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         Nº 1. ENERO – JUNIO RLE 2022 

Revista de Liderazgo Educacional (RLE) es una revista científica, publicada de manera 
digital, desde 2022, por el Magíster en Gestión y Liderazgo de la Facultad de 
Educación de la Universidad de Concepción, Chile.  

RLE es una revista académica sobre liderazgo educacional con un enfoque integral 
que publica resultados de las investigaciones científicas más recientes en el área, 
así como también notas de divulgación. Además, promociona, regionalmente e 
internacionalmente, las iniciativas en desarrollo y reúne comunidades de 
académicos, formadores y practicantes en torno a un objetivo común. Es la primera 
revista académica en Chile enfocada específicamente al ámbito del liderazgo 
educacional.  

La revista es arbitrada y se rige por estándares científicos; publica artículos 
originales provenientes de investigaciones, trabajo de campo e instancias de 
innovación en liderazgo educacional, en ámbitos de formación, políticas públicas, 
inclusión, comunidades educativas e impacto pedagógico, organizacional y/o 
social. En los espacios de divulgación se publican textos de expertos en el área, así 
como reseñas de libros y entrevistas.  

La revista tiene por finalidad ser un medio de comunicación científica y una 
tribuna pública de difusión de los principales avances en investigación e 
información, tanto de interés general como específico, en el ámbito del liderazgo 
educacional. Su enfoque une audiencias entre un grupo tradicionalmente 
académico y practicantes y educadores, que están en proceso de formación y 
especialización en la disciplina o buscan acceder al conocimiento internacional 
actualizado. 

MAGÍSTER EN GESTIÓN Y LIDERAZGO 
FACULTAD DE EDUCACIÓN 

UNIVERSIDAD DE CONCEPCIÓN 
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EDITORIAL 

COMENTARIO PARA PRACTICANTES 

Dr. Germán Fromm. Director RLE 

Este segmento editorial de la RLE tiene por objeto acercar el aporte teórico y académico, 
que tienen las contribuciones de cada número, a una realidad práctica aplicable en nuestras 
escuelas. El estilo llano y directo debe hablar de procesos claves que se pueden comentar bajo 
la perspectiva que aportan nuestros artículos presentados y pueden servir al lector como un 
resumen, pero también una presentación de los alcances del texto. Sin más, queremos invitar 
a nuestra comunidad de lectores a revisar los artículos con este foco práctico y aportar 
posteriormente con sus propios comentarios y observaciones a través de nuestras redes 
sociales.  

Este primer número de la RLE presenta un buen viaje inicial para cualquiera que necesite 
adentrarse en una perspectiva moderna del liderazgo educacional. Veremos énfasis puestos 
en aspectos institucionales del “Liderazgo” como un sistema de dirección y mejora de las 
escuelas, lo que evidencia una necesidad de pensar crítica y reflexivamente lo que estamos 
haciendo en estas funciones. Pero, comenzaremos nuestro viaje con el artículo que enfatiza los 
aspectos sociales del individuo con una perspectiva biográfica y generacional.   

Para comenzar, se presenta la revisión que realiza Jaime Rivera desde la Universidad 
Autónoma de Barcelona donde describe un campo de desarrollo del Liderazgo Educacional 
desde una perspectiva tradicionalmente académica. La producción de conocimiento, en 
general, es de interés para académicos que están en el ruedo del financiamiento a través de 
proyectos institucionalizados, pero también de estudiantes con aspiraciones en esa área. 
Haberse centrado en una producción de conocimiento aplicado, abre puertas a preparar 
nuevos proyecto provenientes de otros niveles del sistema, como los niveles intermedios, o las 
mismas escuelas. Las asociaciones entre organizaciones serían recomendables y pueden 
reportar sendos beneficios a quienes se comprometen con desarrollar un proyecto así.   

Este viaje continúa, mostrándonos una realidad que afecta a nuestras escuelas desde una 
perspectiva dramática, que incluye la dimensión humana del ejercicio u función docente. 
Valentina Malbrán de la Universidad Católica de Chile, aporta con una perspectiva 
representativa a escala nacional una compleja interacción entre los líderes educacionales y las 
condiciones adversas que muchos profesores padecen. El resultado es una prevalencia de 
Síndrome de Burnout y el estrés sostenido que lo causa entre nuestros profesores, cuando hay 
líderes que son capaces de retener a los docentes en las escuelas y su precariedad institucional. 
La autora hace con este estudio un llamado de alerta informado e informativo, para repensar 
las escuelas, sus condiciones laborales y por supuesto el rol que tenemos como líderes dentro 
de nuestra sociedad. 

Las realidades dentro de los establecimientos educacionales nos demandan construir 
herramientas que nos permitan realizar trabajos efectivos con impactos considerables. Por ello, 
Christian Lazcano, Paulo Volante y Claudia Llorente, desde el Programa Avanzado en 
Dirección y Liderazgo Escolar de la PUC, nos presentan una aplicación práctica evidente. La 
creación de un instrumento de validez teórica y empírica y de un método es una solución 
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requerida en muchas escuelas, sobre todo en una tema tan central como es el desarrollo 
profesional a través de la retroalimentación de las observaciones de clases. Este es una trabajo 
de aplicación inmediata y amplia que inspirará a muchos.     

Para comprender la aplicación de las herramientas, es necesario tener una noción del 
desarrollo del sistema educativo. De esta manera, encontramos respuesta en el trabajo de 
Mario Uribe, desde el Centro de Líderes Educativos de la PUCV en conjunto con Sergio 
Galdames y Jennifer Ly Obregón, que a la luz de su vasta experiencia profesional en la mejora 
del sistema educativo, nos ofrecen un artículo con información muy reciente. Los cambios en 
los sistemas educativos de los diferentes países de la escala de los Servicios Locales que son 
presentados en este trabajo, constituye una oportunidad única para cualquier interesado en 
estos procesos. Pero también los practicantes en las escuelas tienen un ejemplo de una nueva 
visión y alineamiento hasta el aula.  

El viaje continua de manera cronológica en el estudio realizado por Sergio Galdames, María 
José Opazo y Paulina Morales desde el Centro de Investigación Avanzada en Educación de la 
Universidad de Chile, ya que realizan un estudio que nos permite identificar diferencias  y 
preferencias que marcan a los líderes educacionales, dependiendo de su pertenencia 
generacional, como los Boomers, X o Millenials. Esto nos despierta una curiosidad natural 
porque habla de temas cercanos como la horizontalidad jerárquica, el compromiso trabajólico 
y la equidad laboral. Pero a la vez, da perspectivas que todo practicante puede aprovechar 
para comprender y comprenderse mejor a sí mismo, a la hora de constituir equipos de trabajo, 
tomar decisiones en la alta jerarquía y por supuesto, al pensar en carreras profesionales y 
desarrollo de personas. Eso, de por sí, nos propone una mirada reflexiva y más informada 
sobre nuestra realidad y en términos prácticos refuerza una máxima del filósofo sistémico Kurt 
Lewin que dice: “no hay nada más práctico que una buena teoría”.  

Finalmente, nuestro viaje se cierra con el texto de Simón Rodríguez, desde el programa de 
Doctora en Educación de la Universidad Diego Portales, que nos ofrece una revisión 
conceptual de las agencias u organismos que se encuentran en los niveles intermedios de los 
sistemas educacionales. Esta revisión, no solo indaga en los aspectos abstractos, área que 
cubre a cabalidad, sino que se adentra en la complejidad subjetiva y social que significa 
articular las agencias. Para practicantes, este trabajo ofrece un entendimiento de las altas 
esferas de los sistemas. Esto interesa a quienes ya están llamados a colaborar en ese nivel del 
sistema desde sus cargos, dejándonos ver que es esta agencia un proceso de aprendizaje. 

Estos comentarios tienen la intención de orientar la lectura de este número y, además, de 
invitarles a su participación nuestras redes sociales para convertirse en voces opinantes de 
esta comunidad de liderazgo educacional que impulsa nuestra revista.   
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MODOS DE PRODUCCIÓN DE CONOCIMIENTO SOBRE LIDERAZGO 
EDUCACIONAL. ANÁLISIS DE LA INVESTIGACIÓN PRODUCIDA EN 

CHILE (2006 – 2020) 

MODES OF KNOWLEDGE PRODUCTION ON EDUCATIONAL LEADERSHIP. 
ANALYSIS OF RESEARCH PRODUCED IN CHILE (2006 - 2020) 

Jaime Rivera1 

Resumen: Como una forma de conocer con mayor profundidad los modos de producción del 
conocimiento en educación en Chile, este estudio analiza puntualmente las investigaciones sobre 
liderazgo educacional realizadas en el país entre 2006 y 2020. A través de un análisis de contenido de 
diversos informes finales de los proyectos presentados en FONDECYT, FONIDE, FONDEF y los 
encargados y elaborados directamente por el MINEDUC. Se estudian las diferencias entre las 
investigaciones desarrolladas por el Estado, la Academia y un modelo mixto (Estado y Academia) de 
producción de las investigaciones. Los resultados muestran que en los últimos catorce años las 
investigaciones realizadas en Chile se concentran en concursos con criterio académico, en las que 
predomina el estudio del área de la mejora escolar y el liderazgo distribuido. Mayoritariamente, los 
investigadores provienen de diversas disciplinas de las ciencias sociales y se concentran en dos 
universidades (PUC y PUCV). Las características de estas investigaciones están centradas en el objetivo 
de comprender distintos fenómenos que se dan en el liderazgo educacional, predominando en estas, el 
uso de metodologías mixtas y cuantitativas. Se concluye que existe una clara diferencia en el foco de las 
investigaciones, la forma de realizarlas y quienes la ejecutan entre los dos actores principales de 
producción de conocimiento. Esto indica que las investigaciones, en el área del liderazgo educacional 
en Chile, corresponden a un proceso que tiene una movilidad restringida producto del bajo crecimiento 
del número de investigaciones que se han realizado en el período de estudio. 

Palabras claves: Liderazgo educacional, Producción de conocimiento, Investigación liderazgo 
educacional. 

Abstract: To learn more about knowledge production modes in educational research in Chile, this 
study analyzes educational leadership publications in the country between 2006 and 2020. Through a 
content analysis of various final reports of projects presented to FONDECYT, FONIDE, FONDEF and 
those commissioned and prepared directly by MINEDUC. We study the differences between the 
research developed by the State or by the Academy and by a mixed model (State and Academy) are 
studied. The results show that in the last fourteen years the research in Chile is guided by academic 
criteria, in which the study of school improvement and of distributed leadership predominates. Most 
of the researchers come from variated social sciences and are concentrated in two universities (PUC 
and PUCV). The characteristics of this research are focused on the objective of understanding different 
phenomena that occur in educational leadership, predominantly, the use of mixed and quantitative 
methodologies. The conclusion is that there is a clear difference in the research foci, the way they are 
carried out, and those people who carry it out, between the two main actors in the knowledge 
production. This indicates that research in the area of educational leadership in Chile corresponds to a 
process that has restricted mobility as a result of the low growth in the number of investigations that 
have been carried out in the study period. 

1 Doctor © en Educación, Universidad Autónoma de Barcelona, email: jrivera1@uc.cl. 
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Introducción 

Las investigaciones que se han realizado y que tienen como objetivo conocer cómo se produce 
el conocimiento sobre liderazgo educacional han sido escasas y solo se han desarrollado 
mediante el análisis de diferentes publicaciones en revistas indexadas en algunas bases de 
datos (Aravena y Hallinger, 2017 y Hallinger y Kovacevic, 2019). No se observan 
investigaciones donde el tema central sea conocer cómo se produce conocimiento en liderazgo 
educacional en Chile y se analice, de manera detallada, las características de esta producción 
(Centro de Investigación y Desarrollo (CIDE, 2007).  

