a toda la comunidad es si uno podia ser creible,
fiable” (director)

Ahora bien, al preguntar en la encuesta por los afios como director en el establecimiento
actual, se desprende que producto de la rotacién, la mayor proporcion de directores (33%)
lleva menos de tres afios a cargo de su institucion. Ello implica que en términos de
incorporacion a un nuevo ambiente, a los directores que asumen por primera vez el cargo
se les suma otro grupo que si bien ha tenido experiencia en otros establecimientos, es
nuevo en su establecimiento actual.

Grafico n°® 3: Afios como director en su actual establecimiento

7,7

m2008-2010 =2005-2007 =2000-2004 =1990-1999 = Antes de 1989

Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores
Entre los sostenedores, si bien existe consenso en que todo director se encuentra con

dificultades al comenzar por primera vez en una escuela, las opiniones son mas dispersas
al preguntarles si las dificultades son diferentes cuando el director que llega a una escuela
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ya ha tenido experiencia en el cargo. Si bien algunos sefialan que la superacion de las
dificultades se debe exclusivamente a las capacidades individuales, se suele sefialar que
cuando un nuevo director habia tenido experiencia en liderar equipos, puesto que les
cuesta menos adaptarse al ritmo y dinamica del cargo. En ese sentido se valora la
experiencia en tanto suaviza el “shock” de entrada a una escuela, y posiblemente, implica
un mejor liderazgo.

Cabe sefalar que no sélo se valora la experiencia en el cargo de director escolar, sino
también aquella en coordinar y liderar equipos de diferente indole, como el trabajo en
areas como inspectoria y técnico pedagdgica.

“yo creo que si es un tema de experiencia. Tiene que ver con si yo he
estado o en coordinacibn o en espacios de liderazgo, equipos de
profesores, tienen mayores posibilidades de poder liderar un proyecto
educativo” (sostenedor)

No obstante, la experiencia no seria necesariamente indicadora de mayor eficacia, sino
que se le tiende a asociar con directores que llevan muchos afios en el sistema, rutinarios
y con menos apertura a cambiar su estilo de trabajo. En este sentido, se valora a los
candidatos mas jévenes, ya que se considera ademas que es mas susceptible de formary
entrenar a los profesionales que recién comienzan su carrera como directores

“Suponte estamos muy amarrados con muchos directivos que son ya sobre
los 60 afos, pero es gente que no jubila y que sigue en el cargo, pero gente
gue nunca lo ha pensado, entonces sigue con una limitacion sumamente
vertical.” (sostenedor)

“uno podria decir que los nuevos es mas facil entrar en el ADN que los
antiguos, a lo menos los que yo he conocido.” (sostenedor)}

3. Percepcién sobre competencias clave para un director efectivo

Cuando se consulta a los directores con respecto a su opinion sobre lo que debieran
saber hacer para cumplir con éxito su tarea, se observa que en primera prioridad el
aspecto mas seleccionado se refiere a “Construir y promover una visiébn compartida sobre
el proyecto educativo del establecimiento”, con un 33,5% de personas que lo indican,
seguido de “Organizar las funciones, estructuras y recursos de la escuela, de manera
alineada a su proyecto educativo” sefialado como primera prioridad por el 22,3%. Ahora,
cuando se consideran los aspectos mencionados en segunda prioridad también, se
aprecia que en total el aspecto mas nombrado (ya sea en primera o segunda prioridad) es
“Organizar las funciones, estructuras y recursos de la escuela, de manera alineada a su
proyecto educativo” (52,6%) seguido de “Construir y promover una vision compartida
sobre el proyecto educativo del establecimiento” (51,2%). En tercer lugar esta “Gestionar
procesos de cambio, adaptando su liderazgo a las situaciones o contextos especificos”,
seleccionado por el 31,6% de las personas en primera o segunda opcién. A su vez, los
aspectos menos seleccionados son “Establecer colaboraciébn con las familias,
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integrandolas a los procesos educativos de los estudiantes” (3,7%) y “Expresarse de
manera clara y entender las perspectivas de otros actores” (4,2%). Los resultados totales
de esta pregunta se observan a continuacion:

Gréfico n°4: Qué debiera saber hacer un director para cumplir con éxito su tarea

Organizar las funciones, estructuras y recursos de la

- . 2
escuela, de manera alineada a su proyecto educativo 80,

Construir y promover una vision compartida sobre el

proyecto educativo del establecimiento i,

Gestionar procesos de cambio, adaptando su liderazgo a
las situaciones o contextos especificos.

Apoyar y orientar técnicamente los procesos de
mejoramiento de la ensefianza aprendizaje

Demostrar valores de integridad, honestidad y respeto,
generando confianza en la comunidad escolar

Promover el desarrollo profesional y emocional de
profesores a su cargo fortaleciendo la efectividad

Propiciar un clima escolar favorable y resolver conflictos
al interior de los establecimientos

Articular efectivamente conocimientos teéricos sobre
educacion y la practica de la funcién directiva

Expresarse de manera clara y entender las perspectivas
de otros actores

Establecer colaboracién con las familias, integrandolas a
los procesos educativos de los estudiantes

E Prioridad 1 Prioridad 2 0 20 40 60

Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores

En las entrevistas y grupos focales, existen amplias coincidencias en la opinién de
directores y sostenedores, sin embargo, adquieren alguna diferencia en términos de las
prioridades y énfasis asignados.

En primer lugar, las caracteristicas personales del director aparecen como el tema mas
enfatizado. Se rescatan palabras como empatia, convivencia, claridad, sutilidad,
inteligencia emocional, honestidad,vocacién, entre otros. Las caracteristicas personales
son principalmente referidas en términos de habilidades “psicolégicas”, y remiten a la
capacidad del director de, por una parte, resolver todo tipo de situacién conflictiva que se
presenta en la escuela, y por otra, de estimular al equipo que dirige. Los directores hacen
referencia a que se debe poder motivar a su equipo, dar las direcciones de qué hacer,
delegar funciones, pero siempre hablando desde caracteristicas psicolégicas o
personales.
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Para los sostenedores, las competencias transversales se relacionan con la capacidad de
generar buenas comunicaciones con los actores involucrados en la gestion de la escuela.
Se rescatan conceptos como buen trato, empatia, tolerancia, equilibrio emocional,
apertura al cambio, saber escuchar, fluidez, capacidad para resolver problemas, entre
otros.

“tengamos habilidades motivacionales, que nos permitan a nosotros poder
entusiasmar, incluso al mas abulico, al mas negativo. Creo yo que el
director tiene que tener ciertos atributos humanos, inteligencia emocional.”
(director)

“Yo creo que ante todo es tener un buen dialogo, la capacidad de saber
escuchar, de no por ser director es el que manda, él debe escuchar a la
gente” (sostenedor)

En otras palabras, el director debe tener las habilidades sociales, politicas y
comunicativas que le permitan relacionarse adecuadamente con quienes lidera. Tales
caracteristicas suelen ser identificadas como competencias blandas, sin embargo su
descripcion es por lo general intuitiva y a veces se les define como un “click” o un “chip”
gque debe tener el director como condicion para poder ejercer eficazmente.

“las competencias blandas, son tan importantes, que marcan que las
competencias duras, lo que pueda o no hacer con sus competencias duras,
va a estar supeditado a sus competencias blandas” (sostenedor)

En este sentido, el rol de las competencias conductuales seria entendido como una
capacidad que antecede a las competencias funcionales y que estan a su servicio.
Ejemplo de ello es el gran porcentaje de directores que en la encuesta sefialé en primer
lugar que lo que el director debe saber “Construir una vision compartida sobre el proyecto
educativo del establecimiento”, lo cual presupone habilidades comunicacionales y de
generacion de confianzas, mientras que el porcentaje que mencioné “Expresarse de
manera clara y entender la perspectiva de los demas” y “Demostrar valores de integridad,
honestidad y respeto, generando confianza en la comunidad escolar” fue bastante més
minoritario.

Por otra parte, en segundo lugar,entre los directores se aprecia una inquietud
generalizada sobre cémo lograr plantear un proyecto educativo y hacerle un
seguimiento adecuado. En ese sentido, se plantean como necesarias las competencias
que permitan al director generar una planificacion sistémica del proyecto educativo, asi
COomo su consecuente seguimiento, control y evaluacién. Esta percepcion esta alineada
con los resultados de la encuesta, donde “Organizar las funciones estructuras y recursos
de la escuela”, es la segunda competencia mas mencionada como prioridad. Los
sostenedores, por su parte, relevan el tener una visién clara y estratégica del proyecto
educativo de la escuela. Esta perspectiva estratégica seria un requisito fundamental para
lograr un trabajo eficaz como escuela. De acuerdo con los sostenedores, esto se
relaciona con la habilidad para poder alinear a todos los actores que confluyen en la
escuela en funcién del proyecto educativo, sin embargo, el énfasis en la dimensién
estratégica para el desarrollo del proyecto educativo se alinea con la tercera prioridad de
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la encuesta a directores “Gestionar procesos de cambio, adaptando su liderazgo a
situaciones y contextos especificos.

“poder manejar habilidades y competencias que nos permitan tener vision
general del establecimiento, que nos pudiesen permitir hacer seguimiento
de las actividades, tanto de gestibn, como de gestion pedagdgica,
propiamente tal.” (director)

“el lider del colegio entonces tiene que tener clara la visibn macro muy muy
clara, muy muy clara, para poder permearla en el dia a dia hasta en los mas
minimos detalles y poder llevarla a un lenguaje comprensible para todo su
grupo de trabajo” (sostenedor)

“el nuevo director tiene que permanentemente estar trabajando en una
cultura que sea pro gestion del cambio” (sostenedor)

Ambos actores resaltan la importancia de que el director no asuma todas las
responsabilidades, sino que sea capaz de saber delegar y controlar.

“el director no tiene que manejar todo, porque o si no seria un fracaso... lo
gue si tiene que hacer el tipo es tener la capacidad de liderar y saber a quién
tiene que llamar cuando necesita algo... “(sostenedor)

En continuidad con lo anterior, en tercer lugar para los directores seria importante
entonces contar con las herramientas degestion para lograr llevar a cabo los planes que
se proponen. En ese sentido, la gestion es vista como la competencia que permite “hacer
realidad”, concretizar los proyectos. Como gestion entienden principalmente las
habilidades bien administrar recursos financieros, materiales y humanos.

Los sostenedores también destacan en los directores los conocimientos sobre gestion y
administracion. Diferencian la gestion y administracion de recursos financieros, de
recursos humanos y de recursos materiales, haciendo hincapié en que estos
conocimientos deben estar aplicados en la particularidad de una organizacion educativa y
Su contexto, y se resalta su importancia en el escenario de la SEP. Algunos entrevistados
sefialan que tales conocimientos de gestidbn deberian incorporar elementos Utiles
provenientes desde el mundo empresarial y se sugieren diferentes herramientas
aplicables a la gestion de establecimientos educativos.

“ahora el director tiene que manejarse en la parte financiera. Los planes de
mejora se llevan en base a acciones y esas acciones significan comprar
material, equipamiento, capacidad para contratar profesionales y
perfeccionamiento” (sostenedor)

En cuarto lugar, los directores destacan las competencias en convivencia
escolar,problema que aparece como uno de los temas mas frecuentes en las
experiencias de los directores. El director debe contar entonces con habilidades para
mediar con los actores y el contexto de la escuela, y saber reaccionar frente a situaciones
de conflicto. Los sostenedores concuerdan en que es una de las areas de gestion mas
importantes y que presenta mas dificultades para el director. El desarrollo de un clima
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organizacional, asi como de una cultura acorde a la vision de la escuela, representan
desafios que el director debe abordar para poder lograr los objetivos pedagogicos
propuestos. Las competencias asociadas refieren por una parte a tener conocimientos
sobre cémo abordar los problemas de disciplina en la escuela, y por otra, generar
relaciones Optimas con todos los actores que intervienen en la escuela, como docentes,
apoderados y funcionarios.

“si definitivamente tienen problemas de convivencia escolar, dificiimente
puedes trabajar en tema de aprendizaje. Es algo que se ha dado. Y
segundo donde los sectores, los sectores mas medio bajo y bajo hoy dia
estan vulnerando fuertemente el tema del orden, por tanto yo creo que ahi
estan supeditados”

“Un buen director que es capaz de mediar, un mediador, con grandes
habilidades de manejo de conflicto, que es capaz de mantener el nivel de
conflictividad no emocionales sino que niveles practicos, es una habilidad
interesante” (sostenedor)

Nuevamente, el desarrollo de competencias funcionales es asociado en el discurso con
otras competencias que se requiere estén en la base. En este sentido, los directores
suelen hacer una estrecha asociacion entre habilidades transversales y un buen manejo
de la convivencia escolar.

“Tiene que ver también en qué colegio van a tener que actuar los
directores porque hay colegios que necesitan ciertas habilidades, cierto
grado de empatia religiosa, en los colegios vulnerables municipales son
otras las caracteristicas, que esta al lado de pobreza o de conflicto”
(director)

Y como un ultimo tema, si bien se le considera muy importante, se rescata que el director
debe tener conocimientos en curriculum y evaluacion, aunque para los directores mas
bien se le detecta como una aspiracion de formaciébn que como una competencia
esperada en la funcién de director.

En el caso de los sostenedores, aparece en todas las entrevistas, es la importancia de
manejar conocimientos especificos sobre el curriculum y las técnicas pedagoégicas que
se aplican en la escuela, y en mantenerse cercano a los procesos pedagdgicos que ahi se
desarrollan. El director ha de tener conocimientos duros sobre qué y como se ensefia en
la escuela, pero por sobre todo ha de tener claro como esos conocimientos se enmarcan
y se aplican dentro de un proyecto educativo de escuela.

“el director tiene que ingresar a la sala de clases, tener dominio de lo que
esta viendo sea basica pre-basica y media, tiene que tener conocimiento en
los programa de estudio, tener conocimiento” (sostenedor)

Nuevamente, se realiza una asociacion entre el manejo de una competencia
funcional, en el sentido de que saber “Apoyar y orientar técnicamente los procesos
de mejoramiento de la ensefianza aprendizaje” debe ir de la mano con aquello que
se rescata en la dimension Seleccion de soluciones efectivas a partir de la
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comprension de los procesos de cambio, perteneciente al &mbito de Gestidn
flexible para el cambio (en la encuesta, “Gestionar procesos de cambio, adaptando
su liderazgo a las situaciones o contextos especificos”).

Sin embargo, para algunos sostenedores el manejo de conocimientos pedagdgicos es
una competencia necesaria pero no suficiente.

“E: ¢ Qué tan importante es que el director sepa de pedagogia?

S: Un 49%. (...)Porgue no es lo mas relevante al final del dia, pero si no lo
tienes quedai con gusto a poco, a eso me refiero con el 51%, el 51% lo
resuelve y creo que esas son puras habilidades, el 49% no resuelve pero
guedai con gusto a poco, tiene que tener esto otro también, o tener claridad
en eso. » (sostenedor)

Adicionalmente, algunos sostenedores levantan la idea de que los conocimientos de
pedagogia cumplirian no sélo una funcion para apoyar a los profesores o la supervisar del
proyecto pedagdégico, sino que ademas tendria un rol “validador” del director entre el
cuerpo docente.

“en validarse en el aspecto técnico, es fundamental. El director por mucho
que tenga el apoyo de la UTP, también va a tener que pararse frente a los
profesores y hablarles de temas técnicos”

A diferencia de lo identificado en la elaboracién del modelo integrado de competencias, la
competencia de desarrollar personas no fue destacada ni en la fase cuantitativa ni en la
cualitativa.

4. Formacion que han recibido los directores

De acuerdo con la encuesta, la gran mayoria de los directores ha tomado algun programa
breve de especializacién. Considerando cursos, diplomados y/o postitulos de menos de
un afio de duracion, el porcentaje alcanza 82,9%. Los mas frecuentes los del primer tipo,
principalmente enfocados en temas de gestion y liderazgo educativo. Sin embargo, los
directores que han realizado diplomados y especialmente postitulos de esta duracién, han
dirigido su demanda hacia otros temas relacionados con educacién (los diplomados se
distribuyen equitativamente entre ambas opciones).