Desde los últimos diez años del siglo XX se han posicionado dos actores muy relevantes 
en la producción de conocimiento, el Estado y la Academia. Estos entregan actualmente 
diversos insumos para el desarrollo de la investigación y aportan un producto que permite 
promover el desarrollo epistémico y el de las políticas públicas en diversas áreas, siendo la 
educación (Villalobos et al., 2016) y, en este caso,  siendo el liderazgo educacional nuestro 
centro de atención. 

El objetivo de esta investigación es analizar las investigaciones sobre liderazgo educacional 
realizadas en Chile entre 2006 y 2020 para conocer con mayor profundidad cuál es el modo 
de producción de conocimiento que predomina en estas y cuáles con las características que lo 
circunscriben. Para ello, se realizó una revisión sistemática de la investigación bajo el concepto 
de “estudio de la literatura” de un conjunto de informes finales de los proyectos presentados 
en FONDECYT, FONIDE, FONDEF y los encargados y elaborados directamente por el 
MINEDUC que han sido entregados a la comunidad científica. 

Marco Teórico y Contextual 

Todas las formas de producción de conocimiento con el tiempo han ido generando 
importantes variaciones en la actual epistemología y que son necesarias al momento “de 
aplicarlas a los proyectos de investigación y a los programas de desarrollo científico-
tecnológico” (Padrón, 2007, p.11). 

Junto a lo anterior, han ocurrido importantes transformaciones en las instituciones 
universitarias hace cuarenta años siendo los más relevantes “la expansión de la educación 
superior, la diversificación, la dirección del sistema y la gestión de la educación superior, la 
internacionalización y la profesionalización” (Pekkola, 2014, p.11). Respecto de este punto 
Gibbons et al. (1994) desarrolló una teoría que, a partir de los cambios en la producción 
científica de las universidades occidentales, propone dos modalidades de producción a las 
que llama Modo 1 y Modo 2. El Modo 1, conocido como modo tradicional, es generado por la 
Academia y por los centros de investigación siendo los investigadores sus actores centrales. 
A este Modo le es propia una lógica organizativa estable, homogénea, jerarquizada y 
disciplinaria propia del ámbito universitario y una validación de la producción de 
conocimientos entre pares (expertos).Por otro lado, el Modo 2 evoluciona desde la matriz 
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disciplinar del primero, pero coexiste con él. Es un modo de producción de conocimiento 
donde, además de la Universidad, se involucran otros actores provenientes de diversas 
disciplinas, historias y lugares diferentes generando una transdisciplinariedad y asociatividad 
institucional. Esto es un reflejo de la sociedad de la información donde las personas y sus 
modos de interactuar generan formas organizadas socialmente.  

Producción de conocimiento científico en educación 

El estudio de la producción de conocimiento científico en educación se ha sustentado en una 
mirada sociológica, donde las relaciones entre el estado y otras instituciones se establecen a 
través de vínculos de poder intelectual. Además, ha descrito detalladamente cuáles son los 
espacios de producción de conocimientos sistemáticos sobre educación (Palamidessi, 2008; 
Suasnábar, 2006; Galarza et al., 2007). En este sentido, esta red de vínculos, actores e 
instituciones organizan una esfera de interés por el capital cultural institucionalizado. Esto 
implica que la educación y los conocimientos que se realizan sobre ella estarán siempre 
vinculados a la realidad social respecto de la producción y la reproducción de esta (Villalobos 
et al., 2016). 

Al analizar la relación entre educación y producción de conocimiento se observa un vínculo 
recursivo donde el lugar de análisis es un ámbito que produce conocimiento, por lo tanto, es 
un producto y el resultado de su propio proceso. Esto plantea la necesidad de generar una 
revisión más exhaustiva no solo del campo de producción, sino también del resultado de esa 
producción. Implica hacer converger diversas formas de análisis, metodologías de estudio, 
acercamientos epistemológicos y perspectivas conceptuales (Villalobos et al., 2016). 

En cuanto a los diversos estudios que en Chile se han realizado sobre la producción de 
conocimiento científico en educación, en su mayoría han abordado el problema de forma 
longitudinal, dando cuenta de la cantidad de producción, de los  los investigadores e 
instituciones más relevantes y las principales áreas temáticas en un amplio segmento 
temporal. Además, presentan la relación existente entre lo investigado y la importancia de su 
presencia en diferentes bases de datos, destacando las indexaciones a Web of Science (WoS) y 
se refieren, en detalle, a la producción de conocimiento en áreas muy específicas del ámbito 
educativo chileno, como la formación docente, política educativa y educación superior, 
quedando ausente del campo central de distintas investigaciones el liderazgo educacional, 
entre otros. 

En este panorama investigativo Villalobos et al (2016) realizaron un estudio que no 
consideró como corpus las publicaciones indexadas a Web of Science (WoS) u otras bases de 
datos. Su método de análisis se basó en incorporar a los Modo 1 y Modo 2 de producción de 
conocimiento científico de Gibbons et al. (1994) un Modo 3 y Modo 4 (Villalobos et al., 2016) 
donde la presencia del Estado y la Academia se vinculan para promover la producción de 
conocimiento científico en educación.  

Entonces, siguiendo a Villalobos et al. (2016), al realizar los cruces respecto de quién 
propone la investigación (Estado o Academia) y quién evalúa y adjudica las investigaciones 
(Estado o Academia), se generan cuatro tipos de concursos de investigación o de modos de 
producción de conocimiento científico (ver Tabla 1).  

10
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Tabla 1. Proceso de clasificación de investigaciones, (Villalobos et al., 2016). 

¿Quién propone la investigación a realizar? 

Estado Academia 

¿Quién evalúa y 
adjudica las 

investigaciones? Estado 

Concurso con criterio 
estatal (Modo I) 

Concurso con criterio estatal 
mediado por la Academia (Modo 
II) 

Academia 

Concurso con criterio 
académico mediado por 
el Estado (Modo IV) 

Concurso con criterio académico 
(Modo III) 

Esto permite asociar cuatro tipos de concurso con cuatro Modos de producción de 
conocimiento. Dicho de otra manera, las investigaciones que se desarrollan en los distintos 
fondos concursables son una fuente de producción de conocimiento científico que se aleja de 
las publicaciones indexadas en Web of Science (WoS) u otras y que actualmente representan 
el exitismo y la competencia académica como actitud política (Brunner y Salazar, 2009; 
Mancinas, et al., 2016). 

Realizar el estudio de las investigaciones mediadas por los diferentes fondos concursables 
posibilita analizar qué, quién y cómo se produce la actividad investigativa en Chile. Tanto las 
iniciativas del estado como de la academia y sus respectivos cruces en el fomento a la 
investigación de la educación y, especialmente, del liderazgo educacional corresponden al 
centro del análisis de este artículo 

Investigación sobre la producción de conocimiento y el liderazgo educacional 

El liderazgo educacional como tema central de análisis, en las últimas décadas se ha 
acumulado un volumen considerable de investigaciones (Bridges, 1982; Campbell y Faber, 
1961; Hallinger y Heck, 1996; Leithwood, 2005; Gumus et al., 2016) contribuyendo al desarrollo 
de una base de conocimientos mundiales respecto del liderazgo y gestión de la educación 
(Oplatka, 2004; Gumus et al., 2016; Hallinger, 2016; Clarke y O'Donoghue, 2017; Mertkan et al., 
2017). 

Una de las funciones del liderazgo educacional es reconocer, orientar y desarrollar la 
agenda de producción de conocimiento (científico – social) y tecnología en este ámbito 
(MINEDUC, 2018). Sin embargo, las investigaciones que se han realizado para observar esta 
función han sido escasas, y han tenido como propósito mostrar un estudio longitudinal de 
investigaciones publicadas en revistas de alto impacto e indexadas en importantes bases de 
datos y que darían cuenta de la producción de conocimiento en liderazgo educacional 
(Aravena y Hallinger, 2017 y Hallinger y Kovacevic, 2019). 

Si bien estas investigaciones son un aporte relevante para conocer el estado actual de las 
investigaciones sobre liderazgo educacional, no profundizan en la producción de 
conocimientos que se encuentra fuera del ámbito de las publicaciones indexadas en bases de 
datos como SCOPUS o WoS, y no dan cuenta de la investigación sobre la producción científica 
de conocimientos en liderazgo educacional en Chile.  

11
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Método 

Diseño y recolección de datos 

De acuerdo a los objetivos de esta investigación y sus características, el tipo de problema 
abordado tiene un alcance descriptivo que permitió tener una idea más acertada respecto del 
tema, objeto y fenómeno de análisis. De esta forma, el diseño de la investigación se centró en 
la realización de una revisión sistemática de la investigación bajo el concepto de “estudio de 
la literatura” (Hallinger, 2013). Una importante acción fue realzar una “revisión topográfica” 
que se centra en las características observables de los estudios, como el volumen, los tipos de 
fuentes, los modelos conceptuales, los métodos de investigación y los temas (Hallinger, 2013, 
2016. 

En síntesis, se decidió utilizar una metodología que se enmarca en el análisis de contenido 
(Krippendorff, 1990) de distintas fuentes de información secundaria asociado a un paradigma 
cualitativo. 

Teniendo en cuenta que el objetivo principal de este estudio es indagar sobre los distintos 
tipos de modos de producción de conocimientos en las investigaciones sobre liderazgo 
educacional en Chile durante estos últimos catorce años, la recolección de datos se centró en 
dar respuesta a tres preguntas respecto de estas investigaciones: i) ¿qué se investiga?; ii) ¿quién 
investiga?; y iii) ¿para qué y cómo se investiga? a partir de un corpus específico de 
investigaciones que son realizadas por agentes estatales y por la Academia. 

Para realizar la obtención de los datos que den respuesta a estas preguntas se realizó una 
búsqueda específica de fuentes secundariamente disponibles. Estas se asociaron a los informes 
finales de los proyectos presentados en FONDECYT, FONIDE, FONDEF y los encargados y 
elaborados directamente por el MINEDUC. El análisis se hizo en dos aspectos generales: 
¿quién propone el tema a investigar? y ¿quién evalúa y adjudica las investigaciones? 
Posteriormente se realizó cruce de información respectivo. 

El tipo de recolección de datos que se empleó, se apoya en el formato utilizado por la 
investigación de Villalobos et al. (2016), que sirvió como base para este estudio y guía en la 
adquisición de datos. Es decir, el análisis que se realizó en este estudio vincula el Modo I y II 
(Gibbons et al., 1994) con un Modo III y un Modo IV, donde el saber ligado al Estado y la 
evaluación por parte de la Academia (Villalobos et al., 2016). 

En síntesis, según Villalobos et al. (2016) los Modos I y III corresponden a solo un agente 
quien es el que desarrolla todo el proceso de proposición y adjudicación de la investigación. Y 
los Modos II y IV son mecanismos híbridos, ya que las funciones de proposición, adjudicación 
y evaluación son compartidas entre el Estado y la Academia (Ver Tabla 1). 

En cuanto al Modo I se seleccionaron todas las evaluaciones, licitaciones y proyectos 
realizados, solicitados y evaluados directamente por el Ministerio de Educación (MINEDUC). 

Por otra parte, el Modo II (híbrido) que corresponde a un concurso con criterio estatal 
mediado por la Academia, es decir, los académicos proponen los temas y los agentes estatales 
deciden los concursos se obtendrá de todas aquellas investigaciones producidas por el Fondo 
de Investigación y desarrollo en Educación (FONIDE) del MINEDUC. 

Respecto del Modo III se seleccionarán los concursos con criterio académico que es donde 
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los propios académicos proponen temas y generan un sistema de evaluación y asignación de 
estos. Investigaciones desarrolladas a partir del Fondo Nacional de Desarrollo Científico y 
Tecnológico (FONDECYT) en sus versiones (FONDECYT Regular, FONDECYT de iniciación 
y FONDECYT de Posdoctorados) y el Fondo de Fomento al Desarrollo Científico y 
Tecnológico (FONDEF). 