Al indagar sobre los programas de formacién de mayor duracion, se obtiene que el 66,7%
de los encuestados responde que ha cursado alguna instancia de un afio de duracion o
mas. A nivel total, quienes tienen postitulo alcanzan el 59,9% de la muestra, mientras que
la obtencion de grados de Magister y doctorado llega a 26,1% y 0,5%, respectivamente.
En los primeros dos casos, lo mas frecuente es que los directores elijan programas en
ambitos de gestion y liderazgo educativo. En el caso de los postitulos, las otras areas
relacionadas con educaciéon que se han privilegiado refieren a orientacion vocacional,
psicopedagogia, educacion diferencial, curriculum, trastornos de aprendizaje,

58



computacién y evaluacion. En el caso de los magister, destacan evaluacién, curriculum, y
orientacion vocacional.

Grafico n° 5: Directores que han pasado por programas de formacién de un afio o
mas

Doctorado (

0 10 20 30 40 50 60 70

m Sj, en gestion escolar o liderazgo educativo Si, en otro tema relacionado con educacion

Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores

La mayoria de estos postitulos y magister fueron realizados entre los afios 2000 y 2009
(56,5%), lo que se puede relacionar con el hecho de que muchos de los encuestados han
accedido al cargo de director en los Ultimos afios.

5. Evaluacion de la oferta formativa disponible

En las entrevistas es pregunt6 a los sostenedores si conocian la oferta de programas de
formacion y qué opinion les merecia. Sus opiniones se basan principalmente en el
conocimiento de los programas que sus directores han tomado y en la informacion que
han obtenido mediante fuentes de informacién como internet y pares.

Se observa una notoria diferencia entre los sostenedores de Santiago y aquellos de la
zona norte del pais. Mientras los primeros afirman que sus directores por lo general
cuentan con magisteres o formacion actualizada, los de la zona norte manifiestan una
sensacion de abandono, sefialando que no hay oferta de formacion financiada para los
directores, y que los cursos en oferta en instituciones de formacion son muy largos y
caros.
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“Hay, pero hay que pagarselo del propio bolsillo.” (Sostenedor)

“lo que pasa es que no todos les gusta hacer un magister porque es largo y
es caro” (Sostenedor)

La opinibn generalizada entre los directores de Ila zona norte también es de
insatisfaccién. Sin embargo, en este caso, refiere a que los programas ahi disponibles no
permiten la correcta aplicacion de lo que se aprende. La principal critica radica en que, si
bien hay oferta y las corporaciones ofrecen cursos de capacitacion a sus colegios, los
resultados no son observables porque los cursos estarian descontextualizados y no
habria énfasis en un aprendizaje préctico.

“a mi me ha dado la impresion de que a veces los cursos, que hemos
seguido aca, por lo menos los ultimos que hemos estado asistiendo, es
como yo te entrego la informacion, los antecedentes escritos, impresos y
chao, nos vemos. No hay por ejemplo, un compromiso a la aplicacion de
eso”

En cambio, en Santiago las opiniones de los directores son mas diversas. Por un lado se
repite la critica de que los programas que se ofrecen y sus profesores no tienen
conocimiento del contexto en que los directores estan insertos, por lo que la ensefianza
guedaria a un nivel mas tedrico y dificilmente aplicable. Por otra parte, se reconocen
experiencias positivas en formacion, precisamente en magister.

“Creo que el problema de las universidades y lo mismo que la formacion
inicial de los profesores no tienen idea, no tienen idea a lo que se van a
enfrentar”(Director)

“me ha ayudado una enormidad, una enormidad el magister, te puedo decir
que ciertamente la gente que va a ejercer un cargo directivo se les debe
pedir un grado académico minimo de magister” (Director)

En cuanto a los sostenedores, ya sea a partir de la experiencia de directores que han
tomado cursos, o de la revision de las mallas curriculares, la sensacién generalizada es
gue se estan proponiendo programas de formacion “ideales”, en el sentido de que sus
metodologias y contenidos no estan alineados a las necesidades reales del pais. Los
sostenedores afirman que los programas no incluyen metodologias aplicadas al contexto,
y que los contenidos de las mallas estan sesgados, dando preponderancia a aspectos
administrativos, investigativos, entre otros. Por estos motivos, los programas de formacion
no estarian apuntando a formar a los lideres que se necesitan, con las competencias
ideales de un director escolar.

“nosotros hace afios que estamos pidiendo capacitacion y
perfeccionamiento de acuerdo a nuestras necesidades, porgue la oferta no
siempre dice relacién con la necesidad real que uno tiene” (Sostenedor)

“yo no necesito un investigador en el establecimiento, porque es otro perfil
(...) pero en este caso necesitamos competencias para poder operar y
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liderar un establecimiento educacional, y en eso estamos, no lo hemos
conseguido todavia” (Sostenedor)

Sin embargo, dos de los sostenedores entrevistados de Santiago sefialan haber tenido
experiencias exitosas aplicando metodologias de aprendizaje en terreno, como el
coaching, y se sugiere en uno de ellos la inmersién de los alumnos dentro de escuelas
que sirvan de “laboratorio”

6. Expectativas y motivaciones de los directores respecto a su
formacion

Entre en las razones que llevaron a los encuestados a formarse como director (en el caso
de aquellos que lo hicieron), se observa que en su mayoria responden a una necesidad
de mejores herramientas para resolver los problemas de su establecimiento (40,8%) y que
les interesa el perfeccionamiento continuo (36,7%). Por su parte conocer a mas directores
y ser parte de una red de colaboracion, es la razén menos sefialada por los participantes
(0,8%).

Gréfico n°6: Motivacién para formarse como Director

Porque necesitaba mejores herramientas
para resolver los problemas de su 40,8
establecimiento

Porque le interesaba el perfeccionamiento
continuo

Porque queria conocer mejor las
responsabilidades asociadas al cargo de 11,7
director

Porque el sostenedor de mi

A ; h 10
establecimiento me impulso a hacerlo

Porque queria conocer a més directores 'y

ser parte de una red de colaboracion 08

N =120
Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores

En cuanto a los contenidos que se espera que tengan los programas, se le presento a los
encuestados un listado con la descripciéon® de los distintos cursos que, empiricamente en
la fase de catastro, se observo que impartian los programas*'. Posteriormente, se les
pidio que seleccionaran que a partir de él, la herramienta o conocimiento que consideran

O a descripcién de los contenidos consultados esta disponible en el anexo n°® 4
“l Este proceso es desarrollado en el componente 3
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que en primer lugar debiera desarrollar un programa de formacion para directores. Luego
se les consulté por su segunda opcién.

Los encuestados consideraron en su mayoria (67,3%),sumando la primera y segunda
prioridad entregada, que el “liderazgo educativo” es la herramienta o conocimiento que
debiera desarrollar un programa de formacion de directores. A este punto le sigue la
“Planificacién y gestién de centros educativos” con un 41,5% Yy luego, “Organizacion y
Clima Organizacional de establecimientos educacionales”, seleccionado por el 28,3% de
los encuestados. Estos resultados son muy consistentes con las competencias que se
identificaron como clave por los mismos directores.

Los aspectos menos mencionados fueron “Teoria de la Educacion”, “Gestion vy
Administracion de Recursos Financieros” e “Investigacion en Educacion”, todos con un
2%.

Gréfico n°7: Herramientas o Conocimientos que debiera desarrollar un programa de
formacion

Liderazgo educativo 16,1

Planificacion y gestion de centros educativos

Organizacién y Clima Organizacional de
establecimientos educacionales

Planificacion y Evaluacion del curriculo educativo

Disefio, evaluacion y gestion de proyectos
educativos

Politicas y Situacion Educacional en Chile

Gestion y Administracion de Recursos Humanos

Evaluacion de aprendizajes

Teoria de la Educacion

Gestion y Administraciéon de Recursos Financieros

Investigacion en Educacion 0,51,5

0 10 20 30 40 50 60 70

® Prioridad 1 Prioridad 2

Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores
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Un aspecto interesante de visualizar, es que los contenidos referidos a aspectos técnico
pedagogico, tales como “Evaluacion de aprendizajes” y “Planificacion y evaluacion del
curriculo educativo”, pierden prioridad en relacion a aquellos que ponen foco en las
definiciones estratégicas y su soporte organizacional.

En las instancias cualitativas, en concordancia con lo expresado en la identificacién de
competencias, los directores sefalaron la necesidad de formarse en habilidades
“blandas”, de tipo comunicacionales y relacionales. Ellas serian Utiles especialmente para
solucionar los problemas asociados a la convivencia escolar y de manejo de personas.
Sugieren que los programas de formacion se orienten a desarrollar habilidades para
enfrentarse a lo que ellos llaman “problemas de la vida cotidiana”.

“a mi me gustaria esa parte de formacion motivacional, cémo
yo.....aprender.... como los motivo a los funcionarios”(Director)

los sostenedores, también reconocen la necesidad de que el director aprenda a vincularse
con otros y manejar grupos, lo cual nuevamente es puesto en relacién con la convivencia
escolar. En este sentido, mencionaron como necesarios modulos relativos a la psicologia
y el comportamiento humano, convivencia escolar y mediacion.

“lo que es el comportamiento humano y lo que es la psicologia
comunitaria... cOmo se engrana lo que es una comunidad escolar y lo que
es el trabajo del profesores, padres, alumnos” (Sostenedor)

“si, hay que tener capacitaciébn en convivencia escolar especialmente en
resolucion de conflictos en forma pacifica.” (Sostenedor)

En un segundo término, directores y sostenedores plantean que un curso de formacién
deberia entrenar las competencias de gestion pedagodgica y gestion institucional, que le
permitan al director planificar y monitorear los procesos en el establecimiento. Los
sostenedores puntualizan en contenidos como administracion de recursos financieros y
humanos, gestién curricular, actualidad en educacién, liderazgo, planificacion estratégica,
contexto escolar, entre otros.

“la posibilidad de poder manejar habilidades y competencias que nos
permitan tener visibn general del establecimiento, que nos pudiesen
permitir hacer seguimiento de las actividades, tanto de gestién, como de
gestion pedagogica, propiamente tal” (Director)

“Tiene que manejarse en la gestion curricular manejar planes y programas
de estudio, tienen que tener cursos de supervision, evaluacion”
(Sostenedor)

“que un director entienda muy bien los conceptos de la planificacién
estratégicas, que entienda muy bien la valoraciéon de ponerse indicadores y
metas y que exista una valoracion por eso... en ese tipo de cosas yo creo
que las habilidades més duras son importantes” (Sostenedor)
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Otro aspecto que se mencion6 como una necesidad de formacion fueron las tecnologias
de informacion. Algunos directores expresaron sentirse muy desactualizados en
tecnologia e informética. Se hizo énfasis también en que los contenidos tengan un hilo
conductor, y que se enfoquen en crear lideres, mas que en ensefiar conocimientos
aislados.

Un aspecto relevante de rescatar, es si estos contenidos resultan pertinentes tanto
para directores nuevos, como a aquellos que cuentan con experiencia.

Las respuestas que dan los directores en la encuesta apuntan a que las necesidades de
formacion no son las mismas en directores nuevos y antiguos.

Grafico n° 8: ¢Las necesidades de formacién son las mismas para Directores
nuevos que para antiguos?

® Son las mismas Son diferentes

Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores

Se consulté a aquellos que consideraron que las necesidades de formacion de nuevos
directores eran diferentes a las de directores antiguos, sobre los contenidos que
consideran importantes para la preparacion de futuros directores. Sin embargo, las
respuestas son sumamente similares a las declaradas cuando se preguntaba por un
publico mas amplio. Asi, el contenido mas sefialado fue “liderazgo educativo” (43,8%),
seguido de planificacién y gestion de centros educativos (18,8%). Los contenidos
sefialados en menor porcentaje fueron “Gestion y Administracion de Recursos
Financieros” e “Investigacién en Educacion”, con 0% cada uno, y “teoria de la educacion”
con 1,4%.
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Grafico n° 9: Necesidades de formacion para nuevos Directores
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Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores

De acuerdo a lo recogido en la fase cualitativa, directores y sostenedores no reconocen
gue exista una carrera establecida, en el sentido de que existan etapas en las que el
director deba formarse, ejercer, actualizarse, retirarse. Entre los directores hay consenso
en que la formacion debiera ser transversal a su carrera como tales. Esta debiera
producirse antes de postular al cargo y deberia seguir formandose mientras se ejerce.

Sin embargo, se manifiesta que en la actualidad tras asumir el cargo, hay un cierto
abandono en términos de formacion. Los directores proponen que debiera haber una
sistematizacion de las capacitaciones y actualizaciones que debieran recibir cada cierto
tiempo los directores en ejercicio. Incluso se propone un compromiso con los DAEM
desde el momento de asumir.

“...después de 5 afios uno queda obsoleto....” (Director)

“debiera llegar a un compromiso con el DAEM y que le dijera, sefior
director, nosotros lo queremos aca, pero usted también tiene el
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compromiso de estudiar con nosotros y eso que sea por parte del DAEM,
gratis”(Director)

En general, los sostenedores opinan que deberia haber una etapa formativa antes de
ejercer como director, de manera de nivelar a los candidatos y generar un lenguaje comudn
entre quienes dirigiran las escuelas del pais. Sin embargo, se detecta que esto es una
necesidad general y no sélo de los nuevos directores. También hay consenso en que los
directores que ejercen deben tomar cursos de actualizacion.

“creo que tiene que haber una codificacidén, cachai, en términos de poder,
de que juntos hablemos de los mismos cddigos, codificacion uniforme para
decir: ‘oye, pa alla vamos™ (Sostenedor)

Adicionalmente, se proponen mecanismos informales de formacion que estan dados por
la trayectoria profesional. Algunos sostenedores sefialaron la necesidad de que exista una
carrera profesional para los directores, esto seria con incentivos econémicos por parte del
estado, y compuesta de diferentes etapas previas en las que la persona debe ir
formandose y calificando para acceder al cargo, y eventualmente a otros mas adelante.
Entre los directores también se menciond como factible una “carrera directiva” antes de
postular para ser director. Varios apoyaron la idea de que una persona que quiera ser
director de escuela deba pasar por diferentes cargos dentro de una escuela. Asi, el futuro
director estaria de familiarizado con las distintas areas del trabajo en establecimientos
educacionales, lo que facilitaria su incorporacion al cargo.

“hay algunos también que les interesa seguir estudiando, pero a otro nivel
para llegar a ser un jefe de area, no sé, te das cuenta, y no quedarse como
director de colegio, un lider sindical por ultimo, no sé, a otro nivel, o de
universidad, no sé” (Sostenedor)

“A lo mejor, antes de existir una capacitacion, debiera existir una carrera
funcionaria? Para llegar al cargo de director deberia ser jefe técnico,
porque al hecho de serlo, ya tiene un dominio, un bagaje cultural respecto a
educacion que le permite tener una mirada rapida” (Director)

7. Metodologias que han predominado en la formacion de los directores

Para explorar en las metodologias, se le pregunté aquellos encuestados que han pasado
por al menos una instancia de duracion superior a un afo, por un listado de estrategias
metodolégicas que son utilizadas en los programas de formacion®.

21 a descripcién de las metodologias (elaboradas a partir del Catastro de programas) se encuentra disponible
en el anexo n°5
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Gréfico n°1: Metodologias presentes en programas cursados*

Talleres o Grupos de Discusion 96,7
Trabajos individuales o en grupo 96,6
Clases expositivas del profesor 90,2
Realizacion de Tesis o Proyecto de Grado 78,3
Estudio de casos 77
Tutorias en linea 66,7
Redes sociales online (foros, grupos de discusion 591
online) '
Visitas a terreno 52,2
Practicas o Pasantias en un establecimiento 414
educacional '
Acomparfiamiento de tutores en terreno 31,8

* 0% encuestados que respondio si, considerando el total que respondi6 la pregunta.
Base = 150 casos
Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores

Ante la pregunta de cudales de ellas han estado presentes en los programas de formacién
tomados, se responde que la mas utilizada son los talleres o grupos de discusion (96,7%),
seguido por los trabajos individuales o en grupo (96,6%) y las clase expositivas del
profesor (90,2%). Las metodologias menos utilizadas son el acompafiamiento de tutores
en terreno (31,8%) y las préacticas o pasantias en un establecimiento educacional (41,4%).

De acuerdo con los datos, aquellas metodologias que son menos utilizadas son
justamente las que potencian el trabajo aplicado en terreno, el cual es altamente valorado
por los directores y resaltado por la literatura internacional.

La encuesta corrobora estos resultados: el grupo de encuestados considera que las
practicas o pasantias en un establecimiento educacional son las metodologias mas utiles
para el desarrollo del liderazgo educativo (28,2% lo ubica como la primera prioridad). Esta
metodologia es, a su vez, la que tiene menor presencia en los cursos de formacion de los
gque han patrticipado, de acuerdo a los mismos encuestados. En segundo lugar en cuanto
a utilidad percibida, se encuentran los talleres o grupos de discusion con un 23,4%.

Si se consideran las metodologias mencionadas tanto en primera como en segunda
prioridad, se observa que las mas mencionadas son los talleres o grupos de discusién con
un 46,8%, seguido de practicas o pasantias en un establecimiento educacional con un
41,9%. Las metodologias mencionadas con menor frecuencia fueron aquellas que
requieren manejo de tecnologias, tales como las tutorias en linea (4,8%) y las redes
sociales online (6,45%).
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Gréfico n°11: Mejor metodologia para liderazgo educativo
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Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores

“mucha practica, mucho conocimiento de lo que si estd resultando en

contexto similares”(Sostenedor”

“yo he mandado a todos mis directores a coaching (...) la idea nuestra es
gue los directores vayan tomando idea de esta idea de acompafamiento,
de ir desarrollando dentro de los profesores esta idea de acompafiar en su

proceso de mejoramiento”

En las entrevistas los sostenedores destacan la importancia de la seleccion de
metodologias al sefialar que un programa de formacion para directores debe centrarse
mas en la forma que en el contenido. Se afirma que ningln programa estandar se adapta
a los contextos particulares de las escuelas y en este sentido, esperan que ademas de
instruir en ciertos conocimientos propios del cargo de un director escolar, tenga una
metodologia de ensefianza practica que permita al director aplicar los conocimientos
aprendidos. Se habla idealmente de metodologias de acompafiamientos dentro del
establecimiento, puesto que segun la experiencia de quienes la proponen, son éstas las
que permiten a los directores aprenden a manejar los conflictos y a desarrollar habilidades
personales que no se aprenden en una sala de clases.

En cuanto al tipo de programa, un entrevistado sefial6 que la formacion que mejor
resultado le ha dado corresponde a programas del tipo MBA, pero con contenidos
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relativos a la educacion. Rescata de esos programas los contenidos y metodologias
destinados a desarrollar las competencias blandas de la persona.

“¢Hoy en dia qué hacen los MBA? La mitad tiene un tipo que te ensefia
finanza, pero la otra mitad los tienen con las escuelas de psicologia,
trabajando el tema del desarrollo en equipo, entender el concepto del
enemigo interno, el tema de la empatia, el tema de cémo liderar,”

Resulta interesante el contraste con la vision que, por otra parte, tienen algunos directores
sobre cdémo deberian estar estructurados la formacion y entrenamiento. Se propone, por
ejemplo una escuela de directores, asi como un doctorado para directores.

“a mi me hubiese gustado tener una mayor formacion como directora, tal
vez asistir a una escuela de directores, asi como hay escuelas para formar
profesores, o una universidad que forma profesores, una universidad que
forme directores”(director)

“yo creo que deberia venir como en un doctorado” (director)

8. Posibilidades de Entrenamiento en Competencias Conductuales

Una de las inquietudes ha sido determinar si, desde la perspectiva de los consultados, las
competencias conductuales podrian ser “entrenables” o transferibles. Directores y
sostenedores tienden a considerar que éstas serian trasnferibles, pero reconociendo
limitaciones de diversa indole. Se mencionan experiencias de directores que han podido
desarrollar habilidades sociales y comunicacionales que al inicio de su desempefio como
directores no tenian.

Respecto a los requisitos para poder formar estas competencias también llamadas
“blandas”, se estima necesario que el director o candidato a director tenga ciertas
caracteristicas, entre las que se menciona la predisposicion a ser formado, o bien el estar
permanentemente aprendiendo en el ejercicio de su cargo. Para los directores, las
caracteristicas personales requeridas en la base serian una barrera “intrinseca” al
director.

“antes de haber las formaciones, tienen que haber unas condiciones
iniciales para que esa formacién tenga impacto”(Sostenedor)

“lo que si creo es que hay gente que definitivamente no podria llegar a ser
director, y principalmente tiene que ver con que no han sido capaz... o en
realidad requiere un esfuerzo muy grande para formar eso... en tener estas
habilidades sociales que no tengan” (Sostenedor)

“todos los directores deberian tener ciertas caracteristicas. Yo creo que no
cualquiera puede ser director” (Director)

Sin embargo, hay menor claridad respecto de los métodos que serian necesarios
para esta formacibn en competencias transversales. So6lo una minoria
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sefialatécnicas que les han resultado exitosas, entre las que se cuentan el
desarrollo de acompafiamientos o “coaching” en el desempefio de sus directores y
el apoyo psicoldgico.

“el coaching aca tiene mucho espacio, es muy nuevo, aln y que creo que
deja espacios para desarrollar elementos interesantes.”(Sostenedor)

“nos hemos encontrado con que la transferencia de todas estas
capacitaciones no son tan efectivas, pensamos que un perfeccionamiento
acompafnado es mucho mejor.”(Sostenedor)

En sintesis, este segundo componente del estudio ha permitido identificar algunos
elementos clave sobre las necesidades y expectativas de formacion que tienen en
especial los directores y también los sostenedores. Se trata de un ejercicio
fundamental para, posteriormente, poder analizar si los programas ofrecidos
actualmente son pertinentes en sus contenidos, métodos y priorizacion de
competencias, con lo que esperan quienes buscan desarrollar sus habilidades y
mejorar en efectividad.
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IV. 3 CARACTERIZACION DE LA OFERTA DE PROGRAMAS DE FORMACION
DE DIRECTORES ESCOLARES EN CHILE

A continuacion se presentan los resultados obtenidos tanto en el Catastro de programas
de formacion para directores, como en la encuesta aplicada a sus encargados y en las
entrevistas hechas a una seleccion de éstos.

El primer resultado relevante de este componente es que se logré identificar a un total de
78 programas, correspondientes a un total de 35 instituciones®. Es preciso precaver en el
caso de las dos primeras fuentes que dado que los datos provienen de dos registros, las
bases numéricas sobre la cual estan calculados los resultados no siempre coinciden. Sin
embargo, todas las muestras* provienen del mismo universo de programas y, en este
sentido, proveen informacion sdlida sobre la oferta de formacion para directores
escolares.

En el caso del Catastro de programas de formacion para directores, solo se han incluido
aquellas variables para las cuales se cuenta con informacion de 42 programas o mas. Ello
con el fin de asegurar que la informacion proporcionada en el informe dé pistas que
permitan entregar conclusiones sobre el conjunto de la oferta programatica.

1. Caracterizacion basica de los Programas de formacion de directores

Tal como presenta el siguiente cuadro, la gran mayoria de los 49 programas de formacion
gue participaron de la encuesta han sido creados en la década 2001-2010. Llama la
atencion que se declar6 un alto nimero de programas creados el afio 2010 (11 programas
sefialaron que estan en proceso de inicio o bien este es el primer afio de ejecucion).

Tabla n°12: Rango de afios de creacion de los programas

Programas creados antes de 1990 3 6%
Programas creados entre 1991 y 2000 6 12%
Programas creados entre 2001 y 2010 40 82%

Total 49 100,0

Base = 49 casos
Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacién

Bla primera revision de fuentes secundarias arrojo un total de 81 programas, correspondientes a un total de
36 instituciones. Estas fueron contactadas telefénicamente, detectandose que habia programas duplicados.
Ello permiti6 realizar ajustes al listado original, eliminando los casos repetidos y llegando a una cuenta final de
76 programas de formacion, impartidos por un total de 36 instituciones. Este nimero varié al momento de la
aplicacién de la encuesta, pues se incorporé un programa adicional. El seguimiento telefénico realizado
durante la aplicacion de la encuesta descubrié que dos de los 77 programas que presentaba la base de datos
no existian. Ademas se detecto la existencia de tres programas que no estaban en la base, por lo que la base
final conté con 80 programas de formacioén (78 programas activos), correspondientes a 35 instituciones.

4 La muestras han sido obtenidas en base a la disponibilidad de datos y encuestas online contestadas, por lo
gue no son aleatorias.
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A partir de los datos del Catastro, y luego de haber actualizado el listado de programas a
partir lo detectado durante el seguimiento telefénico hecho en la aplicacion de la
encuesta, se obtuvo que el tipo de formacion mas frecuentemente ofertada es la
conducente al titulo de Magister. Asi, dos tercios de las instancias impartidas son de este
tipo, seguido de 27% de pos titulos de un afio o mas de duracion.

Gréfico n® 12: Tipo de Programa de Formacién para Directores (porcentajes)

1,3

H Curso HDiplomado Postitulo m Magister m Doctorado

Base = 78 casos
Fuente: Catastro de Programas de Formacion de Directores

De acuerdo a lo declarado por los encargados en la encuesta, la gran mayoria (83,7%) de
los programas disponibles entre 2008 y 2010, son impartidos actualmente, y del total de
49 programas encuestados, solo 3 ya no se imparten ni volveran a impartirse®.

Tabla n°13: Programas que se imparten en la actualidad

Si, se esta impartiendo actualmente 41 83,7
No, ya no se imparte mas 3 6,1

No, pero se impartira en un préoximo periodo 5 10,2
Total 49 100,0

Base = 49 casos
Fuente: Encuesta a Encargados de Programas de Formacion

La gran mayoria de las posibilidades de formacion se encuentra en las Universidades, con
gran presencia del sector privado. No obstante, la oferta formativa no es exclusiva de
estos centros académicos, existiendo también cursos en Institutos profesionales y OTEC.
Cabe sefialar, que en el caso de estos ultimos, si bien las clases las son impartidas por
estos centros, los titulos académicos son conferidos en conjunto con Universidades.

5 Estos tres programas son distintos a los dos programas que se declararon como inexistentes durante el
seguimiento telefénico.
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Gréafico n° 13: Tipo de Institucion que Imparten los Programas para Formaciéon de
Directores

m Universidad del Consejo de Rectores m Universidad Privada

Instituto Profesional m Organismo Técnico Ejecutor en Capacitacion

Base: 78 casos
Fuente: Catastro de Programas de Formacion de Directores

En las entrevistas, se les preguntd a los encargados de programas sobre la oferta de
programas de posgrado dirigidos u orientados a directores escolares. Sus respuestas
tienden a afirmar que existe una oferta extensa de programas y sus criticas o dudas
respecto a ella remiten mas bien a su calidad. Cabe mencionar que, por lo general, los
entrevistados hablan desde su propio conocimiento, y s6lo uno sefiala haber estudiado
cémo es la oferta en profundidad.

“En cantidad yo creo que hay bastante oferta de programas, un poco la
l6gica de mercado, hay mucho programa que se esta ofreciendo, pero
YO creo que no apuntan en la direccién correcta”

“tanto en el sector privado como en el sector publico nos llama la
atencion de que la formacion es bastante basica, o sea, formacion muy
precaria”

La sensacidén de una oferta extensa y variada esta acompafada de cierta incertidumbre
respecto a “qué” se estad ofreciendo. Si bien todos dudan de la calidad de lo que se
ensefia, ya sea por los malos resultados de los directores a nivel nacional, o por el
conocimiento de ciertos programas deficientes, los entrevistados tienden a considerar que
los contenidos de las mallas son pocos claros y no parecen tener un norte claro.

“hay oferta variada, lamentablemente los nombres a veces de los
programas o de las mallas no dicen mucho, porque detras de eso hay
gue mirar exactamente cuales son los contenidos, los enfoques”

“todavia no hay una mirada sistémica respecto a ‘esto deberia ser asi
para todo aquello que quieren tener programas’™
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En cuanto a la modalidad de ensefianza en la cual se imparten los distintos programas de
formacion, el Catastro entrega datos interesantes. Si bien la mayoria de ellos son de tipo
presencial, cabe resaltar que un porcentaje importante (30,9%) son programas a distancia
y 13,2% son de modalidad mixta. Estos ultimos, son una propiedad especialmente de los
cursos y de los diplomados.

Gréafico n°14: Modalidad de Ensefianza

M Presencial ™ Mixta A distancia

Base = 68 casos
Fuente: Catastro de Programas de Formacion de Directores

Tabla n® 14: Tipo de Programa de Formacion para Directores, segun Modalidad de
Ensefianza (porcentajes)

Curso Postitulo Magister Doctorado Total
Modalidad Presencial ,0% 31,6% 70,5% 100,0% 55,9%
Mixta ,0% 10,5% 15,9% ,0% 13,2%
A distancia 100,0% 57,9% 13,6% ,0% 30,9%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Base = 68 casos
Fuente: Catastro de Programas de Formacion de Directores

Del total de programas participantes, un nimero importante de coordinadores sefiala en la
encuesta que el programa se encuentra inscrito en el Registro Publico Nacional de
Perfeccionamiento (CPEIP).De los programas declarados como no inscritos en el registro,
10 corresponden a programas de Magister, y uno a programa de Doctorado.
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Tabla n° 15: Programas inscritos en el Registro Nacional de Perfeccionamiento

Si 33 67,3

No 11 22,4

En Tramite 5 10,2
Total 49 100,0

Base = 49 casos
Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacién

En relacion con la carga académica de los programas, la mayor proporcién de ellos
consta de entre 700 y 900 horas pedagdgicas.

Gréfico n® 15: Horas pedagogicas totales por programa.
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Fuente: Catastro de Programas de Formacion de Directores

Respecto a los cupos, en promedio®®, los programas de formacion que se incluyeron en
esta encuesta cuentan con 30 cupos anuales, siendo el minimo de cupos declarado 10 y
el méximo 60, sin embargo ello no necesariamente coincide con la matricula efectiva. En
cuanto a la matricula efectiva, los encargados declaran tener en promedio 38 alumnos,
siendo el minimo 2, y el méaximo 400%'.

8 para esta pregunta, contestaron 43 personas. No se incluye la respuesta del encargado del Magister en
Educacién con mencién en Politica y Gestién educacional (cédigo 62), quien declaré “cupos ilimitados”.

47 Caso correspondiente al Magister en Educacion con mencién en Politica y Gestidon Educacional recién
sefialado, en que el encargado declaro tener cupos ilimitados.
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Tabla n°16: Resumen de cupos y matricula efectiva de los programas

¢,Cuantos cupos anuales tiene disponibles el programa para el 10 60 30,26 10,799
ingreso de nuevos alumnos?
Considerando el dltimo afio que se ejecutd el programa, ¢ Cudl 2 400 38,42 58,146

fue la matricula efectiva que ingres6?

Base 1 = 43 casos
Base 2 = 45 casos
Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacion

Los datos obtenidos a partir de la encuesta indican que un tercio de los programas de
formaciéon cuesta entre $2.500.000 y 3 millones, mientras que aproximadamente otro
tercio cuesta mas que esa cantidad. Lo anterior se explica principalmente por el valor que
tienen programas que conducen a grados académicos mas avanzados, como es el caso
de los magister.

Grafico n° 16: Valor Total de los Programas de Formacion para Directores
(porcentajes, segln tramos)
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Base = 45 casos
Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacién

Al ser consultados en las entrevistas, los entrevistados reconocen que los programas en
oferta tienen costos muy altos, lo que implicaria una barrera para la formacion.

“yo creo que los estudios de esta naturaleza son caros, pueden haber
muy buenos programas pero de dificil acceso, de dificil acceso para

muchos”

“estudiar un magister es una decision que la gente toma en muchos
aspectos; econémico, familiar; tiene muchos costos”
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Grafico n° 17: Valor Total Postitulos para Directores, de un afio de Duracion o méas

m Hasta 500.000 = 500.001-1.000.000 1.000.001-1.500.000

Base = 7 casos
Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacion

Gréfico n°18: Valor Total Magister para Directores
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Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacién

2. Caracterizacion del Cuerpo Docente

De acuerdo a las encuestas, los programas cuentan en promedio con 13 profesores,
siendo el minimo 2 y el maximo 31 profesores (D.S.: 6,8).