Finalmente, no se han registrado en Chile investigaciones en liderazgo escolar que puedan 
responder a la idea de concurso con criterio académico mediado por el Estado (Modo IV) (Ver 
Tabla 2). 

Tabla 2. Clasificación de investigaciones y concursos sobre liderazgo educacional, (adaptado de 
Villalobos et al., 2016). 

¿Quién propone la investigación a realizar? 

Estado Academia 

¿Quién evalúa y 
adjudica las 
investigaciones? 

Estado 

Concurso con criterio estatal 
(Licitaciones MINEDUC) 

Concurso con criterio estatal 
mediado por la Academia 
(Concurso FONIDE) 

Academia 

Concurso con criterio 
académico (Concursos 
FENDECYT–FONDEF) 

Selección de la muestra 

Como se señaló anteriormente, para realizar el análisis de la producción de conocimientos 
sobre el liderazgo educacional en Chile se vincularon dos paradigmas centrales como son la 
Academia y el Estado (Gibbons, 1994) obteniendo de diversas fuentes secundarias los diversos 
informes finales de las investigaciones sobre liderazgo educacional alojados en las siguientes 
bases de datos: 

1. Centro de Documentación (CEDOC) - Centro de Estudios MINEDUC.

2. El Fondo de Investigación y Desarrollo en Educación, FONIDE (MINEDUC).

3. Producción científica asociada a proyectos FONDECYT – FONDEF.

Se acotó la búsqueda en términos temporales solo a proyectos adjudicados entre el 2006 y el 
2020, debido a que no se encontraron proyectos disponibles en fuentes públicas previos al año 
2006 que estuvieran en la línea de esta investigación. Es necesario mencionar que las escasas 
investigaciones que han abordado relativamente este campo de estudio (las que solo 
analizaron la producción de conocimiento en educación) abarcan desde 1995 hasta el año 2010 
(Soto, 2012); no existiendo otro estudio que abarque el período posterior al 2010. En dichas 
bases de datos se escogieron 72 investigaciones que en el título, resumen o palabras claves 
contengan términos relacionados con el liderazgo educacional, como “instituciones 
educativas”, “sistema educativo”, “líderes escolares”, “liderazgo escolar”, “liderazgo 
educacional”, “gestión educativa” y “prácticas de liderazgo educativo”. 
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Adicionalmente, se excluyeron 45 investigaciones que no se relacionaban con el campo de 
estudio, ya que estas analizaban ámbitos curriculares, pedagógicos o didácticos de la 
enseñanza, sobre políticas educacionales, formación de profesores o estudios que abordan los 
métodos de enseñanza, los procesos cognitivos y los procesos sicológicos de los estudiantes. 

El corpus final fue de 27 investigaciones en formato “informe final” que aportaron los 
antecedentes necesarios para realizar este estudio.  

Recolección de datos 

Es importante destacar que las revisiones sistemáticas de la investigación se deben tratar como 
“estudios de la literatura” (Hallinger, 2013), donde la acción es privilegiar las “revisiones 
topográficas” que no profundizan en los niveles de la investigación, sino que se centran en las 
características observables de los estudios (Hallinger, 2013, 2016. Los datos que se obtuvieron, 
a través de la revisión topográfica, permiten trazar tendencias que describan una literatura, 
hacer recomendaciones para futuras investigaciones (Aravena y Hallinger, 2016), liderar la 
formación de educadores (pedagogos, líderes escolares, académicos y diseñadores de 
políticas) y, por supuesto, generar una fuente de argumentos que permitan fundamentar las 
políticas educativas en el país, sin desconocer que una de las funciones del liderazgo 
educacional es reconocer, orientar y desarrollar la agenda de producción de conocimiento y 
tecnología (científica-social) en este ámbito. 

Análisis de datos 

El plan de análisis está asociado a la descripción del contenido manifiesto de los informes 
finales de las investigaciones sobre liderazgo educacional. Este análisis de contenido permitió 
formular inferencias identificando de manera sistemática características específicas del corpus 
en estudio. En este sentido, se buscó explicar y sistematizar el contenido de los textos, con el 
objetivo de efectuar deducciones lógicas y justificadas concernientes a la fuente, el emisor y su 
contexto. 

Con el fin de responder a la pregunta “¿qué se investiga?” se centró el análisis en las áreas 
temáticas que trataban las investigaciones, las que se dividieron en 4 grupos: i) ambiente 
escolar; ii) calidad de la gestión escolar; iii) modelo de liderazgo; y iv) mejora escolar. Además, 
se obtuvo el tipo de modelo de liderazgo educacional que se establecía como eje central en 
cada estudio. 

Ante la pregunta “¿quién investiga?", fue central el análisis del área disciplinar que 
proviene el primer autor y tipo de instituciones presentes en la producción de conocimiento. 
Y, por último, para dar respuesta a “¿para qué y cómo se investiga?” se analizaron los objetivos 
centrales que movilizaban las investigaciones.  Siguiendo la clasificación de Ramos et al. (2008) 
se categorizó de acuerdo a los objetivos de las investigaciones, pudiendo clasificarlas en más 
de un objetivo a la vez. Junto con ello, se analizó el tipo de metodología empleada, y el 
componente de la autocita que referencia la recursividad en los temas investigados. La edición 
y análisis de datos estuvo a cargo del investigador. 
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Resultados 

Se revisaron en total 27 investigaciones sobre liderazgo educacional en Chile asignadas a 
algunos de los concursos o licitaciones tanto estatales como académicas o con función híbrida 
durante catorce años (2006 – 2020). Estas investigaciones fueron analizadas longitudinalmente 
y comparadas según el tipo de mecanismo de adjudicación (ver Gráfico 1). 

Gráfico 1. Número de proyectos de investigación sobre liderazgo educacional adjudicados 
entre 2006 y 2020 según tipo de mecanismo. Elaboración propia 

Los datos fueron analizados considerando dos aspectos. Primero, el comportamiento de las 
investigaciones durante el total del período. Y segundo, la relación que las investigaciones 
tuvieron con los tres modos de producción de conocimiento. 

Respecto del desglose por año de los proyectos de investigación sobre liderazgo 
educacional se observa que, en los catorce años que comprende nuestra investigación, hay tres 
períodos que se pueden identificar y diferenciar. 

El primer período que comprende los años 2006 y 2007 tuvo dos estudios que fueron 
realizados correspondiendo a un 7,4% del total.  

El segundo período que abarca desde el 2008 al 2017 registró el mayor número de 
investigaciones adjudicadas (24) correspondiente a un 89% del total. Es importante destacar 
que en este período el número de investigaciones asignadas empieza año a año a aumentar, 
siendo el año 2017 el punto más alto con estudios adjudicados (5 de 27) correspondiendo a un 
3,6% del total.   

En el tercer y último período, que va desde el año 2018 al 2020, se observa una baja muy 
significativa de investigaciones adjudicadas. Solo un estudio fue registrado en el año 2018 
correspondiendo a un 0,6% del total. Esta situación plantea algunas interrogantes que serán 
abordadas en las discusiones finales.  

En cuanto a la relación que tuvieron las investigaciones adjudicadas con los tres modos de 
producción de conocimiento, se observó que, del total de proyectos, seis estudios fueron 
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asignados mediante concurso público con criterio estatal (Licitaciones MINEDUC - Modo I) 
correspondiendo a un 20% del total. Siete fueron asignados a través del concurso público con 
criterio estatal mediado por la Academia (Concurso FONIDE - Modo II) correspondiendo a 
un 25% del total. Y catorce investigaciones asignadas por medio de concurso público con 
criterio académico (Concursos FENDECYT - FONDEF - Modo III) que equivalen a un 55% del 
total.  

Al comparar el Modo I (Licitaciones MINEDUC) que son iniciativas exclusivamente del 
estado con el Modo III (Concursos FENDECYT – FONDEF) iniciativas exclusivamente de la 
academia, se observa que este último modo de producción de conocimiento sobre liderazgo 
educacional es el más importante en el campo de estudio (55%). Ahora bien, al unir los 
porcentajes de los Modos II (Concurso FONIDE) y el Modo III (Concursos FENDECYT – 
FONDEF), se observa que la participación de la academia es aún mayor y absolutamente 
central en los modos de producción de conocimiento sobre liderazgo educacional en país en 
el período 2006 – 2020. 

 

¿Qué se investiga? 

Como se señaló en los capítulos anteriores, uno de los objetivos de esta investigación es dar 
respuesta a tres preguntas: i) ¿qué se investiga?; ii) ¿quién investiga?; y iii) ¿para qué y cómo 
se investiga? 

Para resolver la primera interrogante se analizó el contenido de los informes finales de los 
proyectos presentados en FONDECYT, FONIDE, FONDEF y los encargados y elaborados 
directamente por el MINEDUC en liderazgo educacional colocando énfasis en las áreas 
temáticas y los modelos de liderazgo presentes. 

En este sentido, el primer análisis de los proyectos de investigación sobre liderazgo 
educacional se relacionó con observar qué áreas temáticas son trabajadas y cómo ellas se 
distribuyen en los distintos tipos de mecanismos (Modos I, II y III) (ver Tabla 3). 

 

Tabla 3. Distribución de proyectos de investigación sobre liderazgo educacional según áreas 
temáticas abordadas y tipo de mecanismo (2006-2020). Elaboración propia. 

Área temática 
Modo I Modo II Modo III 

Total 
Mineduc Fonide Fondecyt Fondef 

Ambiente escolar 0% 14% 7% 7% 

Calidad de la gestión escolar 0% 43% 29% 26% 

Modelos de liderazgo 83% 14% 7% 26% 

Mejora escolar 17% 29% 57% 41% 

Total 
100% 100% 100% 100% 

6 7 14 27 
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Se observa que una cantidad relevante de las investigaciones analizadas (en torno al 41%) 
abordan la “mejora escolar” como tema de estudio y, adicionalmente, hay dos temas que son 
estudiados y que aportan una cantidad similar de investigaciones.  Por una parte, sobre la 
“calidad de la gestión escolar” y los “modelos de liderazgo” registrándose siete estudios en el 
periodo, correspondiendo a un 26% en cada caso. Cabe destacar que, en el total del periodo 
analizado (2006 – 2020), el Modo I (licitaciones del MINEDUC) financió un 83% estudios sobre 
“modelos de liderazgo” y un porcentaje menor (17%) financió estudios sobre “mejora escolar”, 
aspecto relevante dado que en los concursos con criterio académicos existe más del doble de 
los concursos adjudicados en este tema. Adicionalmente, los datos muestran que no hubo 
estudios sobre el “ambiente escolar” y la “calidad de la gestión escolar” que fueran financiados 
mediante licitaciones del estado (0%). Por otra parte, destaca que las investigaciones sobre 
“mejora escolar” realizadas por el Modo II (híbrido del Estado y la Academia) se sitúan en un 
57% y sobre “calidad de la gestión escolar” con un 29%. En el Modo III (academia) las 
investigaciones tratan mayoritariamente la “mejora escolar” (57%) y la “calidad de la gestión 
escolar” (29%). 

El segundo análisis realizado a los proyectos de investigación sobre liderazgo educacional 
fue observar qué modelos de liderazgo educacional son relevantes en dichos estudios y cómo 
estos se distribuyen en los distintos tipos de mecanismos (Modos I, II y III) (ver Tabla 4). 

Tabla 4. Porcentaje de estudios sobre liderazgo educacional según modelos de liderazgo 
educacional abordados y tipos de mecanismos de adjudicación (2006-2020). Elaboración propia 

Modelos de liderazgo 

Modo I Modo II Modo III Total 

Mineduc Fonide 
Fondecyt 

Fondef 

Lid. Distribuido 50% 29% 57% 48% 

Lid. Instruccional 0% 57% 36% 33% 

Lid. Transformacional 50% 14% 7% 19% 

Total 100% 100% 100% 100% 

6 7 14 27 

Las investigaciones sobre “liderazgo distribuido” (13) y “liderazgo instruccional” (9) 
abarcan todo el período de estudio, es decir, desde 2006 a 2020 contabilizando un total de 22 
investigaciones que corresponden a un 81% del total. La cantidad de investigaciones sobre 
“liderazgo transformacional” están acotadas a un período menor de años que van desde el 2008 
al 2012 contabilizándose 5 (19%) del total. 