Cabe sefalar que todos los programas para los que aquél medio ha recogido informacion
cuentan con profesores con grado de magister. A nivel agregado, la posesion de este
grado académico marca fuertemente el perfil del cuerpo docente de los cursos impartidos.
En promedio el 84% de los profesores contarian él. Del total de encargados de programas
que respondieron esta pregunta (46), 15,2% declaran que en sus programas hay un
numero de profesores con grado de magister que equivaldria a menos de 33% de su
planta docente. Casi 9% de programas presentan entre un 34% y 66% de profesores con

77



este grado, y la gran mayoria (76,1%) sefiala tener entre un 67% y un 100% (27 de estos
46 casos declaran que el 100% de sus profesores tienen grado de magister).

En el caso de los doctorados, los encargados de los programas también fueron
consultados por el numero de docentes con ése grado que imparte clases, lo cual fue
llevado posteriormente a porcentajes. En promedio alrededor de un tercio de los
profesores de cada programa cuentan con el grado de Doctor (36% en promedio). La
mayoria de los encargados que contestaron esta pregunta sefialan que los programas
que coordinan tiene menos de un 33% de profesores con este grado (El 6,7% de
programas que respondieron la encuesta no tiene ninguno). Casi 27% contar con entre
34% y 66%, y 13,3% de los encargados sefialaron tener mas de 2 tercios de sus
profesores con grado de Doctor. S6lo un caso sefiala tener a todos sus profesores con
este grado (20 profesores). A modo general, cabe decir que el 93,3% de los programas
cuentan con al menos un profesor con grado de doctor.

Grafico n°19: Programas de Formacién para Directores, seglin
Porcentaje de Profesores con Grado de Magister
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Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacién

Grafico n°20: Programas de Formacién para Directores, segun
Porcentaje de Profesores con Grado de Doctor
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En cuanto a la experiencia como docentes de aula o como directores de establecimientos
educacionales, de acuerdo con lo reportado por los coordinadores de programa en la
encuesta, estos perfiles estarian presentes en el 100% y 92,7% de la oferta,
respectivamente. En promedio, el 80% de los profesores de cada programa habrian
tenido experiencia en aula y solo un 33% tendrian experiencia como Directores
Escolares.

En muchos programas se sefiala, a través de las entrevistas, que existe una fuerte
variedad en el cuerpo docente, lo que significa tener profesionales de distintas areas para
las distintas asignaturas (como ingenieros para administracion de recursos, sicélogos para
ramos de recursos humanos, y profesores). Por otra parte también se valora tener
profesores con mas experiencia practica en establecimientos y profesores con experiencia
mas académica, asi como gente joven que aporte nuevas perspectivas del mundo laboral
de la educacion.

“gente joven que es director de colegio, gente joven que es duefia de
colegios, gente joven que trabaja de planta en la USACH, gente a lo
mejor también que tiene mas experiencia y que se ha dedicado
solamente a la investigacion, lograr ese mix de profesores”.

La Unica universidad entrevistada de regiones, sefiala tener una mayor dificultad para
conseguir docentes que cumplan las caracteristicas deseadas. Es por ello que su
preocupacién, frente a la cual estan satisfechos, ha sido generar fidelidad en el cuerpo
docente de manera que se mantengan los profesores que vienen de Santiago a dictar las
clases.

3. Caracterizacion de los Alumnos de los programas de formacion
Descripcion del perfil profesional de los alumnos

Se consultd a los participantes de la encuesta por el perfil de los alumnos que ingresan al
programa de formacion correspondiente. La pregunta presentaba 8 alternativas, pudiendo
seleccionar el encargado mas de una respuesta (es decir, podia sefalar uno a ocho
perfiles diferentes). Se obtuvieron un total de 137 respuestas, siendo el perfil més
nombrado el de “Profesores que aspiran a ser directores”, y el menos mencionado el de
“Profesores en busqueda de aumento salarial”

Quizas uno de los datos que mas llama la atencién, es la menor participacion relativa de
directores dentro de la demanda de programas de formacion que, teméticamente, tienen
gue ver con elementos que son propios de su funcién. Al comparar dos fuentes, de
acuerdo con lo reportado por el Catastro, de 46 programas que entregan informacion
sobre la funcién a la cual estan dirigidos, 39 de ellos indican la funcion directiva (sin hacer
distincion respecto de la figura del director)*®. No obstante, al verlo desde el punto de vista
de quienes efectivamente toman los cursos, segun lo sefialado en la encuesta por los
encargados de programas, el perfil predominante de quienes participan son profesores

48 Respecto de la funciéon docente se tiene mucho menos informacion. Sélo 16 programas, de un total de 78
reportan esta informacién, dentro de lo cual 13 sefialan estar dirigidos a profesores. Si bien la ausencia
dereferencia a este dato podria interpretarse como si el programa no estuviese orientado a ése publico, una
conclusion de este tipo podria ser apresurada.
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que aspiran a ser directores: 63,8% de los programas cuenta con este tipo de alumnos. Si
se considera que, aunque minoritario, el porcentaje de directivos que toma los cursos con
la misma motivacibn no es despreciable, se obtiene que la oferta actual cumple
principalmente un rol de formacién de pre servicio para quienes aspiran a ser directores.

En segundo lugar, los programas acogen a profesionales de distintas funciones: docentes,
directivos y también directores, que buscan perfeccionamiento general. En relacién con
los dos primeros, esta busqueda de un perfeccionamiento que no busca un aprendizaje
sobre el rol especifico del director, no seria acorde con programas que potencien dicha
funcion y que permitan desarrollar a quienes la desempefian o quisieran hacerlo.

Grafico n°21: Programas de Formacion enfocados a Perfiles de participantes
(Porcentajes)
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Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacion

En relacidon a quienes contestaron “otro”, la gran mayoria de las respuestas se pueden
codificar dentro de los perfiles presentados, salvo en cuatro casos donde se sefiala que
ademas de profesores, participan del programa profesionales de areas distintas a la
educacioén y sostenedores de establecimientos educacionales.

Las respuestas de la encuesta son coincidentes con lo recogido en las entrevistas. Segun
la experiencia de los encargados en sus programas seleccionados, los alumnos llegan a
formarse basicamente por dos motivos: mejorar sus competencias y salir del aula.

“Hay una motivacion, si uno quiere mas intrinseca, que tiene que ver con
mejorar tus competencias, con mejorar lo que estas haciendo, etcétera,
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y hay una motivacién extrinseca que tiene que ver con mejorar tus
credenciales, mejorar tus oportunidades laborales, y eso también es
super fuerte.”

Se resalta especialmente la idea de que los profesores tienen fuertes deseos de salir del
aula y de optar a mejores condiciones laborales. Este deseo estaria asociado a las malas
condiciones a las que se enfrentan los profesores en el aula, asi como a la aspiracién de
tener un mejor sueldo.

“por las condiciones de trabajo, por las condiciones de remuneraciones
por el estatus dentro del espacio escolar que es tan fuerte (...) la gente
quiere salir del aula y la salida es el equipo de gestion, si, es la Direccion

“algunos muy derechamente por buscar mejores horizontes
profesionales”

Por el otro lado también habria una intencion de los directores o candidatos a directores
de mejorar sus competencias, que estaria motivada por la necesidad de formacién
continua, de actualizacion, y también por un desafio personal de seguir perfeccionandose.

El objetivo de este item, tanto en la encuesta como en las entrevistas, era conocer si la
oferta de formacion distingue entre las distintas etapas de la carrera de un director y si, en
este sentido, es posible hablar de una oferta para pre servicio (para profesionales que se
preparan para ser directores) y otra para formacion general de tipo continua (para
directores en ejercicio).

Los resultados de la encuesta indican que hay sdélo un programa que estd dedicado
exclusivamente a directores en busqueda de perfeccionamiento general y 9 dirigidos solo
a profesores o directivos que aspiran a ser directores. Existe un caso adicional que
combina estos tres perfiles, o que todavia implica una separacion respecto de otras
motivaciones del sistema escolar, tales como expectativas de perfeccionamiento general
para otros cargos (distintos del director) o busqueda de aumento salarial. No obstante,
ello no implica necesariamente que en los primeros programas sefialados existan barreras
a la entrada para otro tipo de candidatos que ingresen por motivaciones diferentes a las
planteadas.

En las entrevistas, por su parte, se les consulté directamente a los encargados si sabian
de alguna diferenciacién de etapas en la carrera de directores, y si ellos hacian alguna
diferencia en sus programas.

Por lo general, sefialaron que no conocen una diferenciacion genérica sobre cuéles son
las etapas de la carrera de un director. No se reconoce que esto exista en el sistema
escolar ni tampoco en el ambito de formacién y entrenamiento de directores.

“En el fondo no hay un director mas avanzado, de unidades mas
complejas, no hay programas especificos porque el mercado laboral no
esta estructurado de esa forma”.
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No obstante, todos indican que deberia hacerse una diferenciacion, ya que es diferente
formar a una persona que aun no ha ejercido el cargo, que a una persona con experiencia
en coordinacion o en direccion.

El hecho de que no haya esta diferenciacion contrasta con una poblacion de alumnos muy
diversa. Si bien los encargados de los programas tienden a ver la diversidad del alumnado
como una posibilidad de aprendizaje, reconocen que seria Optimo poder formar por
separado a las personas que estan en diferentes etapas de experiencia y formacion.

“No es un requisito pero si un criterio que ocupamos super fuertemente
para la seleccién de alumnos, es que hayan tenido alguna experiencia,
no necesariamente de direccion”

“actualmente nuestro programa de esta universidad tenemos tanto
personas que son directores, que quieren perfeccionarse, o que quieren
volver a concursar, como personas que estan aspirando a, y estan y
conviven juntos; evidentemente la malla busca dar respuesta a ambos,
pero deberia haber una, un momento de especificidad en el tratamiento
de cada uno de ellos”

Asi, los resultados indican que la mayoria de los programas no distinguen entre el tipo de
alumnos que reciben, lo cual plantea interrogantes sobre las posibilidades de satisfacer de
manera especifica las necesidades de los directores y orientar su foco hacia las
competencias que son ahi requeridas.

Gestion de la Diversidad

La gran diversidad entre los alumnos, recién sefialada, se manifiesta ya sea respecto a
las edades, el sexo, la experiencia, el area del que vienen, o el cargo que ejercen en el
caso de que vengan de un establecimiento educacional. La diversidad del alumnado es
vista como un dato y que para efectos del desarrollo del programa puede implicar tanto
dificultades como beneficios.

Las dificultades asociadas a una alta diversidad en un programa refieren a las diferencias
de nivel académico de los alumnos. En cuanto a los beneficios, es posible detectar una
opinion generalizada de que si bien la diversidad puede provocar ineficiencias en la
ensefianza, puede ser considerada como una ventaja de la que los programas pueden
nutrirse para una mejor formacion de los estudiantes. Los entrevistados sefialan que la
diversidad, por ejemplo, respecto a la experiencia, puede ser muy fructifera para el
desarrollo de una discusion en el aula de clases o para llevar a cabo trabajos practicos
donde los alumnos puedan aportar segin su experiencia 0 segun el cargo que ellos tienen
en los establecimientos educacionales.

“ellos traen una rigueza y unos aprendizajes y una experiencia de la cual
lo importante es generar una ciertas dinamicas que permitan
compartirlas y aprender de, entre todos de lo que esta pasando, incluso
los profes respecto de lo que esta pasando”
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Si bien existe una postura positiva a aprovechar la diversidad en pos del aprendizaje, los
esfuerzos apuntan a reducir la complejidad y se han ido generando mecanismos para
seleccionar a los alumnos y quedarse con aquellos que realmente cumplen el perfil
profesional al que aspira el programa.

Cabe sefialar que en ninguno de los programas que participd de las entrevistas, se
selecciona s6lo a personas con experiencia en cargos directivos de escuelas, sino que la
tendencia es a la variedad en cuanto a profesiones, competencias y experiencias.

En cuanto a los mecanismos para hacer frente a la diversidad, algunos programas
realizan cursos de nivelacion, en los que se pretende igualar las condiciones con las que
llegan los alumnos, y facilitar el desarrollo de los médulos del programa. Otras
universidades generan procesos a través de la seleccion, utilizando métodos como
entrevistas y cartas de intenciones para lograr asi un alumnado expectativas similares.
Otros programas han optado por seleccionar segun conocimientos y habilidades y por
altimo, en una universidad, donde el magister lo toman incluso profesiones no
relacionadas con la educacion, se opta por hacer distintos grupos entre alumnos de areas
afines.

“hicimos un instrumento para detectar, por ejemplo, habilidades de
comunicacion escrita, de manejo conceptual de términos asociados a la
mencién (...) Comprension lectora, pensamiento critico, entonces es un
instrumento y en base a ese puntaje seleccionamos a los mejores”

Utilidad para los Alumnos

En cuanto a la percepcién del impacto del programa en los alumnos, s6lo un 12% declara
en la encuesta realizar un seguimiento constante a las generaciones egresadas, y un 22%
sefiala haber realizado al menos un seguimiento. En aquellos casos en que el
seguimiento si se ha realizado, la mayoria (36%- 4 respuestas de un total de 11)
considera que s6lo un 20% de los egresados han logrado acceder al cargo de direccién
escolar. La gran mayoria de quienes han hecho seguimiento considera que 60% 0 mas de
los alumnos mejoran su desempefio laboral tras realizar el programa.

4. Contenidospriorizados por los programas de formacion

Los contenidos de los Programas de formacion fueron analizados a partir de las tres
fuentes de informacion generadas. El Catastro sirvié de referencia inicial, a partir de la
cual se generaron las unidades de contenido utilizadas para caracterizar
programaticamente la oferta de formacidn disponible para los directores. Para ello, se hizo
primero un analisis de las mallas curriculares de cada programa, de manera de construir
categorias que permitieran tipificar los contenidos e incluirlos en la base de datos. De esta
forma se crearon 11 categorias y se hizo una breve descripcién sobre las materias que
incluye cada una®.

49Descripcic')n disponible en anexo n°® 4
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El contenido mas recurrente, es Planificacién y Gestion de Centros Educativos, que se
relaciona con la formulacién de proyectos estratégicos y la adecuada planificacion y
organizacion de las acciones y funciones para su concrecion (asi como también su
posterior evaluacion). En segundo y tercer lugar, siguen materias mas tedricas, tales
como Investigacion en Educacion, que consiste en el aprendizaje de planteamiento de
problemas y metodologias, y Politicas y Situacion Educacional en Chile.

Los resultados del Catastro indican que contenidos referentes a temas pedagoégicos, ya
sea en cuanto a la gestion curricular o a la evaluacién de aprendizajes, asi como también,
aquellos otros referidos al manejo de equipos y recursos humanos, forman parte de
menos de la mitad de las mallas ofertadas. Estos son resultados relevantes ya que, como
se muestra en otros componentes de este estudio, se trata de temas clave en el
desarrollo profesional de los directores.