No obstante, los resultados dan cuenta que en prácticamente la mitad de las investigaciones 
(48%) destaca el “liderazgo distribuido” como modelo de liderazgo central en los estudios. 
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Es de interés señalar que las investigaciones con criterio estatal (Modo I) abordan el análisis 
de dos modelos de liderazgo, destacando de manera equitativa el “liderazgo distribuido” y el 
“liderazgo transformacional” (un 50% cada uno). Por otro lado, existe una relativa diferencia 
en las investigaciones con criterio académico (Modos II y III) donde destacan dos tipos de 
liderazgos, el “liderazgo distribuido” (57%) y “liderazgo instruccional” (36% del total). 

¿Quiénes investigan? 

La segunda interrogante se relaciona con los actores involucrados, es decir, los investigadores 
incumbentes y sus características (disciplina del primer autor, cantidad de investigaciones 
realizadas, grado académico e instituciones a las que pertenecen los investigadores).  

Se analizó, en primer lugar, la disciplina del primer autor, la cantidad de investigaciones 
ejecutadas por los autores y el grado académico de estos. Posteriormente, se analizaron las 
instituciones a las que pertenecen los investigadores. 

El primer análisis consistió observar cuál es la disciplina del primer autor y cómo se 
distribuye en los distintos tipos de mecanismos (Modos I, II y III) (ver Tabla 5). 

Tabla 5. Porcentaje de estudios sobre liderazgo educacional según disciplina del primer autor 
y tipos de mecanismos de adjudicación (2006-2020). Elaboración propia. 

Disciplina primer autor Modo I Modo II Modo III Total 

Mineduc Fonide 
Fondecyt 

Fondef 

Ciencias sociales 100% 100% 79% 89% 

Educación 0% 0% 21% 11% 

Total 100% 100% 100% 100% 

6 7 14 27 

Respecto de la disciplina de procedencia de los autores, es posible apreciar que los autores 
pertenecientes al área de las “ciencias sociales”, entiéndase sociología, y psicología, 
corresponden a un 89% del total, siendo la sociología la diciplina predominante con un 60% 
del 89%.  

En los concursos donde el estado interviene, o bien, se asocian con él (Modo I, licitaciones 
MINEDUC y Modo II, híbrido del Estado y la Academia), se observa que 100% de los proyectos 
adjudicados, respectivamente, corresponden a investigadores de estas disciplinas.  

En cambio, en el Modo III (FONDECYT - FONDEF), pese a existir una mayor presencia de 
proyectos de liderazgo educacional presentados por profesionales del área de las “ciencias 
sociales” (79%), hay un 21% de profesionales provenientes del área de la “educación”, 
entiéndase profesores en filosofía, historia u otras disciplinas. 
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Junto a lo anterior, se exploró la cantidad de investigaciones ejecutadas por los autores. Es 
importante señalar que sólo tres investigadores han llevado a cabo más de un estudio sobre 
liderazgo educacional a través de alguno de los mecanismos estudiados.  

Otro aspecto relevante a mencionar es que la gran mayoría de los primeros autores de los 
estudios adjudicados por alguno de los tres mecanismos cuentan con el grado de doctor.2  

Así, de los seis estudios adjudicados por el Modo I (Licitaciones MINEDUC) para los que 
se encuentra información, en cuatro (80%) los investigadores principales cuentan con grado 
de doctor. En el caso del Modo II (FONIDE) y Modo III (FONDECYT - FONDEF), la tendencia 
a estar en posesión del grado de doctor es más marcada (100%). 

Un segundo análisis de los proyectos de investigación sobre liderazgo educacional se 
relacionó con observar cuáles son las instituciones pertenecientes de los investigadores y cómo 
se distribuye en los distintos tipos de mecanismos (Modos I, II y III) (ver Tabla 6). Se realizó 
un análisis según el tipo de institución ejecutora de los proyectos, estableciendo una distinción 
entre universidades y centros de investigación.3 

Tabla 6. Porcentaje de investigaciones sobre liderazgo educacional según institución ejecutora 
y tipos de mecanismos de adjudicación (2006-2020). Elaboración propia 

Institución ejecutora Modo I     Modo II Modo III Total4 

Mineduc Fonide 
Fondecyt 

FondefCentro de estudios MINEDUC 67% 0% 0% 15% 

Fundación Chile 0% 29% 0% 7% 

CPEIP 17% 0% 0% 4% 

Galerna consultores 0% 14% 0% 4% 

PUC 0% 29% 29% 22% 

PUCV 0% 0% 43% 22% 

UDP 0% 14% 0% 4% 

Univ. Alberto Hurtado 17% 14% 7% 11% 

Univ. de Chile 0% 0% 7% 4% 

Univ. de Concepción 0% 0% 7% 4% 

Univ. de Tarapacá 0% 0% 7% 4% 

Total 100% 100% 100% 100% 

6 7 14 27 

2 Se decidió analizar solo las características de los primeros autores de las investigaciones. Estos 
corresponden a los investigadores responsables o encargados de las investigaciones. 
3 Al igual que con los autores, en el caso de las instituciones se decidió analizar solo a las instituciones 
principales. 
4 Los porcentajes indicados en total final de cada fila se relacionan con el total de investigaciones 
realizadas en cada Modo señaladas al pie de cada columna. 
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Se observa que un 70% de las investigaciones en el periodo 2006 – 2020 se ejecutaron por 
universidades y un 30% por centros de investigación, destacando dentro de estos el Centro de 
estudios del MINEDUC con 15% de ese 30%. 

Hay una presencia destacada de dos universidades en las investigaciones sobre liderazgo 
educacional durante el periodo: la Pontificia Universidad Católica y la Pontificia Universidad 
Católica de Valparaíso ambas con un 22% respectivamente. También tienen una importante 
participación la Universidad de Alberto Hurtado (UAH) con un 11%. 

Se observa que la PUCV ha realizado el 100% de las investigaciones en el Modo III 
(Licitaciones FONDECYT – FONDEF), a diferencia de la PUC que se ha adjudicado 
investigaciones los Modos II y III (un 50% en cada Modo). Solo la UAH es la única universidad 
que ha diversificado sus procesos de conocimiento en los tres modos: 17% en Modo I, 14% en 
el Modo II y 7% en el Modo III. 

Finalmente, en el Modo I (licitaciones del MINEDUC) destacan las investigaciones del 
Centro de estudios MINEDUC (67%); en el Modo II (híbrido del Estado y la Academia) la 
Fundación Chile y la PUC comparten el mayor porcentaje de investigaciones adjudicadas 
(29%) respectivamente; y el Modo III destaca la PUCV con un 43% de las investigaciones. 

¿Para qué y cómo se investiga? 

La última pregunta de esta investigación, sobre de los modos de producción de conocimiento 
en liderazgo educacional, se sitúa en las características de la investigación que se ha realizado 
en este campo de análisis.  

Se analizó el objetivo principal de las investigaciones, el procedimiento metodológico y el 
uso de la autocita.  

En cuanto al primer análisis de los proyectos de investigación sobre liderazgo educacional 
fue observar cuál es objetivo principal que se pretende resolver y cómo se distribuye en los 
distintos tipos de mecanismos (Modos I, II y III) (ver Tabla 7). 

Tabla 7. Porcentaje de investigaciones sobre liderazgo educacional según objetivo y tipos de 
mecanismos de adjudicación (2006-2020). Elaboración propia 

Objetivo Modo I Modo II Modo III Total 

Mineduc Fonide 
Fondecyt 

FondefComprender 53% 52% 39% 45% 

Analizar 11% 12% 8% 10% 

Aplicar 0% 8% 12% 9% 

Sintetizar 16% 12% 25% 20% 

Evaluar 21% 16% 15% 17% 

Total 100% 100% 100% 100% 

19 25 59 103 
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Las investigaciones analizadas tienen como objetivo principal “comprender” alguna 
situación puntual correspondiendo a un 45% del total. El segundo objetivo que destaca en las 
investigaciones es el de “sintetizar” con 20% y “evaluar” con un 17% del total. Se observan 
diferencias parciales en el procedimiento de ejecución de los objetivos asociados a la habilidad 
cognitiva “comprender” en los distintos modos de producción.  

En el Modo I (Licitaciones MINEDUC) y el Modo II (hibrido del Estado y la Academia) las 
investigaciones se concentran en los desarrollos objetivos relacionados con la “comprender” 
con un 53% y un 52% respectivamente. En el Modo III (Licitaciones FONDECYT – FONDEF) 
también se observan investigaciones que pretenden “comprender”, pero con un porcentaje 
más bajo (39%). Es importante señalar que para la Academia (Modo III) el segundo objetivo en 
nivel de importancia presente en sus investigaciones corresponde a “sintetizar” (25%). A 
diferencia con el Modo I y II que es el de “evaluar”. 

El segundo análisis de los proyectos de investigación sobre liderazgo educacional se 
relacionó con observar cuál es procedimiento metodológico o tipo de metodología empleada 
y cómo se distribuye en los distintos tipos de mecanismos (Modos I, II y III) (ver Tabla 8). 

Tabla 8. Porcentaje de investigaciones sobre liderazgo educacional según procedimiento de 
investigación y tipos de mecanismos de adjudicación (2006-2020). Elaboración propia. 

Procedimiento de investigación Modo I Modo II Modo III Total 

Mineduc Fonide 
Fondecyt 

FondefCualitativo 33% 0% 29% 22% 

Cuantitativo 50% 14% 36% 33% 

Mixto 17% 86% 36% 44% 

Total 100% 100% 100% 100% 

6 7 14 27 

Se observa que el procedimiento mixto de análisis es el predominante con un 44% en el 
total de las investigaciones sobre liderazgo educacional. Las investigaciones con 
metodología cuantitativa predominan en el Modo I (con criterio estatal) con un 50% del total. 
El uso de metodologías mixtas se da predominantemente en el Modo II (FONIDE) con un 
86%. En el caso del Modo III (FONDECYT – FONDEF) el análisis cuantitativo y mixto tienen 
un 36% respectivamente. 

El tercer análisis de los proyectos de investigación sobre liderazgo educacional se relacionó 
con observar el uso de la autocita y cómo se distribuye en los distintos tipos de mecanismos 
(Modos I, II y III) (ver Tabla 9). 

Tabla 9. Porcentaje de investigaciones sobre liderazgo educacional según uso de autocita y tipos 
de mecanismos de adjudicación (2006-2020). Elaboración propia. 
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Uso de autocita Modo I Modo II Modo III Total 

Mineduc Fonide 
Fondecyt 

FondefSin autocita 100% 43% 64% 67% 

Entre 1 y 5 autocitas 0% 43% 36% 30% 

Más de 5 autocitas 0% 14% 0% 4% 

Total 100% 100% 100% 100% 

6 7 14 27 

Se observa que de todas las investigaciones casi el 70% no realiza ningún tipo de autocita. 
Sumado a lo anterior, hay una diferencia no menor en el uso de este recurso entre los distintos 
mecanismos.  

Finalmente, no se observaron autocitas en las investigaciones con criterio estatal (Modo I). 
En las investigaciones del Modo II se observa una considerable dispersión en el uso de 
autocitas y en los proyectos de investigación del Modo III mayoritariamente no se observa el 
uso de la autocita (64%). 

A modo de resumen, de los hallazgos mencionados en este capítulo, se procederá a realizar 
una discusión de ellos con el fin de llegar a conclusiones significativas respecto de la 
producción de conocimiento científico en liderazgo educacional en Chile. 