Gréfico n° 22a: Programas de Formacién, segun Unidades de Contenido Impartidas
(Porcentajes)

Planificacion y Gestion de Centros Educativos 80,0

Investigacion en Educacion

Politicas y Situacion Educacional en Chile

Gestion y Administracion de Recursos Financieros

Teoria de la Educacion

Disefio, Gestion y Evaluacion de Proyectos
Educativos

Disefio, Gestion y Evaluacion del Curriculo
Educativo

Gestién y Administracion de Recursos Humanos

Organizacién y Clima Organizacional de
Establecimientos Educacionales

Liderazgo Educativo

Evaluacion de Aprendizaje

Base = 45 casos
Fuente: Catastro de Programas de Formacion para Directores

La encuesta también pregunto a los encargados de programa por los contenidos que eran
cubiertos por el programa de formacion. Las categorias presentadas en el cuestionario
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(con sus definiciones) son las mismas. El siguiente gréfico presenta los resultados
obtenidos en esta pregunta:

Grafico n® 22 b: Programas de Formacioén, segun Unidades de Contenido
Impartidas(Porcentajes)

Planificacion y Gestion de Centros Educativos 92
Politicas y Situacion Educacional en Chile 86
Disefio, Gestion y Evaluacién de Proyectos 86
Educativos
Organizacién y Clima Organizacional de 84
Establecimientos Educacionales
Liderazgo Educativo 82
Investigacion en Educacion 80

Disefio, Gestion y Evaluacion del Curriculo

Educativo 8
Evaluacién de Aprendizaje 74
Gestion y Administracion de Recursos Humanos 71
Gestion y Administracion de Recursos Financieros 64
Teoria de la Educacion 55

Base =45
Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacion

En las respuestas de los coordinadores es mucho menor la variacion que se observa
entre el porcentaje de programas que incorpora cada contenido y se obtiene que la gran
mayoria los ensefiaria casi todos. Esta fuente confirma la presencia mayoritaria de
Planificaciéon y Gestion de Centros Educativos, y aumenta la importancia del componente
de relaciones interpersonales y articulacion de equipos al interior de la organizacién. No
obstante, los contenidos de tipo pedagdégico y de recursos humanos en un sentido mas
duro, seguirian entre los menos presentes.

Junto con esto, se preguntd a los encuestados por los contenidos incluidos en la malla
curricular de sus programas que consideraban primera y segunda prioridad. Al respecto,
en concordancia con lo sefialado anteriormente, el Contenido “Planificacion y Gestién de
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Centros Educativos” fue el contenido mas nombrado como primera prioridad. Como
segunda prioridad, el contenido mas nombrado fue “Liderazgo Educativo”. La tabla n°17
muestra los porcentajes obtenidos en cada caso.

Tabla n°17: Contenido considerado como primera y segunda prioridad

Planificacion y gestion de centros educativos 37% 22,4%
Investigacion en Educacion 12% 2%
Disefio, evaluacion y gestion de proyectos educativos 12% 10,2%
Liderazgo educativo 6% 30,6%
Planificacion y Evaluacion del curriculo educativo 6% 14,3%
Evaluacion de aprendizajes 4% 0%
Politicas y Situacion Educacional en Chile 4% 8,2%
Organizacion y Clima Organizacional de establecimientos educacionales 4% 2%
Gestion y Administracién de Recursos Financieros 4% 2%
Gestion y Administracion de Recursos Humanos 4% 2%
Base =49

Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacion

En la fase cualitativa, se les pregunt6é a los encargados por los criterios que se habian
utilizado en las decisiones de los contenidos a incorporar en las mallas de sus
programas.En primer lugar, cabe sefalar que sélo una de las diez universidades baso la
creacion del Magister en un levantamiento de informacidn previa donde se entrevistd a
directores y a sostenedores de establecimientos educacionales ademas de los ex
alumnos del postitulo que existia antes del magister.

En cuanto a la conformacion de las mallas propiamente tal, por lo general son definidas
por un equipo de docentes, a veces liderado por alguien reconocido en el area de
educacién. Ademas, tres de los entrevistados sefialan que tienen mecanismos de
evaluacion y de asesoria que cumplen la funcién de evaluar periddicamente la pertinencia
de los contenidos.

Si bien algunos entrevistados dicen estar revisando las politicas publicas que los
incumben, asi como las nuevas tendencias en el area que desarrollan, sélo una de las
universidades utilizé para la definicion de su malla las categorias del Marco para la
Buena Direccion.

Otro aspecto relevante es que al menos dos universidades generaron su malla utilizando
como referencia las mallas de programas extranjeros, especificamente de Inglaterra y de
Estados Unidos, mientras que otra entablé relacion con una universidad de Colombia para
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implementar la metodologia e-learning en su programa. Los encargados de estos
programas se refieren de manera muy positiva a la experiencia de relacionarse y trabajar
en conjunto con una institucion extranjera. En todos los casos, la asociacién con una
universidad extranjera es vista como una innovacién en la institucion chilena.

Los encargados de los programas de formacion entrevistados dan cuenta, al menos en su
discurso, de haber disefiado las mallas con un fuerte énfasis en lo practico mas que en lo
tedrico. Todos los encargados sefalan dar mas importancia a lo practico, a excepcion de
un programa que tiene como objetivo una formacién mas investigativa en el area de la
educacion.

5. Competencias de Liderazgo abordadas en los programas de formacion
Priorizacién de Competencias

En un espacio distinto, la encuesta también buscé indagar en las competencias asociadas
al liderazgo directivo que, de acuerdo con sus coordinadores o encargados, busca
desarrollar cada programa de formacién. Las competencias propuestas fueron
seleccionadas a partir de los resultados obtenidos en el componente 1 e intentan reflejar
cada una de las dimensiones, tanto en el plano de las competencias funcionales como de
las conductuales. De forma similar al ejercicio realizado en materia de contenidos, se les
presentd a los encuestados una lista de competencias®, solicitandoles que identificaran
todas aquellas que consideraban que el programa buscaba desarrollar.

En promedio, cada coordinador seleccioné 6 de las 10 competencias, obteniéndose un
total de 312 menciones (veces que una competencias fue seleccionada por un coordinador
de programa). La siguiente tabla muestra las frecuencias y porcentajes de mencion de
cada una de las competencias:

% Disponible en el anexo n° 3
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Tabla n°18: Competencias que buscan desarrollar los programas de formacion

Organizar las funciones, estructuras y recursos
de la escuela, de manera alineada a su
proyecto educativo

Construir y promover una vision compartida 38 12% 83%
sobre el proyecto educativo del establecimiento

Gestionar procesos de cambio, adaptando su 38 12% 83%
liderazgo a las situaciones o contextos
especificos
Propiciar un clima escolar favorable y resolver 36 12% 78%

conflictos al interior de los establecimientos

Apoyar y orientar técnicamente los procesos de 34 11% 74%
mejoramiento de la ensefianza aprendizaje

Promover el desarrollo profesional y emocional 29 9% 63%
de profesores a su cargo fortaleciendo la
efectividad
Articular efectivamente conocimientos tedricos 29 9% 63%
sobre educacion y la practica de la funcién
directiva
Demostrar valores de integridad, honestidad y 26 8% 57%
respeto, generando confianza en la comunidad
escolar
Expresarse de manera clara y entender las 22 7% 48%
perspectivas de otros actores
Establecer colaboracion con las familias, 20 6% 43%
integrandolas a los procesos educativos de los
estudiantes
Total 312 100

Base= 46 casos
Fuente = Encuesta a Encargados de Programas para Formacion de Directores

De acuerdo a los encargados de los espacios de formacién, la competencia
“Organizar las funciones, estructuras y recursos de la escuela, de manera
alineada a su proyecto educativo” es la que se busca formar en el mayor nimero
de instancias, seguida muy de cerca de la competencia “Construir y promover una
visibn compartida sobre el proyecto educativo del establecimiento”, lo cual da
cuenta de la importancia que da la oferta de formacién a las dimensiones de
Generar Condiciones Organizacionales y Establecer una Vision Orientadora.
Junto con Gestionar Procesos de Cambio Adaptando el Liderazgo a Situaciones o
Contextos Especificos, estas competencias apuntan a que los alumnos tengan la
capacidad de pensar estratégicamente el establecimiento, pero especialmente,
que puedan generar las condiciones internas para que el proyecto pueda llevarse
a cabo, a través de la adaptacion y la flexibilidad.

En términos relativos, las competencias de apoyo técnico tienen menor presencia.
En tanto, las competencias conductuales referidas al desarrollo de confianza y de



habilidades comunicacionales son, junto con Establecer colaboracion con las
familias integrandolas a los procesos educativos de los estudiantes; las que
recibieron menos menciones.

Ademas la encuesta consultdé a los encargados de los programas de formacion
cuales consideraban eran las competencias que un programa debia buscar
desarrollar, como primera y segunda prioridad. Esta pregunta es relevante ya que
necesariamente obliga a destacar los focos principales hacia los cuales apunta
cada alternativa de formacion. El siguiente grafico muestra los resultados:

Grafico n° 23: Competencias consideradas primera y segunda prioridad

Construir y promover una vision compartida sobre el — 28%

proyecto educativo del establecimiento 7%

Organizar las funciones, estructuras y recursos de I 24
0

la escuela, de manera alineada a su proyecto 24%
educativo

Gestionar procesos de cambio, adaptandosu [N 4%

liderazgo a las situaciones o contextos especificos

Apoyar y orientar técnicamente los procesos de [ 11%
mejoramiento de la ensefianza aprendizaje 20%

Articular efectivamente conocimientos teéricos [ 4%
sobre educacion y la préactica de la funcién directiva 4%

Expresarse de manera claray entender las [l 2%
perspectivas de otros actores 2%

Promover el desarrollo profesional y emocional de [l 2%
profesores a su cargo fortaleciendo la efectividad 4%

Establecer colaboracion con las familias, W 2
integrandolas a los procesos educativos de los 0% 0
estudiantes

Propiciar un clima escolar favorable y resolver [l 2%
conflictos al interior de los establecimientos 0%

Demostrar valores de integridad, honestidad y
respeto, generando confianza en la comunidad
escolar

0%
7%

® Primera Prioridad Segunda Prioridad

33%

Base= 46
Fuente = Encuesta a Encargados de Programas para Formacion de Directores

Los resultados de priorizacion de competencias son consistentes con aquellas que
tuvieron mayor presencia como aprendizaje deseado dentro de los programas de

formacion.

Tal como se presenta en el gréfico, la competencia Construir y promover una vision
compartida sobre el proyecto educativo del establecimiento, Organizar las funciones,
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estructuras y recursos de la escuela, de manera alineada a su proyecto educativo y
Gestionar procesos de cambio, adaptando su liderazgo a las situaciones o contextos
especificos, son las que obtienen los mayores porcentajes de menciones al considerar la
primera y segunda prioridad.

Entre las competencias menos nombradas estan Propiciar un clima escolar favorable y
resolver conflictos al interior de los establecimientos, y Establecer colaboracién con las
familias, integrandolas a los procesos educativos de los estudiantes (ambas competencias
obtienen una baja menciéon como primera prioridad, ninguna como segunda prioridad).

Nuevamente, alcanzan una prioridad menor las competencias instruccionales (aunque
Apoyar y orientar técnicamente los procesos de ensefianza aprendizaje obtiene un
porcentaje no menor de menciones) y muy baja aquellas que tratan del establecimiento de
relaciones interpersonales y generacién de confianza entre actores. Coincidentemente,
son pocos los que priorizan las competencias en Convivencia escolar, aspecto que varios
programas habian declarado incluir entre sus habilidades a desarrollar. Incluso en lo que
refiere a aspectos pedagogicos, cuando se trata de apoyar a los docentes mediante la
promocién de su desarrollo profesional y emocional -que fue muy mencionado por los
autores revisados en el componente 1- obtiene prioridad en un bajisimo nimero de casos.

Los encargados de programas de formacion, a través de las entrevistas, advierten que el
perfil de un director requiere de un complejo conjunto de competencias, entre las cuales
se mencionan y mezclan competencias llamadas “duras” y “blandas”, las cuales
corresponden respectivamente a las funcionales y conductuales.

Entre las del primer tipo, se distingue la necesidad de que un director cuente con
conocimientos pedagogicos y curriculares. Este manejo se considera un elemento
fundamental, aunque se le toma con distintos énfasis. Mientras que para algunos el
director debe tener un nivel de conocimientos técnicos considerablemente superior al del
resto de los profesores que estan a su cargo, para otros, debe ser el suficiente para poder
orientar los procesos de ensefianza y asegurar la implementacién curricular. En todos los
casos, el conocimiento técnico esta al servicio de la gestion pedagdgica, que permite
llevar a cabo el proyecto educativo del establecimiento.

“el primerisimo de todos es asociar competencias de gestion a lo que
dice relacién con la orientacién de implementacion curricular, 0 sea, un
director que no es capaz de orientar pedagdgicamente a sus docentes
atenta contra el giro principal del negocio educativo”

“el giro del negocio que es la ensefanza, que tiene que ver con ciertas
habilidades, no necesariamente para ser el experto en todos los
subsectores o ser el experto didactico o pedagogico, pero si tener un
conocimiento que te permita efectivamente poder apoyar, gestionar, todo
lo curricular pedagogico”
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“no es lo mismo la gestion que la gestiébn educacional; tienen que
manejar claramente cual es y en qué consiste la educacion y cudl es su
objeto de estudio, de trabajo, etcétera”

Un segundo tema mencionado por los entrevistados corresponde a los conocimientos y
habilidades relacionados con el ambito de gestibnde una organizacion. En términos
generales, la gestién es entendida como la capacidad requerida para llevar a cabo o
cumplir los objetivos de un plan, en este caso educativo o académico, utilizando para ello
herramientas especificas para diagnosticar, planificar, ejecutar y evaluar los procesos
correspondientes. Varios entrevistados se refirieron a este conjunto de competencias
como “competencias profesionales” necesarias para la gestion de recursos financieros,
materiales y humanos.

Al respecto, algunos entrevistados sugieren la necesidad de incorporar las herramientas
de gestion desde el mundo de la ingenieria, en donde se han estandarizado los
conocimientos en procedimientos y protocolos facilmente evaluables. No obstante, todos
coinciden con que los conocimientos adquiridos deben estar contextualizados y aplicados
al mundo de la educacion.

“competencias del area mas bien de la gestién, amplias, capacidades de
gestion, y que ahi desde el desarrollo organizacional o desde la
ingenieria o0 incluso desde el mundo empresarial hay muchas
herramientas que uno puede recoger”

En tercer lugar, se las competencias para desarrollar un clima laboral optimo. Se habla
de la necesidad de saber gestionar un clima organizacional, entendido esto como la
capacidad de crear un entorno de trabajo y convivencia escolar que acoja la diversidad de
los actores del mundo pedagdgico (profesores, educandos, apoderados) y las canalice en
pos del proyecto educacional.

“Bueno, de partida tener un clima, un buen clima de trabajo, un buen
clima laboral, que permita que la gente se desarrolle, que la gente pueda
trabajar, que tenga espacio de trabajo”

En cuanto a las competencias conductuales, es necesario decir que éstas aparecen
destacadas en practicamente todas las entrevistas. Al respecto, se mencionan una
diversidad de habilidades personales, sociales, pero sobre todo comunicacionales, que un
lider debe tener para lograr influir y dirigir un equipo de personas en pos de objetivos
comunes. Se habla también de saber llegar a las personas que dirige, esto es, expresarse
con claridad, lograr motivar, saber escuchar, tener prestancia, entre otras cosas.

“Un buen comunicador, una persona que tenga prestancia también, o
sea que pueden imponerse en la organizacién en la que va, un profesor
0 sea una persona que sepa escuchar, una persona que no tenga
prejuicios y que obviamente sea una persona no cuestionada a al interior
del establecimiento.”

91



“debe tener muy buenas habilidades para poder influir en las personas,
para poder conducir a las personas, para poder guiarlas, para poder
orientarlas, para poder apoyarlas; todas aquellas habilidades que tienen
que ver con el trabajo con personas son muy, muy relevantes”

“Ese seria, a mi juicio, “la” competencia fundamental de un director: el
manejo de un grupo humano docente extremadamente heterogéneo
como lo que tienen.”

En los relatos de los entrevistados se aprecia una valoracion de las competencias
transversales por sobre los “saber hacer”, en el sentido de que los conocimientos duros
no serian eficaces si la persona no tiene las habilidades transversales para llevarlos a
cabo dentro de una organizacion. Se menciona, por ejemplo, la necesidad de que el
director esté comprometido intimamente con el proyecto educacional y que sea capaz de
generar confianzas.

“yo no creo en la exigencia asi dura, sino que en el trabajo, en el
compromiso, ganar el compromiso de la gente, ganar confianza, en el
sentido de que las cosas hay que hacerlas y hacerlas bien y eso es un
trabajo que no es menor”

En su mayoria, los encargados sefialan a través de las entrevistas queexisten
metodologias para ensefiar a desarrollar habilidades y competencias de tipo
conductuales, y que la ensefianza de éstas forma parte de sus programas.