Análisis de resultados y conclusiones 

Los resultados presentados en esta investigación señalan que el campo de la investigación en 
liderazgo educacional es un proceso que tiene una movilidad restringida, lo que se expresa 
por el bajo crecimiento del número de investigaciones que se han realizado en período de 
estudio. Esto se ve reforzado especialmente cuando los hallazgos se comparan con otras 
investigaciones como las realizadas por el CIDE (2007) y por Soto (2012). 

El campo de investigaciones sobre liderazgo educacional se puede ver como un espacio 
focalizado de estudios desarrollados por unos pocos especialistas, que todavía se encuentra 
alejado de un proceso de consolidación y complejización. Por ende, no puede ser considerado, 
a diferencia de otros campos de estudio como el de las políticas públicas, un espacio donde 
diversos actores, tanto individuales como colectivos, compitan por espacios de poder 
(Bourdieu, 2008).  

Lo que se observa para el caso específico de la producción de conocimiento en liderazgo 
educacional en Chile es que, primero, el volumen de investigaciones fluctuó entre 0 y 5 entre 
los años 2006 – 2017. Sin embargo, en el período de los años 2018 a 2020 solo se registró una 
investigación pudiendo ser una involución en el campo. 

  Segundo, en la relación binaria Modo I (estado) y Modo III (academia), este último se 
presenta como actor relevante de producción de conocimientos generando un mayor número 
de investigaciones que el estado, pese a que en otros estudios esto es a la inversa (Briones, 
1990) y contradice lo mostrado por Garretón et al. (2010) respecto de la producción de las 
ciencias sociales, que coloca al estado como el principal agente de producción de conocimiento 
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respecto del ámbito educativo. 

Tercero, si se establece una segunda relación, ahora entre concursos con criterio estatal 
(Modo I y II), es decir, la suma de investigaciones estatales e híbridas (estatal mediado por la 
academia) y concursos solo con criterio académico (Modo III), observamos una relativa 
igualdad en ambos, pero con una leve incidencia de Academia (52%) por sobre la suma del 
Modo I y II (48%).  

Respecto de la primera pregunta formulada en esta investigación, el contenido de las 
investigaciones y, específicamente, la centralidad de temáticas investigadas destaca en el 
ámbito del liderazgo educacional la “mejora escolar”, siendo la academia (Modo III) donde 
más investigaciones se realizan.  

Esto podría deberse a la influencia que han tenido los estudios internacionales al demostrar 
que el liderazgo educacional tiene una incidencia muy relevante en el mejoramiento de las 
escuelas y en el aprendizaje de los estudiantes (Weinstein y Muñoz, 2012; Horn y Marfán, 2010; 
Scheerens, 2012; Leithwood et al., 2006; Hallinger y Heck, 1998). En efecto, el liderazgo 
educacional sería la segunda variable más influyente en el desempeño de los estudiantes luego 
del impacto de los docentes en el aula (Day et al., 2009). 

En cuanto a los temas: “calidad de la gestión escolar y “modelos de liderazgo”, ambos 
concentran un segundo foco de interés en el ámbito del liderazgo educacional, especialmente 
para el estado (Modo I) y la mediación de la academia. Esto podrían dar cuenta de un cambio 
de foco en las investigaciones motivados por los antecedentes planteados en el Marco para la 
Buena Dirección y el Liderazgo Escolar (MINEDUC, 2015) los lineamientos señalados por la 
OECD (2016).  

Es necesario mencionar que en el estudio realizado el modelo de liderazgo educacional 
predominante es el distribuido, evidenciándose un alza de investigaciones sobre el liderazgo 
instruccional. Esto coincide por lo señalado en TALIS (2013) donde habría una tendencia hacia 
un modelo de “liderazgo integrado” por parte de los directores en Chile, que es altamente 
distribuido entre los miembros de la comunidad educativa (MINEDUC, 2018 OECD, 2016; 
Contreras, 2017). 

El alza de investigaciones sobre liderazgo instruccional se podría deber a las numerosas 
pruebas del impacto que provoca esta modalidad de liderazgo en la escuela (Robinson et al., 
2008; Leithwood y Jantzi, 2008). Además, el uso de apropiadas herramientas de medición y 
correctas metodologías desarrolladas para el liderazgo instruccional (Hallinger, 2013; 
Hallinger y Murphy, 1985; Fromm et al., 2017) permitirían tener efectos más relevantes y de 
interés científico. 

La segunda pregunta de nuestra investigación pretendió visualizar cuáles son las 
disciplinas de los investigadores y las instituciones participantes en los modos de producción 
de conocimiento de liderazgo educacional.   

En cuando al primer punto, el área de las ciencias sociales, particularmente la sociología 
(60%), tiene una fuerte presencia en los investigadores del campo del liderazgo educacional, 
pudiendo ser un indicio de la colonización de otras disciplinas en el ámbito de la educación.  

Se destaca que en los tres Modos hay una presencia cercana al 100% de investigadores con 
el grado de doctor, siguiendo la lógica del requisito que se solicita a los investigadores para 
dirigir estos proyectos en los Modos II (FONIDE) y III (FONDECYT y FONDEF). 
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Respecto de las instituciones que concentran mayores investigaciones corresponden a dos 
universidades tradicionales 44% del total y una universidad privada 11% del total que 
tradicionalmente han centrado su foco investigativo en el área del liderazgo escolar.  

A partir de lo anterior, el que un gran porcentaje de las investigaciones sobre liderazgo 
escolar las realicen universidades, permite advertir que su producción de conocimiento en 
Chile tiene una posición centralizada en la academia. 

En este sentido, la Universidad Alberto Hurtado ha diversificado las investigaciones en los 
3 modos, lo que podría estar dando cuenta de distintos énfasis que coloca esta universidad en 
los tipos de investigación de la producción científica. 

Por último, la tercera pregunta planteada en esta investigación, pretendió dar cuenta de 
cuáles son las características de las investigaciones, puntualmente, los objetivos principales, los 
procedimientos metodológicos y el uso de la autocita en los modos de producción de 
conocimiento de liderazgo educacional.   

En cuanto a los objetivos que perseguían las investigaciones, el objetivo “comprender” 
determinados fenómenos respecto del liderazgo educacional es el más utilizado (47%). Esta 
habilidad cognitiva tiene como finalidad el entendimiento demostrativo de hechos e ideas 
(Bloom, 1956). Si bien este dato coincide con la tendencia observada en las décadas anteriores 
(Briones, 1990), es posible percibir un aumento de otros objetos de investigación sobre 
liderazgo educacional como la “síntesis” (20%) y la “evaluación” (17%) que corresponden al 
desarrollo de habilidades cognitivas más complejas. 

Si bien el desarrollo del objetivo “comprender” está presente de manera transversal en los 
tres modos de producción de conocimientos sobre liderazgo educacional, los Modos I (estatal) 
y Modo II (híbrido mediado por la academia) incorporan el objetivo de “evaluar”, lo que da 
cuenta de la necesidad de contar con argumentos para poder emitir juicios de valor respecto 
del uso de ciertos criterios o normas presentes de las políticas públicas en educación. 

En cuanto a los procedimientos o metodologías de investigación observados entre los 
distintos mecanismos, los hallazgos revelan el empleo predominante de metodologías mixtas 
(cuantitativas y cualitativas) en los Modos II (híbrido mediado por la academia) y Modo III 
(academia).  

En un segundo lugar de importancia está el uso exclusivo de metodologías cuantitativas en 
el Modo I (estado) y Modo III (academia) coincidiendo con lo planteado por Soto (2012). En 
este estudio sobre la investigación en educación escolar en Chile entre los años 1990 – 2010 se 
da cuenta que “en las investigaciones provenientes del sector gubernamental y las 
universidades predomina claramente el paradigma empírico-positivista. Hay tendencia a 
emplear metodologías descriptivas cuantitativas y experimentales” (Soto, 2012, p.75).  

Por otro lado, llama particularmente la atención que en el caso del Modo III (academia) el 
análisis cuantitativo y mixto tengan un 36% respectivamente, lo que podría ser un indicio de 
especialización de los investigadores, y donde son especialmente relevantes el empleo de las 
entrevistas y encuestas. 

Finalmente, respecto del uso de autocitas o referencias que hacen los autores de sus 
investigaciones anteriores en el corpus analizado para esta investigación, se constató que el 
67% no las presenta. Esto podría dar cuenta que, en la medida que hay un mayor uso de 
autocitación, el nivel de especialización de la práctica investigativa sería también mayor. Sin 
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embargo, no existe tal grado de especialización académica en este campo investigativo del 
liderazgo educacional, coincidiendo con lo señalado por Garretón et al. (2010) en cuanto a lo 
que acontece en las investigaciones de las ciencias sociales y las políticas públicas en Chile. 

Por el contrario, de las investigaciones del Modo II (híbrido mediado por la academia) se 
observa una considerable dispersión en el uso de autocitas, pudiendo este ser un signo de que 
en el centro del campo existe una búsqueda de autovalidación. 

Se concluye que existe una clara diferencia en el foco de las investigaciones, la forma de 
realizarlas y quienes la ejecutan. Entre los dos actores principales de producción de 
conocimiento (Estado y Academia), las investigaciones en el área del liderazgo educacional en 
Chile presentan una movilidad restringida producto del bajo crecimiento del número de 
investigaciones que se han realizado en período de estudio. 

En la relación establecido entre el Modo I (Estado) y Modo III (Academia), este último se 
presenta como actor relevante de producción de conocimientos, generando un mayor número 
de investigaciones que el Estado. Esto se podría entender porque el Estado no busca promover 
el conocimiento científico, lo que sí ocurre ampliamente en la Academia. El Estado tiene una 
visión más pragmática u operativa a través de la promoción de investigaciones que se dirijan 
al desarrollo del conocimiento práctico y que potencien las habilidades necesarias para el 
correcto desempeño del liderazgo educacional. 

Si bien, la Academia ha presentado un mayor interés por realizar investigaciones sobre 
liderazgo educacional en el país, en los últimos tres años, el registro de investigaciones es 
prácticamente nulo. El aumento que se observaba en los años anteriores, pese a no tener un 
volumen elevado, no logra mantenerse en el tiempo. Tal vez una posible respuesta sea que se 
esté incorporando un tercer actor como los centros de liderazgo que están realizando 
importantes investigaciones en esta área. 
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Tabla 10. Total de investigaciones sobre liderazgo educacional y tipos de mecanismos de 
adjudicación (Concursos) (2006-2020). Elaboración propia. 

Año Concurso Nombre primer 
autor 
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LIDERAZGO PEDAGÓGICO COMO VARIABLE EN LA PREVALENCIA DEL 
SÍNDROME DE BURNOUT EN DOCENTES SECUNDARIOS EN CHILE 

EDUCATIONAL LEADERSHIP AS A VARIABLE IN THE PREVALENCE OF BURNOUT 
SYNDROME IN TEACHERS OF SECONDARY SCHOOLS IN CHILE 

Valentina Malbrán Rojas1 

Resumen: INTRODUCCIÓN. Liderazgo y Síndrome de Burnout son dos temas que en las últimas 
décadas han suscitado gran interés por su impacto en las organizaciones. El concepto de Burnout se 
refiere a la respuesta a un estrés laboral prolongado, causado por una interacción conflictiva entre el 
individuo y su empleo. A su vez el liderazgo supone el compromiso con el desarrollo y el bienestar de 
todos los individuos de la organización. En ese sentido, el liderazgo podría ser considerado como una 
variable que permitiría prevenir el Burnout. El presente artículo se enfoca en determinar la relación 
entre la       prevalencia del Síndrome de Burnout y el liderazgo pedagógico en docentes de 
establecimientos de educación secundaria en Chile. METODOLOGÍA. Consiste en un análisis 
correlacional donde se utilizan secundariamente los datos del estudio “Descripción del Liderazgo 
Escolar en Educación Secundaria en Chile”. Considera una muestra de 5929 docentes de 393 
establecimientos secundarios de Chile, a quienes se aplica una encuesta que incluye dos instrumentos 
estandarizados para medir liderazgo pedagógico y estrés laboral (PIMRS y MBI_ES). Se utiliza un 
modelo de regresiones multivariado con acercamiento paso a paso controlado por otras variables: 
eficacia colectiva, satisfacción laboral, esfuerzo de enseñanza y vínculo con la familia. RESULTADOS. 
Se observa que, entre los docentes, el liderazgo pedagógico no tiene influencia en la prevalencia del 
Síndrome de Burnout. DISCUSIÓN. Se concluye que si bien en contextos en que los docentes presentan 
satisfacción laboral no hay relación entre liderazgo y Síndrome de Burnout, se debe investigar si los 
docentes en condiciones estresantes por los llamados factores higiénicos o de bienestar basal, el 
liderazgo actúa como protector del estrés. 

Palabras clave: liderazgo; burnout; análisis multivariado; satisfacción laboral, estudiantes de 
secundaria 

Abstract: INTRODUCTION. Leadership and Burnout Syndrome are two topics that have aroused great 
interest in recent decades due to their impact on organizations. The concept of Burnout refers to the 
response to prolonged job stress, caused by a conflicting interaction between the individual and their 
job. In turn, leadership implies a commitment to the development and well-being of all the individuals 
in the organization. In this regard, leadership could be considered as a variable that would prevent 
Burnout. This article focuses on determining the relationship between the prevalence of Burnout 
Syndrome and pedagogical leadership in teachers of secondary schools in Chile. METHODOLOGY. It 
consists of a correlational analysis where data from the study “Description of School Leadership in 
Secondary Education in Chile” are used secondarily. It considers a sample of 5929 teachers from 393 
secondary schools in Chile, to whom a survey is applied that includes two standardized instruments 
to measure pedagogical leadership and work stress (PIMRS and MBI_ES). A multivariate regression 
model is used with a step-by-step approach controlled by other variables: collective efficacy, job 

1 Profesora de Matemáticas y Física, Ingeniera Civil Industrial, Magister en Educación mención Dirección y 
Liderazgo Escolar, Pontificia Universidad Católica de Chile, email: vmalbran@uc.cl. 
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satisfaction, teaching effort, and family ties. RESULTS. It is observed that among teachers, pedagogical 
leadership has no influence on the prevalence of Burnout Syndrome. DISCUSSION. It is concluded that 
although in contexts in which teachers present job satisfaction there is no relationship between 
leadership and Burnout Syndrome, it should be investigated whether teachers in stressful conditions 
due to so-called hygienic factors or basal well-being, leadership acts as a stress protector.  

Keywords: leadership; burnout; multivariate analysis; work satisfaction. 

Recibido: 14.04.2022 / Aceptado: 01.06.2022 

Introducción 

El liderazgo y su relación con el Síndrome de Burnout es un tema que en los últimos años ha 
tomado gran importancia y sobre el cual se han escrito numerosos estudios en estas dos 
últimas décadas (Mena et al., 2020). El Burnout actualmente es considerado como uno de los 
daños laborales de índole psicosocial más relevantes que sufren las organizaciones (Salanova 
y Llorens, 2008). Se caracteriza por una serie de consecuencias negativas en la salud mental 
producto de un estrés sostenido que vive una persona. El impacto que el liderazgo tiene en las 
organizaciones permite que esta variable sea concebida como un generador del bienestar y 
calidad de vida laboral, ya que aporta un alto grado de equilibrio al enfrentar las demandas 
emocionales por parte de los dirigidos. En este sentido, el liderazgo sería una variable que 
podría prevenir el Burnout coincidiendo con la literatura que aborda dicha relación (Martínez, 
2010; Roslan et al., 2015). 

Con este estudio surge la posibilidad de asociar el Síndrome de Burnout como variable 
dependiente a la variable independiente de liderazgo pedagógico, usando para ello un modelo 
de regresión. Ello permitiría diseñar estrategias de liderazgo más eficientes por cuanto se 
conocerían los niveles de influencia entre ambas variables. 

El Burnout, corresponde a un prolongado estímulo de estresores emocionales e 
interpersonales crónicos en el trabajo. Este síndrome provoca un deterioro en la identidad 
profesional sobre todo en personas cuya actividad laboral está directamente relacionada con 
la prestación de servicios asistenciales (médicos, policías, docentes, entre otras) que se observa 
en tres dimensiones: cansancio emocional, despersonalización y baja realización personal 
(Maslach y Jackson, 1981).  

Se entiende por cansancio emocional a la manifestación central del Síndrome de Burnout. 
Es decir, las acciones que distancian emocionalmente al individuo de su trabajo, como 
respuesta a la sobrecarga laboral. El sujeto se siente sobreexigido, sin recursos emocionales ni 
físicos, sin energía para enfrentar otro día u otro problema y sin alternativa de solución 
disponible. Por otro lado, la despersonalización es la dimensión interpersonal del Síndrome 
de Burnout. Tiene un alto componente actitudinal y comportamental que se traduce en el 
intento del individuo por distanciarse de los interlocutores de su trabajo, ignorándolos 
activamente y considerándolos objetos impersonales, mediante una actitud cínica e 
indiferente. Por último, la realización personal es la dimensión intrapersonal del Síndrome de 
Burnout y en ella intervienen elementos cognitivo-aptitudinales que se evidencian en 
sentimientos de incompetencia, carencia de logros, de productividad y fracaso. El sujeto tiene 
un sentimiento disminuido de autoeficacia, muchas veces confirmado por la carencia de 
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recursos para trabajar, por la falta de apoyo social y de oportunidades de desarrollo 
profesional, potenciando percepciones negativas de sí mismo y de los demás. 

La creación de un ambiente, motivaciones y condiciones que favorezcan el desempeño del 
docente en el aula depende de los equipos directivos (Cubas, 2021; Bolívar et al., 2016), 
convirtiéndose la función del equipo directivo en un “catalizador” en la mejora de los 
establecimientos educacionales, en cuanto a la promoción y gestión de la enseñanza (Bolívar, 
2010). 

De este desafío surge el concepto de liderazgo pedagógico que se establece en una cultura 
ética, participativa, innovadora, de aprendizaje y mejora continua, comprometida con el 
desarrollo y el bienestar de todas las personas. En este sentido, uno de sus rasgos esenciales es 
que el líder debe ejercer una influencia positiva en las capacidades, motivaciones, patrones de 
pensamiento, talentos y actitudes de los docentes (Muijs y Harris, 2003; Simbron y Sanabria, 
2020). Se ha instalado la idea de que los líderes que se preocupan por los docentes y los 
docentes que sienten que sus líderes están preocupados por ellos, tienen efectos positivos 
generales sobre la organización y en particular sobre las personas. Dentro de estos efectos, 
específicamente se piensa que a mayor preocupación de los líderes hay menores estresores y, 
por tanto, menor prevalencia de Síndrome de Burnout en la organización (Bada et al., 2020; 
Peiró y Rodríguez, 2008; Cuadra y Veloso, 2010) 

Los líderes que favorecen la generación de ambientes de integración, apoyo y buenas 
relaciones interpersonales protegen y mitigan el efecto de los estresores cotidianos (Bada et al., 
2020; Martínez, 2010) e incrementan la satisfacción de sus dirigidos (Bono y Judge, 2017; 
Cuadra y Veloso, 2010). Las prácticas de liderazgo influyen indirectamente en el bienestar y 
en la satisfacción laboral de los docentes a través de su incidencia en el clima y consolidación 
de la cultura organizacional (Parra 2017; Medina, 2020), y las prácticas orientadas hacia las 
personas incrementan la cohesión, reducen los conflictos y favorecen la calidad de las 
relaciones entre directivos y dirigidos (Upenieks, 2003).  

Ahora bien, las prácticas de liderazgo autoritario generan climas organizacionales que 
fomentan factores de riesgo psicosocial y afectan la salud de sus miembros, en particular las 
organizaciones de servicio como la educación (Tabares-Díaz, 2020). Específicamente, estas 
prácticas provocan una baja satisfacción laboral que, sumado a altos niveles de estrés, a las 
características individuales y la sobrecarga de trabajo, pueden desencadenar el Síndrome de 
Burnout (Gonçalves et al., 2019), convirtiéndose el clima organizacional en uno de los factores 
de riesgo para generar el Síndrome de Burnout (Cuadra y Veloso, 2010; Bada et al., 2020). 

Entre otros  factores que disminuyen en el docente la satisfacción laboral y los sentimientos 
de autoeficacia, se identifican sobrecarga laboral (Llorca-Pellicer et al., 2021), conflictos 
interpersonales (Murillo et al., 2016; Carlotto y Câmara, 2017), falta de autonomía de los 
docentes (Véliz et al., 2018), y disfunciones del rol (Bermejo, 2016; Carlotto y Câmara, 2017).  

En la identificación de los factores que causan estrés en los docentes se ha aplicado la teoría 
Demandas y Recursos Laborales (DRL), extensión del modelo del mismo nombre (Bakker y 
Demerouti, 2007). Dicha teoría sugiere que los entornos de trabajo se dividen en dos categorías: 
demandas y recursos laborales. Las demandas se refieren a aspectos físicos, psicológicos, 
organizacionales o sociales del trabajo que exigen un esfuerzo físico o mental continuo y 
conllevan costos fisiológicos o psicológicos (Demerouti et al., 2001). En ese sentido, son factores 
estresantes y se perciben como pérdidas, porque satisfacerlas requiere invertir en recursos 
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considerados como ganancias. Los recursos laborales se refieren a los aspectos físicos, 
psicológicos, organizacionales o sociales del trabajo que pueden reducir las exigencias del 
trabajo y sus costos asociados, ser decisivos para alcanzar los objetivos del trabajo o estimular 
el crecimiento personal, el aprendizaje y el desarrollo (Bakker, 2011; Bakker et al., 2007). Entre 
ellos está, por ejemplo, el liderazgo.  

Estudios con docentes muestran que el Síndrome de Burnout tiene una relación positiva 
respecto a las demandas y negativa respecto a los recursos (Hakanen et al., 2006; Roslan et al., 
2015; Llorca-Pellicer et al., 2021). En el estudio de Roslan et al. (2015), sus autores concluyen 
que liderazgos que fomenten la autonomía, que proveen acceso a los docentes a información 
respecto a lo que se espera de ellos, que los apoyen y retroalimenten oportunamente, 
disminuirían el riesgo de Síndrome de Burnout. 

Entre las teorías de la motivación que explican la satisfacción laboral, la teoría de 
motivación e higiene (Herzberg et al., 1959) sostiene que satisfacción e insatisfacción se 
originan en factores de distinta naturaleza, a los que denomina factores motivacionales y 
factores higiénicos. Los factores motivacionales son aquellos que se relacionan con la tarea en 
sí, su ausencia no provoca insatisfacción, pero su presencia puede llevar a un estado superior, 
una persona plena, realizada, motivada para realizar las tareas. Incluyen factores como el logro 
y el reconocimiento (Sartini, 2020). Por otra parte, los factores higiénicos, llamados así porque 
constituyen las condiciones mínimas para desarrollar un trabajo, se relacionan con el entorno 
o contexto laboral, su presencia no lleva a la motivación, pero su ausencia o mal desarrollo sí
provocan insatisfacción. Incluyen factores como salario y seguridad laboral (Sartini, 2020).

Desde esta teoría, los factores identificados como riesgosos para el estrés y posible 
desarrollo del Síndrome de Burnout, como exceso de carga laboral, falta de autonomía, mal 
clima organizacional, liderazgo autoritario, etc., son factores higiénicos mal desarrollados y 
que generan insatisfacción y esta a su vez estrés. Se puede establecer una coherencia con la 
teoría DRL como se presenta en la Figura 1 donde se representa la dinámica de estrés según la 
teoría DRL (primera fila) y la dinámica de satisfacción laboral según la teoría de Herzberg 
(segunda fila). 