“nosotros creemos que el lider no nace, se hace”

“a no ser de que tu tuvieras un problema de personalidad, un trastorno
asi como grave como una timidez extrema, yo creo que un programa de
magister puede intencionar las competencias, las puede desarrollar”

Sin embargo, se hace mencién a ciertas barreras que impiden que todas las personas
puedan formarse en tal tipo de competencias. Una persona tendria que tener cierta
disposicién personal a ser formada, para lograr resultados positivos en su formacion.
Ademas, se hace referencia a que las personas no deberian contar con muchos afios de
experiencia, porque eso dificulta el aprendizaje de nuevas técnicas o habilidades. En ese
sentido, algunos entrevistados dicen que es mas dificil formar personas de edad o con
mucha experiencia, puesto que vienen con paradigmas y practicas muy asentadas.

“yo creo que las competencias genéricas de las que estamos hablando
son absolutamente posibles de formar, evidentemente hay
predisposiciones por personalidad, por estilos de la persona, por la
misma experiencia laboral anterior que le puede facilitar, pero un
programa directivo deberia ir orientado a desarrollar la capacidad de una
persona”
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“Si, mmm, es que hay un tema generacional, es muy dificil el cambio. No
creo mucho que vamos a cambiar a los directores antiguos, habria que
formar a las nuevas generaciones...”

Se concluye que hay algunas barreras para formar competencias blandas. No todas las
personas tienen las caracteristicas para someterse a un programa de entrenamiento en
habilidades de ese tipo, ya sea por una disposicion personal, por experiencia laboral o por
edad. Al respecto, uno de los entrevistados explica que en su programa han disminuido el
margen de personas “no aptas” para formarse como directores haciendo més riguroso el
proceso de seleccién de los alumnos.

“no hay un proceso tan asi 100% de que garantice que el candidato que
esta postulando al magister es una persona que merece ser preparada o
merece ser formadas”

Por otra parte, algunos entrevistados mencionan ciertas metodologias especificas para
desarrollar competencias blandas. Se habla de entregar herramientas en un contexto
practico, de manera que el alumno aprenda mediante el ejercicio a desarrollar sus propias
habilidades.

6. Metodologias utilizadas en los programas de formacién

Se consulté ademas a los coordinadores de programa por las metodologias utilizadas en
cada uno de los programas de formacion. Para esto, se les presentd una lista de
estrategias metodoldgicas®, y se les solicité indicar para cada caso si eran utilizadas en el
programa del que estan a cargo:

El siguiente gréfico presenta los resultados a esta pregunta:

* Disponible en el anexo n° 5
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Gréfico n°24: Estrategias metodoldgicas utilizadas en los diversos programas

Trabajos individuales o en grupo 100%
Talleres o Grupos de Discusion 93%
Realizacion de Tesis o Proyecto de Grado 93%

Estudio de casos

Clases expositivas del profesor

Tutorias en linea

Redes sociales online

Practicas o Pasantias en un establecimiento
educacional

Visitas a terreno

Acompafiamiento de tutores en terreno

Base= 46 casos
Fuente = Encuesta a Encargados de Programas para Formacion de Directores

El 100% de los encuestados reconoce utilizar la metodologia de Trabajos individuales o
en grupo, seguido en segundo lugar por su nivel de masificacién por los Talleres o grupos
de discusion, y la Realizacion de tesis o proyecto de grado (93% en ambos casos). Entre
las metodologias menos utilizadas, de acuerdo a los coordinadores de programa, se
encuentran las Practicas o pasantias en un establecimiento educacional, las Vistas a
terreno y el Acompafiamiento de tutores en terreno (33%, 28% y 24%, respectivamente).

Esto llama la atencién respecto de una formacién que se da de manera desvinculada con
el trabajo al interior de los establecimientos, con poco aprendizaje a través de la
aplicaciéon de los contenidos y de experiencia practica guiada (distinta a la que cada
alumno tiene en el desempenfio de su trabajo). En este sentido, la principal relacion que se
tiene con la aplicacion de contenidos, se da en la metodologia de estudios de caso, que
es utilizada por el 91% de los programas

Por ultimo, se consultd en las encuestas a los coordinadores de programa respecto de la
existencia de convenios con establecimientos educacionales para la realizacion de
practicas. Al respecto, sélo un 9% de los encuestados (4 respuestas) declara contar con
una asociacion con establecimientos educacionales. Un 41% sefiala que si bien no cuenta
con un convenio, los alumnos del programa realizan practicas en establecimientos
educacionales. No se sabe a ciencia cierta cual es la razon de que en esta pregunta las
practicas aparezcan con mas presencia que lo que se pudo ver en el gréfico anterior. Es
posible que esta respuesta dé cuenta de iniciativas de caracter mas informal (que incluso
pueden ser individuales), o de actividades o trabajos que tengan un componente practico.
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Otra posibilidad que no se puede descartar, es que simplemente haya inconsistencia en
las respuestas del encuestado. De todas formas, la presencia de practicas en esta
pregunta no supera el 50% y predominan los mecanismos informales para su realizacion.

Tabla n° 19: Programas con convenios con establecimientos educacionales para la
realizacion de précticas

Si 4 9%
No 23 50%
No, pero los alumnos realizan practicas en establecimientos 19 41%
educacionales, sin convenio con la institucion

Base= 46

Fuente = Encuesta a Encargados de Programas para Formacion de Directores

Lo encontrado en los resultados de la encuesta contrasta con el discurso de los
encargados de los programas a quienes se les realizé entrevista. En ellos, la idea de la
importancia del componente practico esta fuertemente arraigada.

“tratar de poner harto énfasis en la cosa practica, tratar de que lo
conceptual esté al servicio de lo practico”

Segun lo sefialado por los entrevistados, este componente se encontraria las por lo
general los trabajos en equipo, que serian de orden préactico e idealmente aplicados en
terreno. También se mencionan las simulaciones y los estudios de caso como
metodologias para aplicar el conocimiento aprendido. Una de las universidades, para
fomentar el trabajo en colegios, hace un descuento para que entren grupos de un mismo
colegio en el magister. Por otra parte, las metodologias de evaluacion también pretenden
medir aprendizajes aplicados. Varios entrevistados hablan de que cada vez se busca mas
alejarse de las pruebas y examenes escritos, y se intenta acercarse a metodologias de
evaluacién mas précticas.

Resulta interesante la postura del entrevistado de un programa que no tiene trabajo en
terreno, pues reconoce que es una falencia y es algo sobre lo que pretenden trabajar. En
ese sentido, es posible sefialar que si bien los métodos practicos no estan del todo
expandidos en los programas estudiados, si lo estaria el discurso en torno a sus
beneficios.

7. Gestion de los Programas de Formacion

En la fase cualitativa se indagé en la manera en la que los programas gestionan su
coherencia interna. Esto es, como se aseguran de que el cuerpo docente se oriente de
manera consecuente hacia los objetivos que persigue el programa. Las respuestas
indicaron que todos los programas cuentan con canales de comunicacion estables que
permiten monitorear los procesos pedagogicos que se llevan a cabo. La mayoria de las
instituciones cuentan con personas que operan como coordinadores, que en algunos
casos son los mismos encargados y que cumplen la funcién de organizar las acciones de
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los diferentes actores que participan del programa (alumnos, profesores, administrativos,
etc.)

Varios de los programas declaran también realizar reuniones periédicas con los
profesores. Las reuniones tendrian por objeto monitorear y evaluar los procesos que cada
docente estd llevando a cabo. Mientras algunos programas las realizan semanalmente,
otros lo hacen trimestral o semestralmente.

“Nos reunimos semanalmente y evaluamos el estado de los proyectos,
sSomos un equipo pequefio por lo que nos da la facilidad para hacerlo”

Otro aspecto que se destaca como importante al momento de gestionar la coherencia
interna del programa es la cohesién del equipo docente y administrativo. Al menos cuatro
encargados sefialan que sus equipos se conocen hace tiempo y que tienen experiencia
trabajando en conjunto, lo que favorece considerablemente la coordinacion entre ellos. De
la misma manera, se menciona como positivo que el equipo sea pequefio y estable.

Elementos especificos que se rescatan caso a caso son la organizacion de los contenidos
en ejes articuladores semestrales y, sobre todo, se menciona con frecuencia la
importancia de la cercania con los alumnos. Algunos entrevistados sefialaron que una
herramienta que esto Ultimo, a través de las evaluaciones docentes, sirve para monitorear
lo que ocurre dentro de las salas de clases y que permite tomar decisiones en pos de un
programa mas coherente. La importancia que se da a los estudiantes no sélo se traduce
en mecanismos formales de evaluacion, sino también informales. Por ejemplo, el
encargado en una universidad manifiesta la importancia de estar presente durante los
procesos, mantenerse cercano a los alumnos y mostrarse disponible al dialogo.

“ese es el éxito, estar; conocemos nuestros estudiantes, hacemos
clases, conversamos con ellos”

Adicionalmente, se les pregunt6 en estas mismas instancias si contaban con mecanismos
para asegurar la calidad del programa, y mas especificamente si realizaban un
seguimiento de sus egresados.

Se puede ver que existe un consenso bastante generalizado de que mantener contacto
con los egresados y/o con las organizaciones en las que se desempefian seria una
manera 6ptima de contar con una evaluacion objetiva de la eficacia del programa. No
obstante, sélo 2 universidades sefialaron realizar o haber realizado algin tipo de
seguimiento

En cuanto a mecanismos alternativos, s6lo un programa acaba de acreditarse con la
Comision Nacional de Acreditacion (CNA) por seis afios y otro recién comenzd el proceso
de evaluacion, sin tener resultado aun.

Asi, la forma mas extendida de evaluacion serian las evaluaciones docentes, algunas de
las cuales son también realizadas por los mismos profesores e incluso en una universidad
se realizan auditorias internas. Todos estos mecanismos apuntan a asegurar y monitorear
un nivel de calidad segun los propios estandares de la institucion.
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“Nosotros siempre hacemos evaluaciones. De hecho evaluamos a cada
uno de los profesores y también evaluamos el programa siempre porque
es nuestra retroalimentacion”.

8. Dificultades para impartir Programas de Formacion

Consultados al respecto, los encargados de programas sefialaron que existen dificultades
a las que se han enfrentado en sus programas; las cuales sin embargo varian segun la
modalidad de ensefianza, los contenidos y el lugar donde se imparten.

Uno de los temas que aparece recurrentemente es el tema del financiamiento del
programa. Varios entrevistados sefialan que la rentabilidad de un programa orientado a
desarrollar habilidades es baja. Se explica que el desarrollo de metodologias en terreno y
la contratacion de profesores de planta son recursos caros. Esto representa dificultades
en la negociacion del disefio del programa, generando una tension entre los recursos
disponibles de la institucion que lo imparte y las necesidades propias de un programa de
formacion de este tipo.

“la rentabilidad de esto es re poca, pero creemos que efectivamente es
super importante el tema de la formacién de los profesores”

En segundo lugar, existe disparidad en el nivel de entrada de los alumnos que toman los
programas, lo cual también es un aspecto que presenta dificultades. Puesto que el perfil
del alumnado es por lo general diverso, no siempre todos pueden responder al nivel que
se les exige inicialmente. Los entrevistados aducen que no todos los alumnos tienen la
misma disponibilidad de tiempo para responder a las exigencias de lectura, y por ende, de
reflexion que el programa requiere. Tal situacion genera presion a los profesores vy
encargados de los programas, y pone en juego el alcance de los objetivos planteados en
los cursos o médulos.

“el alineamiento de los estudiantes con una cultura de estudio de post
grado es importante”

En relacibn a las metodologias de trabajo, algunos entrevistados y especialmente la
encargada del programa de modalidad a distancia, mencionan las dificultades que la
incorporacién de plataformas virtuales ha significado. Una plataforma virtual representa un
desafio para los profesores no familiarizados con esas tecnologias y requiere ademas de
una reestructuracion profunda de cdmo se llevan a cabo los procesos pedagdgicos del
programa.

En el caso de la universidad de region, los principales problemas que enfrentan refieren a
lograr un cuerpo docente estable. La mayor cantidad de profesionales que se requieren
como profesores se encuentran en la zona central, lo que significa que para cada
profesor traido desde afuera deben negociar y estructurar horarios y disponibilidades.
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“Tu debes comprender que hacer un programa en regiones es bastante
mas complicado que hacerlo en Santiago”

Otro problema que se presenta en uno de los magisteres es que parte importante de los
egresados se titulan. Esto representa un desafio la universidad, puesto que los alumnos
no estarian completando la trayectoria del programa. Este problema podria estar asociado
a la estructura de magister del programa que exige para la titulacion la realizacion de una
tesis, proyecto que por lo general se extiende un afio.
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V. TRIANGULACION, CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES DE
POLITICA

Esta seccién vuelve sobre los principales resultados obtenidos por la investigacion,
generando una conversacion entre los tres componentes que constituyen el estudio: i)
enriquecimiento de los modelos nacionales de competencias directivas a partir de la
evidencia internacional,ii) levantamiento de competencias criticas y necesidades de
formacion, desde la mirada del sistema escolar, y iii) catastro y descripcién de la oferta
formativa para directores escolares. Este capitulo tiene por objetivo triangular la
informacién recopilada, concluir sobre los hallazgos méas relevantes y hacer
recomendaciones de politica.

1. ¢ QUE COMPETENCIAS SON CRITICAS PARA UN LIDERAZGO EFECTIVO DE LOS
DIRECTORES DE ESCUELA? (¢ESTA LA FORMACION ACTUAL DE LOS
DIRECTORES RESPONDIENDO A ESE DESAFIO?

En el estudio, se han definido las competencias como aquellas capacidadesque permiten
responder con éxito a determinadas demandas y tareas, a partir de la movilizacion de
recursos personales y del entorno (OECD, 2005). Uno de los aprendizajes que
entregan los modelos nacionales y que refuerza la revisiobn de literatura
internacional, es que estas competencias son de dos tipos. Por una parte, estan
aquellas que refieren a un conocimiento para realizar una actividad (“saber” y “saber
hacer”), mientras que las de segundo tipo refieren a disposiciones y actitudes individuales
que son previas a cualquier accion y aportan de manera transversal a su desarrollo
(“saber ser”). Asi, se ha llamado competencias funcionales aquellas que refieren a las
capacidades técnicas para cumplir con las tareas del cargo y competencias conductuales
a las disposiciones personales que facilitan su desempefio.

Si bien se ha optado por utilizar el enfoque de competencias, la revision de literatura
internacional que sirvi6 para complementar los modelos nacionales incluy6 bibliografia
mas amplia, asociada a investigaciones que se aproximan al liderazgo efectivo desde
perspectivas asociadas a practicas, responsabilidades y estandares de direccion
escolar.Esto bajo el entendido de que todas ellas buscan, finalmente, determinar lo que
caracteriza a los buenos directores. Los contenidos especificos sobre la funcion del
director que proviene de cada una de estas alternativas, son bastante convergentes.

Asi, se identificaron competencias que fueron posteriormente comparadas con las que
proveian los modelos méas difundidos en Chile: el Marco para la Buena Direccion y el
Perfil de Competencias Directivas. Buscando establecer coincidencias que permitieran
homologar estas tres fuentes en definiciones comunes, asi como también, identificando
las particularidades que permitieran maximizar la exhaustividad, se llegé al modelo
sugerido en el primer componente de esta investigacion. Este contiene cinco dimensiones
de competencias funcionales (Establecer una vision orientadora, Generar condiciones
organizacionales, Gestionar la convivencia escolar, Desarrollar personas y Gestionar el
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curriculo) y cuatro de competencias conductuales (Gestién flexible para el cambio,
Habilidades comunicacionales, Generacion de confianza y Articulacién entre conocimiento
y practica). Cada uno de los cuales tiene a su vez 30 y 9 descriptores, respectivamente.

La realizacion de este ejercicio fue til, en la medida en que permitié realizar aportes
concretos. Varios de ellos se encuentran a nivel de ciertos “descriptores”, sin embargo, es
preciso sefalar que uno de los principales resultados a nivel general, fue haber relevado
el rol del “desarrollo de personas” dentro de las competencias funcionales para un
liderazgo eficaz. Si bien se trata de un elemento que habia sido considerado por los
modelos nacionales, se encontraba en la forma de descriptores dispersos en ambitos
como gestion de recursos o gestion curricular. La revision de evidencia internacional dio
cuenta de la relevancia que tiene este factor, asociado a motivar intelectualmente a los
profesores, entregar oportunidades de desarrollo profesional y apoyarlos individualmente;
lo que dio pie para que se le destacase al mismo nivel que las demas dimensiones.