Figura 1. Dinámicas de estré  (teoría DRL) y de satisfacción laboral (teoría de Herzberg). 
Elaboración propia. 
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Los estudios mencionados evidencian que los colaboradores dirigidos por un buen líder están 
mucho más satisfechos en su trabajo inmediato que los que trabajaban con líderes menos 
capaces. Parece evidente que los directivos que dan la oportunidad a sus colaboradores de 
opinar en los objetivos, que tienen en cuenta sus necesidades y valores, que los integran a la 
organización, crean mayores niveles de satisfacción laboral frente a directivos que no lo hacen. 
En síntesis, el liderazgo orientado a las personas, factor motivacional, fortalece su satisfacción 
laboral, pero no garantiza que no sufran de estrés, dado que el origen de éste radica en la 
insatisfacción de factores higiénicos (Herzberg, 1959).  

Por ello, en esta investigación la variable independiente liderazgo pedagógico, es aquella 
donde los líderes deberían proveer bienestar enfocado en estrés a sus colaboradores y, por 
ende, prevenir estrés en sus organizaciones y la consecuente prevalencia de Burnout. El 
presente estudio pretende determinar la relación entre el liderazgo pedagógico y la 
prevalencia de Síndrome de Burnout en docentes de establecimientos de educación secundaria 
en Chile. En caso de existir evidencia que permita establecer una relación, se explorará 
mediante un modelo de regresiones, considerando características de la muestra y variables 
intervinientes. 

Método  

Diseño 

La investigación es cuantitativa, con un diseño transversal de tipo correlacional no causal. 
Utiliza el modelo de regresiones multivariado con acercamiento paso a paso (stepwise) de 
variables independientes controlando una variable dependiente, prevalencia del Síndrome de 
burnout. 

 

Muestra y levantamiento de datos 

Se utilizaron secundariamente los datos del estudio “Descripción del Liderazgo Escolar en 
Educación Secundaria en Chile” realizado por el Centro de desarrollo de Liderazgo Escolar 
“Líderes Educativos”, CIAE, en 2018. El objetivo de dicho estudio fue identificar y caracterizar 
las prácticas de liderazgo pedagógico de establecimientos en la educación secundaria de Chile. 
Los datos recogidos incluían variables necesarias para determinar evidencia respecto a una 
relación entre liderazgo y Síndrome de Burnout, en una muestra representativa para el 
territorio nacional. Sin embargo, no presentó los análisis que se tratan en este trabajo, que 
puede considerarse un uso secundario válido y relevante para las posibilidades que la base de 
datos descrita permite. 

La cobertura de dicho estudio fue aleatoria a nivel nacional y participaron 5929 docentes de 
393 establecimientos de educación secundaria de Chile escogidos en forma representativa y 
distribuidos en todo el país. 

La recolección de datos se realizó mediante la aplicación transversal, de una batería de 
preguntas que los participantes respondieron en forma voluntaria y personal mediante un 
cuestionario de papel y lápiz aplicado por encuestadores enviados a las escuelas. Las 
preguntas abordaron liderazgo pedagógico (PIMRS), vínculo con la familia, eficacia colectiva, 
satisfacción laboral, stress laboral (MBI_ES) y esfuerzo de enseñanza. 
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Como principal variable independiente se utilizó la medición de liderazgo pedagógico 
(LD), evaluado mediante el instrumento PIMRS (Principal Instructional Management Rating 
Scale) en su versión traducida al español (Fromm et al., 2017). Este instrumento se basa en el 
modelo propuesto por Hallinger y Murphy (1985), que propone tres dimensiones asociadas al 
rol directivo y ordenadas en 10 funciones directivas. Para cada función, el PIMRS incluye 5 
afirmaciones respecto a comportamientos específicos y el docente debe evaluar la frecuencia 
en que ocurren. Cada pregunta se evalúa mediante una escala de tipo Likert que varía de (1) 
casi nunca a (5) casi siempre. 

Las demás variables independientes tienen una asociación teórica que se puede establecer 
con el estrés y el consecuente Burnout y estaban incluidas en el estudio original de la siguiente 
forma: 

Eficacia colectiva. Fenómeno organizacional que en el ámbito educativo se refiere a la 
creencia y/o “percepción de los profesores de que el cuerpo docente en su conjunto puede 
realizar acciones necesarias para lograr efectos positivos en los alumnos” (Goddard, 2001, 
p.467). No es la suma de las autoeficacias, sino la eficacia del grupo como entidad.

Satisfacción laboral. Estado emocional positivo o placentero, que refleja el sentir del
individuo respecto a su trabajo, se identifican en él tres componentes: cognitivo (lo que el 
individuo sabe de su trabajo), afectivo (sus sentimientos respecto a él) y conductual (qué hace 
respecto a ello) (Linares y Gutiérrez, 2010). 

Esfuerzo de enseñanza. Percepción del docente respecto a sus capacidades para facilitar el 
aprendizaje y el logro de sus estudiantes (autoeficacia). Un rendimiento adecuado requiere de 
la existencia de habilidades en el docente, de su creencia en que es eficiente para utilizarlas y 
del juicio sobre sus capacidades para organizar y realizar acciones conducentes al nivel de 
desempeño deseado (Bandura, 1987). 

Vínculo con la Familia. Incorporación de la familia en el proceso educativo en el marco de la 
coexistencia armónica de los miembros de la comunidad educativa, a fin de lograr el 
cumplimiento de los objetivos educativos en un clima de desarrollo integral de los estudiantes 
(Ley 20536, párrafo 3º, 2011). 

Para la variable dependiente se utilizarán los datos obtenidos con el Maslach Burnout 
Inventory o MBI (Maslach et al., 1997) ampliamente utilizado para medir la prevalencia del 
Burnout (Pinel-Martínez et al., 2019; Tabares-Díaz et al., 2020). Consta con 22 ítems valorados 
con una escala de Likert de siete grados. Ellos se refieren a sentimientos y pensamientos del 
individuo respecto a su ámbito laboral y desempeño habitual en él. Los ítems se dividen en 
tres subescalas según las dimensiones del síndrome: “agotamiento emocional” (9), 
“despersonalización” (5) y “realización personal en el trabajo” (8). La puntuación en cada 
dimensión se estima como baja, media o alta según los siguientes puntos de corte: los puntajes 
menores al percentil 33 se consideran bajo, entre percentil 33 y 66, medio y sobre el percentil 
66, alto (Seisdedos, 1997). Un individuo con nivel alto en las dimensiones “cansancio 
emocional” y “despersonalización” acompañado de un nivel bajo en “realización personal”, 
se considera con prevalencia del Síndrome de Burnout (Maslach y Jackson, 1981). 

La prevalencia de Síndrome de Burnout se calculó determinando los percentiles 33 y 66 de 
cada dimensión (Seisdedos, 1997). De acuerdo con ello, la muestra se segmentó en tres grupos: 
con Síndrome de Burnout (270 docentes, 4,8%) si las dimensiones cansancio emocional y 
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despersonalización tienen nivel alto y la dimensión despersonalización bajo; en riesgo de 
Síndrome de Burnout (589 docentes, 10,4%) si dos dimensiones alcanzan el nivel indicado para 
Síndrome de Burnout, y la tercera en nivel medio y sin Síndrome de Burnout (4807, 84,8%) en 
cualquier otro caso. La prevalencia obtenida para el Síndrome de Burnout de 4,8% en docentes 
secundarios de Chile, es coherente con las obtenidas en otras muestras chilenas que varían 
entre 3% y 5% indicado en Olivares y Gil-Monte, 2007 (como se citó en Darrigrande et al., 
2009). 

Para este estudio, se omitió el 4% de los registros originales por presentar menos del 25% 
de respuestas al MBI. La muestra corresponde a docentes de 393 establecimientos 
educacionales secundarios de Chile distribuidos en todo el país, clasificados según ubicación 
(rural y urbano), tipo (científico humanista y técnico profesional) y dependencia (municipal, 
particular pagado y particular subvencionado).  

La Tabla 1 resume los datos de la muestra segmentados en sexo y edad. En la muestra no 
hay diferencias significativas para la variable género y la prevalencia de Burnout: 5% de los 
docentes varones presentan Burnout y 4,7% de las docentes mujeres, coincidiendo con 
distintos estudios (Bustamante, 2020; Guerra, 2020). En la muestra el rango etario con mayor 
porcentaje de docentes con Burnout, 29% es entre los 31 y 40 años, pero no es significativa 
respecto a otros rangos, coincidente con estudios que no muestran relación entre prevalencia 
de Burnout y edad (Guerra, 2020; Yslado et al., 2021).  

Para liderazgo pedagógico se utilizó el promedio de los puntajes asignados por los docentes 
en cada segmento. 

 

Tabla 1. Descripción de la Muestra. Elaboración propia. 

 
 

Análisis de datos 

El plan de análisis consistirá en un modelo de regresión lineal multivariada de aproximación 
paso a paso (stepwise) para estimar la influencia de estas variables en la prevalencia del 
Burnout (Hair et al., 1999). La regresión lineal multivariada, utiliza múltiples variables 
independientes o predictores que en conjunto y en forma lineal, se relacionan con otra variable 
denominada variable dependiente. Esta asociación estadística no es evidencia de causalidad, 
sino que su interpretación se puede hacer mediante el marco teórico que explicaría como en la 
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realidad estas variables tendrían influencia o son influenciadas. 

La bondad de ajuste del modelo se evalúa según el coeficiente de determinación o R2 que 
indica el porcentaje de la variación en la variable dependiente que es explicado por el modelo 
de regresión. Su valor oscila entre 0 y 1. Cuanto mayor sea R2, mejor se ajusta el modelo a los 
datos (Hair et al., 1999). 

En el método de aproximación paso a paso, se elaboran sucesivos modelos a partir de uno 
inicial, al que se le incorporan cada vez nuevos predictores según cómo su integración 
incrementa R2. Si la nueva variable no tiene un peso significativo, tampoco lo será el 
incremento de R2, es decir que el modelo no mejora al incluir esa variable y, por lo tanto, no se 
incluye. Así el criterio de selección del mejor modelo está dado por aquel con mayor R2 y que 
no mejora al agregar una nueva variable.  

Resultados 

El primer análisis de los resultados revela una asociación entre liderazgo pedagógico y 
Síndrome de Burnout, ya que el coeficiente de correlación de Pearson entre ambas variables es 
de -.28 con un nivel de significancia de .01, es decir correlación moderada (Cohen, 1988) y 
negativa, indicando que a mayor liderazgo pedagógico, el Burnout disminuye. Por lo cual 
proceder con un análisis multivariado es viable y de interés tanto estadístico como teórico, 
dada la coherencia con las teorías revisadas. 

En consecuencia, se aplica el método paso a paso al total de la muestra y se determina un 
modelo de regresiones multivariado, donde la variable dependiente es la prevalencia del 
Síndrome de Burnout. El modelo inicial, modelo 0 o nulo, incluye sólo el valor de la constante, 
que es equivalente a la media de los datos de prevalencia de Síndrome de Burnout. El modelo 
1 incorpora al modelo 0 las variables eficacia colectiva y satisfacción laboral. El 2, incorpora al 
modelo 1 las variables esfuerzo de enseñanza y vínculo con la familia. El 3, incorpora al modelo 
2 la variable liderazgo pedagógico. Los resultados del método y los distintos modelos se 
ilustran en la tabla 2. 

Tabla 2. Modelo Burnout y variables asociadas a estrés en ámbito educativo, muestra completa. 
Elaboración propia. 
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En cada modelo el estadístico F y el nivel de significancia (.00), indican que sí existe una 
relación lineal entre las variables independientes y la variable dependiente Síndrome de 
Burnout. Si bien en cada modelo las variables nuevas mejoran la capacidad de predecir el 
Síndrome de Burnout, el impacto de ellas en la predicción es cada vez menor (R2

modelo1 = .31; 
R2

modelo2 = .33; R2
modelo3 = .33). 