También ha sido un aporte del primer componente de estudio mantener la distincion entre
competencias procedimentales (funcionales) y actitudinales (conductuales), provenientes
del Perfil de competencias de Fundacion Chile y confirmada por la literatura internacional.
Los resultados obtenidos en el componente de levantamiento de necesidades, muestran
gue esta distincion se encuentra sumamente presente en la identificacién que hacen los
actores sobre las competencias que son criticas para un buen desempefio de la funcién
directiva. Con distintos niveles de conceptualizacion y muchas veces intuitivamente, tanto
los actores del sistema escolar como los encargados de programa identificaron
competencias que estaban por una parte a nivel de “saber” o “saber hacer” y, por otra,
referidas a “ser”. En general, se les conceptualiza como competencias “duras” y
competencias “blandas”, respectivamente.

La constatacion de la transversalidad que adquiere la identificaciéon de
competencias conductuales como factor clave para el éxito de un director, es uno
de los principales resultados obtenidos por el estudio. Desde la perspectiva de
directores y sostenedores, elementos como buen trato, empatia, honestidad, tolerancia,
equilibrio emocional, apertura al cambio, saber escuchar, fluidez, capacidad para resolver
problemas o vocacion, son claves para que un director pueda realizar con éxito su trabajo
y alcanzar buenos resultados. La més recurrentemente de estas competencias refiere a
las “habilidades comunicacionales”. Ello se produce en un escenario donde en general se
diagnostican relaciones sociales dificiles: profesores no siempre dispuestos a colaborar
en los procesos de cambio o sumarse al proyecto educativo; contextos de vulnerabilidad,;
relaciones complejas con los apoderados, alumnos y sostenedor, entre otros.

Sin embargo, cuando a los directores se les “obliga” a priorizar en aquello que un director
debiera “saber hacer” para cumplir de forma exitosa su tarea (ejercicio realizado en la
encuesta), pierden fuerza las competencias conductuales que habian sido
espontdneamente destacadas en la fase cualitativa del estudio. Los directores sefialan
que lo mas importante es“saber construir y promover una vision compartida sobre el
proyecto educativo del establecimiento”, asi como también, “saber organizar las funciones
y estructuras de manera alineada con el proyecto educativo’. Estas refieren a las
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dimensiones de competencias funcionales que a partir de la literatura se llamaron
Establecer una vision orientadora y Generar condiciones organizacionales. Los directores
y sostenedores explican la importancia de “saber pensar” la escuela de manera global y
ser capaz de asociar esto a un proyecto coherente, al cual puedan hacer seguimiento,
control y evaluacion. Ello implica un nivel mayor de complejidad al que manejaban con
anterioridad a iniciarse en la funcion de director y les obliga a manejar un conjunto de
herramientas de gestion, que no son intuitivas y que serian fundamentales para poder
hacer realidad el proyecto planteado. Sin embargo, en este esfuerzo, los directores
declaran tener problemas para lograr sumar a la comunidad escolar (especialmente
docente) a las iniciativas de cambio. En escenarios donde los profesores estan
acostumbrados a dindmicas y practicas previas a la figura del director y donde este ultimo
se encuentra bastante limitado en sus posibilidades de gestién de recursos humanos, la
capacidad de convocar a los actores escolares y alinear sus intereses con el sentido del
proyecto, se vuelve una habilidad fundamental.

En este sentido, no es de extrafiar que se valore fuertemente la dimension “Establecer
una visiéon orientadora” y que se le subordinen las competencias conductuales de tipo
comunicacionales, sociales y politicas. Estas Ultimas, son importantes en la medida en
que facilitan la primera y mejoran sus posibilidades de realizacion cuando los directores
no conocen las herramientas técnicas necesarias para llevarla a cabo. Asi, el fin Gltimo es
plantear un proyecto compartido que se traduzca de manera mas directa en cambios que
hagan posible la mejora escolar.

Esta subordinacién no sélo se aplica a las competencias conductuales, sino también a
aquellas de tipo funcional que se organizan en la dimension “Gestién de la convivencia
escolar”. Se trata de habilidades y conocimientos fuertemente valorados en la fase
cualitativa, pero invisibilizados en la priorizacibn que exigié luego la encuesta.
Nuevamente, el manejo de una buena convivencia escolar (que a su vez se facilita
enormemente cuando el director posee competencias de tipo actitudinal adecuadas), se
convierte en un facilitador para que el director pueda plantear un proyecto compartido y
reestructurar la organizacién (y sus miembros) en un sentido que permita su desarrollo.

Con todo lo anterior, las competencias del tipo técnico pedagdgico pierden
prioridad para el sistema escolar, tanto en la oferta como demanda de formacién.
Aunque se reconoce que por tratarse de organizaciones con un fin educacional, tanto el
Establecer una visibn orientadora como el manejo de herramientas de gestion
organizacional apuntan en la direccibn de mejorar la ensefianza — aprendizaje, a las
competencias técnico pedagdgicas del director se les asigna una prioridad menor.
En este sentido, lo propio de las dimensiones “Gestionar el Curriculum” y, especialmente,
“Desarrollar personas” pierden protagonismo. Se trata de un resultado clave del estudio,
ya que si bien el planteamiento de un propdsito compartido es una competencia muy
convergente en la literatura internacional sobre liderazgo efectivo, también lo son el
desarrollo intelectual e individual de los docentes y el apoyo técnico que los directivos
pueden brindar.

101



Cabe sefalar que, adicionalmente, los resultados de la investigacion sobre practicas de
liderazgo que ha desarrollado el CEPPE, indica que las competencias que implican
practicas de tipo pedagdgico son ademas, las menos extendidas entre los directores de
Chile (CEPPE, 2010).

Al revisar las competencias que buscan formar los programas y la priorizacién que se les
da, se observa que existe bastante convergencia con lo sefialado como necesidades por
los directores e, igualmente, una menor priorizacién de dos de los elementos destacados
por los modelos nacionales y la literatura internacional: apoyo técnico pedagdgico y la
promocién del desarrollo profesional y emocional de los docentes para mejorar la
efectividad (esto ultimo es una prioridad muy minoritaria dentro de la oferta formativa).

Una de las razones que podrian explicar lo anterior, es que el apoyo pedagdgico
entendido como una préactica esencial de los directores, es una nocién
relativamente nueva en el sistema escolar chileno (que de hecho, se consagra
formalmente solo con la recién promulgada ley general de educacién). Por muchos afios,
se ha entendido el rol del director desde un punto de vista que enfatiza en las tareas
administrativas y de generacion de condiciones para la mejora de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, pero sin involucrarse en éstos de manera directa (Nufiez,
Weinstein y Mufioz, 2010). De este modo, es probable que tanto directores como
programas funcionen adn en base a un discurso que se ha difundido y adquirido producto
de afios en los cuales no se ha priorizado el liderazgo pedagdgico. Adicionalmente, el rol
que cumplen los jefes técnicos en los colegios ha promovido una delegacién del rol de
apoyo técnico, generando una distribucion de funciones que no favorece este tipo de
liderazgo centrado en la instruccion.

Si bien los encargados de los programas reconocen fuertemente la importancia de
las competencias conductuales y las sefialan como una caracteristica critica que
define a los buenos directores, son pocos los programas que incluyen estos
elementos dentro de su plan de formacidn y tienen en general una baja priorizacién.
En este sentido, la oferta no esta atendiendo a una de las demandas mas sentidas en el
sistema escolar: el que los directores sean formados en habilidades personales que les
permitan enfrentar con eficacia la tarea de dirigir.

Solo una de las competencias conductuales adquiere preponderancia dentro de las
necesidades del sistema escolar y al mismo tiempo en los programas formativos: aquella
gue en este estudio definimos como “gestién flexible para el cambio”. Esta habilidad,
presente también en la construccién de un modelo de competencias para Chile, rescata la
capacidad de adaptacion de los directores a los contextos y problemas especificos. En
este sentido, se destaca la relevancia de los entornos de los establecimientos como
orientacion para definir los estilos de liderazgo. Del mismo modo, esta dimension de
competencias da cuenta de la movilidad de estos escenarios, y permite entender el
liderazgo en términos de flujo en vez de una propiedad constante.
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Una de las preguntas que se hizo el estudio desde el comienzo fue si acaso las
competencias conductuales son susceptibles de formar, o bien, se trata de caracteristicas
personales que son propias de cada cual y, por lo tanto, dificiles de cambiar. Respecto de
este tema, directores, sostenedores y encargados de programa tienden a coincidir: se
trata de competencias que en su mayoria son posibles de desarrollar. Sin embargo,
especialmente las habilidades comunicacionales y de generacion de confianza exigen un
piso minimo a partir del cual se pueda iniciar este desarrollo. Ello implica que se
requieren ciertas disposiciones iniciales para poder avanzar en la formacién de un
buen director, las que se convierten en una barrera pues no cualquier persona tiene
las condiciones para poder desplegarlas a través de un programa. Entre las
limitaciones, se encuentra la disposicion por parte del entrevistado a participar del
programa y a cambiar, o caracteristicas de personalidad limitantes. Desde el punto de
vista de los encargados de formacion, se sefiala que una de las principales limitantes es
la experiencia, en el sentido de que es muy dificil alterar habitos que se han aplicado por
demasiado tiempo desde la direccion.

Los contenidos de las mallas que imparten los programas se encuentran bastante
alineados con las competencias que estos buscan desarrollar. Asi, el contenido
presente en un mayor numero de programas y el que se declara como mas
importante por los encargados de la formacion, es “planificacion y gestion de
centros educativos”, entendido como la formulacion de un proyecto estratégico y de la
estructura organizacional que lo soporta. Se trata de un componente de las mallas que es
también muy solicitado por los directores, sin embargo, existe desalineacion entre oferta y
demanda respecto de otros. Los directores valoran en primer lugar la presencia de
contenidos con una fuerte carga transformacional, en el sentido de aprender a
plantear la vision y misién del establecimiento, generando alineamiento en torno a
metas comunes. Si bien esto esta contemplado por las mallas de los programas, esta
presente en un menor nimero de casos que otros que son mucho menos valorados por
los directores, tales como politica educativa, o investigaciéon en educacién. También los
directores le dan considerablemente mayor importancia que la oferta a contenidos de
“Organizacion y clima organizacional”, referido a la realizacion de diagndésticos, analisis de
la organizacion y gestion del clima y la convivencia interna.

Los resultados del catastro de programas indican que los contenidos de evaluacion
curricular y de aprendizajes son impartidos por menos de la mitad de los programas, lo
que es coherente con el bajo porcentaje de encargados que los menciona como primera o
segunda prioridad de sus programas. De todos modos, esta clara priorizacion de
elementos estratégicos y motivacionales (o transformacionales) por sobre los
aprendizajes técnico pedagdgicos, es compartida por la demanda de contenidos
gue realizan los directores escolares (aunque en éstos el reconocimiento a la
importancia de lo instruccional estd mas difundida).

Donde se encuentra la mayor inconsistencia entre lo demandado por los directores

y sostenedores, y lo ofrecido por los programas, es en las metodologias que se
utilizan durante la formacion. Por una parte, desde el sistema escolar se levanta el
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requerimiento de contar con estrategias educativas que tengan un fuerte componente
practico y que permitan a los directores nutrirse de la experiencia de otros. Es asi como
se prefieren los talleres o grupos de conversacion con pares, las pasantias o practicas en
centros educacionales y el acompafiamiento de tutores en terreno. Los directores
consideran que estos métodos les permiten adquirir un aprendizaje que pueda ser
aplicable a sus situaciones personales y que sean pertinentes al contexto en el cual se
desenvuelven. Esta demanda, como se mostroO en los antecedentes del estudio, es
consistente con lo que esta pasando internacionalmente.

Por otra parte, los directores sefialan que las metodologias practicas son las que permiten
el desarrollo de las competencias blandas, lo que tiene sentido si se considera que se
trata de un entrenamiento que incorpora las relaciones interpersonales, incluyendo
aquellas con personas de otros estamentos escolares que les resultan especialmente
conflictivos en su trabajo diario. De acuerdo con los actores, la formacion de este tipo de
competencias tendria metodologias distintas a las de las competencias funcionales, y se
destacan elementos como el coaching y herramientas provenientes de la psicologia
organizacional.

Sin embargo, a pesar de que la oferta formativa reconoce la importancia de la
experiencia practica en el desarrollo de competencias de liderazgo efectivo, éstas
se encuentran presentes en un numero muy reducido de programas. Entre las
razones que esgrimen los encargados, se encuentra que tienen costos elevados, tanto en
lo econdmico como en el esfuerzo que implican los arreglos institucionales requeridos.
Asi, terminan dandole mayor énfasis a métodos de ensefianza que no son valorados por
los directores, como la realizacién de tesis y de trabajos individuales o en grupo. Sélo en
la existencia de talleres o grupos de discusion se da la convergencia entre los intereses
de los directores y la oferta existente.

La ausencia de aprendizajes practicos lleva a los directores y sostenedores a considerar
gue lo que se imparte no tiene relaciébn con los problemas que se enfrentan en los
establecimientos y que los programas existentes, en la medida en que trabajan con
escenarios ideales en vez de reales, no permiten obtener aprendizajes aplicables.

Otro elemento a destacar, es que son pocos los directores que consideran utiles los
métodos basados en el uso de tecnologias, tales como las redes sociales virtuales
y las tutorias online. Ello es consistente con la declaracion por parte de los propios
directores de que tienen un bajo manejo en herramientas computacionales y que aquello
debiera ser un contenido a considerar por la oferta de formacién. Esta menor valoraciéon
de instrumentos tecnoldgicos, consistente con otras investigaciones recientes (Fundacién
Chile, 2009) se traduce entre otras cosas en una mala evaluacion de los cursos online, a
los cuales se les considera especialmente poco contextualizados. Asi, se obtiene que a
diferencia de los talleres de discusion, las practicas o el acompafiamiento de tutores en
terreno, las metodologias virtuales no permiten que el director confirme que la aplicacion
de su aprendizaje se esté produciendo de manera adecuada.
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Cabe sefialar que el uso de métodos préacticos esta fuertemente relevado por las
investigaciones internacionales y son un componente importante en los programas y
politicas de formacion que han adoptado paises con sistemas educativos exitosos. No
obstante, la literatura igualmente destaca la necesidad de no descuidar aprendizajes de
base en el &mbito tedrico, ya que sefala que esto permite a los directores una mayor
capacidad de andlisis de los problemas que enfrentan y sus soluciones, pues pueden
encontrar las similitudes entre lo que vivencian y los modelos teéricos que se han
desarrollado a partir de un extenso cumulo de investigaciones y experiencias. En este
sentido, las experiencias internacionales dan cuenta de la importancia de establecer un
equilibrio entre aprendizajes-contenidos tedricos y practicos, que permitan al director
aplicar los resultados de la investigacion a las iniciativas y soluciones que desarrolla en su
contexto particular.

Del andlisis general de los programas se desprende que la oferta es marcadamente
homogénea. La concentracion que se produce en la inclusion y priorizacion de un
reducido nimero de contenidos, competencias y métodos, indica que son varias las
habilidades que no tienen espacio para su desarrollo. Ejemplo de ello es el bajo
porcentaje de programas que se enfoca en el manejo de la convivencia escolar y en la
evaluacion de aprendizajes, o bien, que utilicen metodologias practicas en su proceso
instruccion.

2. ¢CUANDO FORMAR A LOS DIRECTORES DE ESCUELA EN CHILE? ¢(UNO O
DISTINTOS TIPOS DE FORMACION SEGUN LA ETAPA DE LA CARRERA
DIRECTIVA?

La literatura sobre formacion de liderazgo y las politicas por las que se ha optado en el
escenario internacional, son convergentes respecto a la necesidad de segmentar la
oferta formativa dependiendo del momento de la carrera en la cual se encuentre el
director. Asi, actualmente se distinguen programas de pre-servicio, dirigidos a quienes
aln no asumen la funcién y desean hacerlo, programas de induccion, para aquellos que
estan comenzando en el cargo, y de en-servicio, para directores con experiencia que
buscan perfeccionamiento continuo. En este sentido, se reconoce que las necesidades no
son homogéneas en las distintas fases de la carrera de direccién escolar, y que la oferta
debe también distinguir entre los contenidos y métodos que son pertinentes para cada
una.

Sin embargo, en Chile no se realiza esta distincién. La gran mayoria de los programas
estan abiertos a todo tipo de participantes: profesores, directivos no directores y
directores en ejercicio. Al mismo tiempo, las motivaciones también son variadas.
Conviven en los programas de formacion aquellos que aspiran a acceder a la direccion
escolar, con quienes soélo buscan perfeccionamiento general y quienes tienen
expectativas de aumentar por esta via sus salarios. La primera de estas motivaciones es
la més frecuente, principalmente entre los profesores pero también se da fuertemente
entre los directivos no directores. Asi, los resultados de la encuesta a encargados de
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programas mostré que los directores constituyen un porcentaje minoritario dentro del
alumnado de los programas de formacion.

Esto significa que, en la préactica, los programas de formacion en Chile estan
cumpliendo una funcién principal de pre-servicio, pero con el inconveniente de que
no se trata de una distincién intencional por parte de la oferta, lo que impide
focalizarse en las necesidades de este tipo de actores. No existe un disefio que
distinga segun las necesidades que tienen los directores en los distintos momentos del
tiempo en que van ejerciendo su funcion. La diversidad de estudiantes, si bien puede
aportar diferentes perspectivas y enriquecer el proceso de formacién, enriqueciéndola,
ciertamente no permite desarrollar competencias que sean acordes a las necesidades
particulares de quienes toman los programas. La coexistencia de funciones vy
motivaciones, dificulta el tratar en profundidad los temas que son propios del quehacer del
director.

Se da por lo tanto una segunda indiferenciacion de la oferta. Como se sefal6
anteriormente, la oferta formativa es homogénea en cuanto a contenidos y metodologias,
y no tienen la capacidad de desarrollar competencias de liderazgo especificas quesean
requeridas ante necesidades particulares o para ciertos momentos criticos del desarrollo
profesional de los directores de escuela. Por otra parte, se produce una segunda
indiferenciacion, constituida por la existencia de un publico sumamente diverso, en el cual
los intereses y expectativas (y hasta las capacidades iniciales) son dificiles de conciliar y
enfrentar a través de un mismo programa.

Desde el sistema escolar (actores entrevistados), si bien no se desprende una
definicidon clara de etapas en la carrera que permita hablar de distintos “tipos de
directores”, se reconoce que al momento de asumir los directores se enfrentan a un
momento extremadamente complejo, que requiere una atencidon especial. Este esta
asociado a la complejidad que implica la multiplicidad de responsabilidades que asumen,
el manejo de diversas relaciones y los problemas de clima que se producen al
encontrarse con un cuerpo docente y directivo con practicas ya instaladas y reacio a los
cambios. Ante estas dificultades que se viven cuando se comienza a ejercer como director
por primera vez, existe un requerimiento por mayor preparacion.

Directores y sostenedores se imaginan —de maneras muy distintas- mecanismos que
podrian entregar las herramientas para un buen ejercicio de la funcién desde el inicio.
Mientras que en el caso de los sostenedores se habla de nivelar a los directores en el uso
de cdadigos o entrenarlos en el manejo de herramientas de gestién, estos Ultimos se
imaginan escuelas para directores o un doctorado especializado.

Por otra parte, los directores también esbozan la demanda por formacién de caracter
continuo. Esto responde a la sensacion de ir quedando sistematicamente
desactualizados, por lo que consideran que la formacion es algo que debe ser transversal
a su carrera.
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Respecto de maneras alternativas de ir superando los problemas iniciales, no existe
consenso respecto del rol que cumpliria la experiencia que se va adquiriendo durante el
ejercicio del cargo. En algunos casos, los éxitos se atribuyen a caracteristicas particulares
del director y no a la experiencia. Mas bien para algunos esta ultima seria un factor
negativo, ya que especialmente desde la mirada de los sostenedores, los directores
antiguos tienden a ser menos flexibles a modificar sus practicas. No obstante, otros creen
que la experiencia de haber liderado equipos y procesos permite que al llegar a un nuevo
establecimiento, los problemas iniciales tengan una intensidad menor. Esta apreciacion
positiva no sélo refiere a la experiencia como director. En general, la experiencia previa en
cargos directivos es algo valioso para los actores del sistema escolar y es sugerida por
ellos como una variable que se debiera considerar en el proceso de seleccion de
directores y en una eventual estrategia nacional de formacion.

En este escenario, vale la pena preguntarse si es pertinente para el sistema escolar
chileno contar con una formacion que diferencie entre distintas etapas. Los actores
reconocen que hay un déficit general en la formacion de los directores, en el sentido de
gue la falta de manejo de competencias no seria una particularidad de los directores
nuevos. Por otra parte, se levanta como necesidad el que los directores lleguen ya
preparados para asumir el cargo. Lo primero, se constituye como un requerimiento de
nivelacién de directores mediante la adquisicion de las competencias basicas necesarias
para un buen ejercicio de su funcién. Ello es consistente con una generacién que no conto
desde un comienzo con formacion especializada para sus necesidades iniciales (lo que
implica una seleccién de contenidos y métodos pertinentes).

Sin embargo, la renovacion que esta permitiendo la ley de concursabilidad para el
mundo municipal, brinda la oportunidad de solucionar este problema para los
futuros directores. Esto implica proveer cursos de pre-servicio, que instruyan sobre
la formulacién de proyectos con una mirada estratégica, el planteamiento de una
vision y mision que convoque a los intereses de la comunidad escolar, las
herramientas de gestion necesarias para lidiar con las nuevas responsabilidades
asumidas y lograr implementar las iniciativas de mejora, y el desarrollo de
competencias técnicas que permitan a los directores iniciar su funcién asumiendo
un liderazgo pedagdgico. Todo lo anterior implica métodos que combinen la introduccién
de experiencias practicas con el analisis de los resultados de investigaciones que
permitan al futuro director entender sus experiencias dentro de marcos conceptuales y
obtener asi orientaciones para la busqueda de soluciones.

Con posterioridad a esta fuerte formacion de pre-servicio, los directores que
comienzan a ejercer requeririan de un entrenamiento situado en sus realidades
personales. Ello implica un aprendizaje esencialmente practico y contextualizado en
los establecimientos donde se desempefian, que les permita el desarrollo de
competencias conductuales para tratar con situaciones y personas reales. Ello
permite potenciar las posibilidades de plantear una visién que sea pertinente y fortalecer
mediante aplicaciones concretas las habilidades de gestion de la convivencia. Esto va de
la mano con el aprendizaje sobre las politicas y leyes educacionales que rigen a sus
establecimientos y que enmarcaran el trabajo que realicen dia a dia.
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En cuanto a la formacion en-servicio para directores con experiencia, una vez que
se han cumplido las etapas anteriores y ya se poseen las competencias
transformacionales e instruccionales de base, se debiera contar con programas de
formacién que atiendan a necesidades especificas que el director busque ir
desarrollando durante su carrera. Ello permite incorporar herramientas para
solucionar los problemas emergentes e impulsar iniciativas nuevas. Ademas deben
ser actualizaciones planteadas en continuidad con lo preexistente, facilitando la
modificacion de las practicas ya adquiridas. En este sentido, la oferta debiera incorporar
programas para el desarrollo de competencias de gestion curricular mas especializadas o
gue sirvan para implementar politicas de desarrollo del personal.

La pregunta que de inmediato salta a la luz de esta reflexion es si un cambio de esta
magnitud en la manera de abordar la formacion de directores puede ser abordado
eficazmente desde las universidades. En términos generales, las regulaciones que pesan
sobre estas instituciones dificultan el desarrollo de una oferta de programas menos
académicos y que utilicen metodologias practicas en sus estrategias de ensefianza.

Avanzar hacia una politica de formacién de directores que sea coherente, implica
flexibilizar los requerimientos que se solicitan a las universidades para impartir
programas (muchas veces internos). Pero también, fortalecer programas
especializados que puedan ser impartidos por instituciones de otro tipo, como
ocurre actualmente en varias partes del mundo®. Esto se aplica principalmente a
cursos de induccién o algunos temas de formacion en servicio, donde instancias
especializadas, con mayores posibilidades articularse con establecimientos educativos y
que entreguen aprendizajes a partir de su propia experiencia de trabajo, puedan tener
ventajas comparativas. No obstante, se debe tener especial cuidado en que esta apertura
no opere en desmedro de una formacién de calidad.

3. HACIA UNA NUEVA POLITICA DE FORMACION DE DIRECTORES
ESCOLARES EN CHILE

Se han puesto sobre la mesa hasta el momento varios desafios y recomendaciones para
enfrentar un mejoramiento serio de la formacion de directores en Chile. En esta seccion
final se complementan estas claves con algunos aspectos de politica que deben tenerse
presente. Estos temas emergen tanto de los resultados obtenidos por el estudio y de las
opciones que han tomado otros sistemas educativos.

Como se sefalé al comienzo del informe, son varios los paises que han decidido
establecer la aprobacion de programas de formacion como requisito para acceder a
la direccién escolar (ej.: Francia, Alemania, Hong-Kong). De acuerdo con la OECD
(2008), impartir programas abiertamente puede significar pérdida de recursos, en el

*\/er a este respecto el capitulo de antecedentes al comienzo de este informe.
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sentido de que se imparte formacion a profesionales que no tienen las habilidades
suficientes o el interés para convertirse en directores.

Establecer en Chile que la formacién sea un requisito para acceder (o validar) a la
funcién de director puede estar asociado, en este sentido, tres ventajas. Por una
parte, en la medida en que los programas también hayan realizado un proceso de
seleccion riguroso, permite contar con un primer control sobre las caracteristicas de base
gue requiere un buen director. Por otro lado, si se dispone de informacién sobre las
competencias que ha buscado formar cada programa, los sostenedores pueden conocer
las competencias que poseen los candidatos al cargo y elegir como directores a aquellos
gue mejor se ajustan a la realidad de las escuelas o sus programas de trabajo. Esto Ultimo
hace indispensable transparentar la informacién sobre los programas y, especialmente,
hacer un riguroso seguimiento de su calidad, certificando que sus egresados cumplan con
las competencias que se esperan de él. Por dltimo, permite reducir la experiencia de
“shock” inicial que actualmente sufren los directores que se integran al cargo, el cual
constituye un costo importante para el establecimiento en general y para los profesores y
alumnos que estan a su cargo.

Transformar a la formacion en un requisito para acceder a la funcion directiva solo
es posible en la medida que se generen mecanismos que permitan asegurar su
calidad. Ante los resultados del estudio, que sefalan que la formacion en Chile esta
desalineada con el desarrollo de competencias que han sido destacadas con fuerza por la
literatura internacional y los propios modelos nacionales (ej.: competencias de apoyo
pedagdgico y de desarrollo del equipo docente), la creacion de un conjunto de estandares
de formaciéndebiera ser un elemento Gtil y ordenador. Ademas, en la medida en que las
competencias desarrolladas por los programas sean medibles (debiera avanzarse en esa
direccion), se abre la posibilidad de supervisar la calidad de los programas —mejorando
asi la efectividad de la formacion- y de aclararle al sistema lo que seria esperable de los
directores que han pasado por ellos.

Otro punto que debe resolver la politica hacia los directores, como ya se adelanté
en este mismo capitulo, tiene que ver con quiénes son principales responsables de
la provision de la formacion. En algunos paises, se ha optado por una organizacion
centralizada que organiza y supervisa la oferta e incluso la imparte (Inglaterra). Otros,
como Nueva Zelandia y Holanda, han optado por una mayor descentralizacién lo que
permite el surgimiento de un mercado de proveedores de distinto tipo, que imparten
programas que varian en sus contenidos, duracién y métodos.

En Chile, donde ya existe un mercado de este tipo que ofrece una multiplicidad de
alternativas, probablemente la alterativa mas adecuada no sea centralizar en el
estado la provisién de la formaciéon. No obstante, precisamente por la gran
diversidad, se requiere de mecanismos que permitan monitorear y aseguren su
calidad, promoviendo que los programas a) sean consistentes con las
competencias de un liderazgo efectivo, (b) incorporen métodos que resulten utiles
para adquirirlas y (c) sean también consistentes con una carrera cuyas necesidades
van cambiando a lo largo del tiempo. Para asegurar esto, no necesariamente se
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requiere de una oferta de cardcter publico, pero si de un seguimiento permanente a
aquello que estan impartiendo los privados y de un marco regulacion que permita que
esta orientacion desde el Estado esté asociado a consecuencias.

Donde también cabe un rol protagonico al estado es en el financiamiento de los
programas de formacién. El autofinanciamiento actual de los alumnos se convierte en
una barrera de entrada para la formacion, donde soélo ingresan los que tienen mayores
recursos o donde el director tiene que hacer un esfuerzo considerable por pagar cursos
que superan en costo varias vecessu sueldo. Quienes salen perjudicadas son las
escuelas mas vulnerables, pues cuentan con directores a quienes les es mas dificil
formarse. Otro recurso escaso, es el tiempo que se puede dedicar a las tareas que exigen
los programas, en un contexto donde el director adquiere cada vez mas
responsabilidades. Un ejemplo de como se ha resuelto este problema lo provee Singapur,
donde directores que se inician en sus cargos -luego de un riguroso proceso de seleccion-
se integran a un programa gratuito de 6 meses. Durante este periodo se les mantiene el
sueldo, de manera que puedan dedicarse intensamente a su perfeccionamiento. Siendo
un ideal lejano a la realidad nacional, este caso nos muestra que debemos avanzar hacia
un modelo que entregue mejores condiciones para el perfeccionamiento de sus
directores.

Por otro lado, critico es también avanzar hacia una formacién de directores que
selecciona eficazmente a los mejores postulantes y a quienes presentan ciertas
condiciones previas favorables. Claramente esto en Chile es dificil de lograr en la
medida que la oferta y demanda formativa responde a una légica de mercado donde el
Ministerio de Educacion tiene poco y hada que decir. Conviene moverse hacia un rol mas
protagénico del Estado en el proceso inicial de formacion de los directivos, en alianza con
los sostenedores y en una relacion de colaboracion (y orientacion) con las universidades,
permitiendo una seleccién temprana de lideres mas adecuada a lo que el pais necesita.

Contar con estrategias para la seleccion de los participantes de los programas, permite a
quienes los imparten reducir la variedad de condiciones/capacidades iniciales, intereses, y
funciones dentro del sistema escolar. Permite ademas seleccionar alumnos que se
encuentren viviendo situaciones laborales similares. Ello hace posible utilizar la
experiencia como antecedente para el aprendizaje y la realizacion de actividades
practicas para la apropiacion de los contenidos.Por Ultimo, permite incorporar a los
programas de formacion (en especial en lo que respecta a pre-servicio) a las personas
gque cuentan con las aptitudes basicas para ejercer la funcién de manera efectiva. Se trata
de habilidades personales y conocimientos pedagdégicos sobre los cuales se puede
trabajar y desarrollar, pero que requieren de un nivel minimo para avanzar con éxito en la
formacion.

En cualquier caso, se debe tener en consideracion que hacer mas estrictos los criterios
para acceder a la formacion y al cargo de director, traerd consigo una disminucion de la
oferta de profesionales disponibles. Esto se vuelve critico en escenarios donde ya son
pocas las personas que postulan al cargo de director. Todo nos indica entonces que
cambios sustantivos en la oferta de formacion para directores deben ir de la mano con
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otras politicas dirigidas a este sector, donde fundamentales son las iniciativas que
fomenten el interés por acceder al cargo a través de un mejoramiento en las condiciones
de trabajo y la atribuciones que poseen los actuales directores™.

*°E| gobierno de S. Pifiera acaba de anunciar, en noviembre del 2010, un proyecto de ley que
apunta a modernizar el Estatuto Docente que, entre otras medidas, fortalece el valor de la funcion
directiva.
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