Se observa que a medida que se incorporan más predictores, el valor de R2 aumenta 
discretamente y alcanza el máximo en el modelo 2 donde da cuenta de un 33% de la 
variabilidad del Síndrome de Burnout. Sin embargo, entre todas las variables predictoras, el 
liderazgo educacional parece ser el menos relevante tanto por los coeficientes como por el 
cambio de R2. 

Respecto a los coeficientes de las variables independientes, se observa una relación inversa 
entre Síndrome de Burnout y las variables eficacia colectiva (β = -.38), satisfacción laboral (β = 
-.32) y esfuerzo de enseñanza (β = -.15): a mayor presencia de estas variables la prevalencia del 
Síndrome de Burnout disminuye. Es decir su influencia es contraria al Síndrome de Burnout.  

También la variable vínculo con la familia (β = .12) indica una relación con el Síndrome de 
Burnout, pero es directa: a mayor presencia aumenta la prevalencia del síndrome, aunque con 
una magnitud comparada mucho menor. 

Los coeficientes que presentan mayor valor absoluto en todos los modelos son eficacia 
colectiva (βmodelo1 = -.41; βmodelo2 = -.38; βmodelo3 = -.38) y satisfacción laboral (βmodelo1 = -.31; βmodelo2 
= -.32; βmodelo3 = -.33), lo que sugiere que estas variables son las que tienen mayor impacto en la 
prevalencia de Síndrome de Burnout. 

La variable liderazgo pedagógico (modelo 3) cuya carga comparable es de tan solo .02 lo 
que en principio indica que no existiría una relación significativa entre liderazgo pedagógico 
y Síndrome de Burnout. Además, para el modelo 3, el R2 se incrementa de 32,6% a 32,8% 
respecto al modelo 2, no justificando la inclusión de esta variable para determinar un modelo 
final. Se aprecia que, para esta muestra, el resto de las variables están más asociadas al 
Síndrome de Burnout que el liderazgo pedagógico y ellas determinan mejor la varianza del 
modelo obtenido.  

Discusión 

El modelo obtenido mediante regresión multivariada determinó que en la prevalencia del 
Síndrome de Burnout el liderazgo pedagógico no es un predictor relevante. Si el liderazgo 
pedagógico parece no tener influencia, es factible cuestionar que un buen liderazgo sea un 
elemento protector del estrés. El liderazgo orientado a las personas, que teóricamente fortalece 
la satisfacción laboral y autoeficacia no sería eficaz en la entrega de mecanismos de protección 
frente al estrés laboral. En este aspecto, las acciones de los directivos orientadas a incluir el 
sentir y pensar de los docentes respecto a los objetivos de la organización o considerar sus 
necesidades y valores en los lineamientos de su administración, no contribuirían a evitar el 
estrés de los docentes.  

Sin embargo, la teoría motivacional de Herzberg sostiene que la motivación en las 
organizaciones laborales se deriva de dos conjuntos de factores independientes y específicos: 
los higiénicos y los motivacionales. Los primeros asociados a necesidades básicas tales como 
sueldo, estabilidad laboral, relaciones interpersonales entre otros, no originan satisfacción; a 
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lo sumo su ausencia puede generar insatisfacción, pero también generan condiciones de estrés. 
Los motivacionales, asociados a sentimientos de crecimiento y autorrealización en el trabajo 
originan satisfacción y su ausencia no crea insatisfacción. En otras palabras, satisfacción e 
insatisfacción laboral son dimensiones distintas e independientes (Parra et al., 2018) y como 
tal pueden presentarse en forma simultánea, lo que teóricamente significa que pueden existir 
docentes con un alto grado de satisfacción laboral y al mismo tiempo, padeciendo un alto nivel 
de estrés producto de factores higiénicos mal logrados. 

Un buen líder pedagógico establece un discurso que convence a los docentes que su trabajo 
es importante y tiene la capacidad para plantear objetivos de modo que los docentes los hagan 
propios, movilizándose en torno a ellos (Hulpia y Devos, 2010; Hulpia et al., 2011). Sus 
prácticas de liderazgo se orientan a factores motivacionales, por ejemplo, les otorga autonomía 
para ejercer su labor, les entrega alternativas de desarrollo y perfeccionamiento, etc. De esta 
forma los docentes que se sienten altamente motivados establecen un compromiso con los 
objetivos transmitidos por el líder. Esta motivación les impulsa a hacer lo necesario para 
alcanzar los objetivos, aun cuando su labor se desarrolle en condiciones higiénicas 
insatisfactorias o estresantes (salas en mal estado, sueldos impagos, exceso de carga laboral, 
etc.). Tal situación demanda de los docentes un alto gasto de energía, pues hace que se sientan 
sobre exigidos o con sobrecarga de trabajo, sin apoyo de la organización, inestables 
laboralmente, entre otras. Si el compromiso que generan los líderes impide pérdidas o rotación 
de personal, los docentes mantendrán este estado en el tiempo haciéndolos vulnerables al 
Síndrome de Burnout (Makhdoom et al., 2019; Nerstad et al., 2019). Docentes con buenos 
líderes, pero en condiciones estresantes, se mantienen en su lugar de trabajo, por el 
compromiso y los factores motivaciones gestionados por un buen líder, pero disminuyen su 
energía, su autovaloración y desencadenan en un estado emocional negativo. En resumen, se 
presenta la posibilidad de que un docente, producto de un buen liderazgo, esté altamente 
motivado y al mismo tiempo, a causa de condiciones laborales adversas, presente Síndrome 
de Burnout. 

A partir de ello, se sugiere investigar la influencia del liderazgo pedagógico bajo contextos 
de prevalencia de Burnout. De igual forma, investigar el nivel de estrés de los directores que 
ejercen su liderazgo en contextos con factores higiénicos inapropiados y sus estrategias de 
afrontamiento.  
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DISEÑO Y VALIDACIÓN PILOTO DE UNA RÚBRICA DE 
RETROALIMENTACIÓN INSTRUCCIONAL 

PILOT DESIGN AND VALIDATION OF A RUBRIC OF INSTRUCTIONAL FEEDBACK 

Christian Lazcano1, Paulo Volante2, Claudia Llorente3 

Resumen: La retroalimentación se ha convertido en una práctica habitual en procesos de mejora 
docente, sobre todo en el contexto de la observación de aula. Sin embargo, se han identificado escasas 
herramientas que permitan conocer la calidad del feedback entregado a profesores. Por ello, el presente 
artículo presenta el proceso de diseño y validación piloto de un instrumento para evaluar y apoyar el 
desarrollo de habilidades de retroalimentación docente con foco instruccional. El diseño metodológico 
contempló el análisis de la literatura, la validación de contenidos con académicos y líderes escolares, y 
el análisis de confiabilidad con evaluadores independientes. Los principales resultados validan el 
instrumento tanto en contenido como en usabilidad, poniendo énfasis en la necesidad de centrar el foco 
de la retroalimentación en el estudiante, en el desempeño docente y el contenido curricular de la clase. 
Por otra parte, el testeo piloto de confiabilidad del instrumento mostró resultados concordantes entre 
evaluadores, medido a través del índice Kappa. Las principales conclusiones apuntan a la pertinencia 
de la herramienta, especialmente en procesos de desarrollo profesional de líderes escolares, sobre todo 
por su énfasis en el carácter pedagógico de la retroalimentación. 

Palabras clave: gestión, liderazgo, liderazgo instruccional, retroalimentación, validez 

Abstract:  Feedback has become a common practice in teacher improvement processes, especially in the 
context of classroom observation. However, few tools have been identified that allow to know the 
quality of the feedback given to teachers. Therefore, this article presents the process of design and pilot 
validation of an instrument to evaluate and support the development of teacher feedback skills with an 
instructional focus. The methodological design involved literature review, content validation with 
academics and school leaders, and reliability analysis with independent evaluators. The main results 
validate the instrument both in terms of content and usability, emphasising the need to focus the 
feedback on the student, on teacher performance and on the curricular content of the lesson. On the 
other hand, the pilot reliability assessment of the instrument showed concordant results among 
evaluators, measured through the Kappa index. The main conclusions point to the relevance of the tool, 
especially in professional development processes of school leaders, due to its emphasis on the 
pedagogical dimension of feedback. 
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Introducción 

En el marco de su rol directivo, cada vez se exige más a los líderes escolares abordar tareas de 
orden pedagógico por sobre aquellas puramente de gestión. Prácticas como monitorear el 
curriculum, entregar acompañamiento a profesores y fortalecer el desarrollo profesional 
docente, han sido relevadas por la investigación como parte esencial del trabajo directivo, 
debido a sus efectos positivos a nivel de sala de clases y más específicamente sobre el 
aprendizaje de los estudiantes. En esta misma línea, las prácticas de liderazgo con foco 
instruccional han comenzado ser consideradas como una tarea esencial dentro de los cargos 
directivos, tal como se desprende de su inclusión en guías de buenas prácticas y en estándares, 
tanto internacionales (NPBEA, 2015) como en el contexto local de Chile, en documentos como 
el Marco para la Buena Dirección y el Liderazgo Escolar (2015), y los Estándares Indicativos 
de Desempeño para los Establecimientos Educacionales y sus Sostenedores (Ministerio de 
Educación de Chile, 2014). 

Una de las prácticas, que ha comenzado a instalarse como parte de este énfasis pedagógico 
en el cargo directivo, es la observación y retroalimentación de clases. Por ejemplo, de acuerdo 
con los resultados de la encuesta Teaching and Learning Internacional Survey 2018 (TALIS), 
75,8% de los profesores en países OECD reporta haber recibido feedback de parte de su director 
o de algún miembro de su equipo directivo en los 12 meses previos a la consulta (OECD, 2020). 
En Chile, esta cifra es aún más alta, ascendiendo a un 81,6%. En paralelo, en esta misma 
encuesta un 68,4% de los directores de Chile declaró entregar retroalimentación a sus docentes 
en base a las observaciones de clases de forma “frecuente” o “muy frecuente”, una cifra 
también mayor a la del promedio de la OECD. Sin embargo, pese a los esfuerzos y el tiempo 
dedicados a implementar esta tarea, actualmente es poca la información disponible sobre cuál 
es el tipo de retroalimentación que realizan directores, directivos y líderes escolares a sus 
docentes, en términos de su estructura, características y contenido. Por ejemplo, en Chile, el 
estudio conducido por Quiroga y Aravena (2021) observó que la retroalimentación de 
directores es efectiva en mostrar el tipo de conductas a mejorar, pero no es capaz de garantizar 
espacios de reflexión para el docente que la recibe. Si bien este estudio representa un en la 
comprensión del tipo de feedback entregado por directivos a docentes, el desafío sigue estando 
en poder ampliar las muestras de análisis, así como en conocer más sobre el entrenamiento 
que los líderes escolares reciben en el área. 

En este contexto, se hace relevante contar con instrumentos que permitan conocer cuáles 
son las habilidades de retroalimentación que poseen directores, directivos y líderes escolares, 
y que, a su vez, apoyen y orienten el desarrollo de las mismas. Esto, entendiendo que la 
retroalimentación es una práctica frecuente en el marco de la observación de aula, y que ha 
sido definida como necesaria dentro de los procesos de la mejora de la enseñanza y el 
aprendizaje. Por ello, el propósito del presente artículo es el de presentar el proceso de diseño 
y validación piloto de una herramienta (rúbrica) para la evaluación y desarrollo de 
competencias de retroalimentación con foco instruccional a docentes. El instrumento fue 
construido en base a antecedentes conceptuales sobre retroalimentación a profesores, para 
luego ser sometido a distintas etapas de validación.  

La relevancia del estudio radica en la necesidad de contar con una herramienta que oriente 
la retroalimentación a docentes en el contexto de procesos de observación de aula. Esto, 
entendiendo que la retroalimentación puede movilizar la mejora pedagógica y el aprendizaje 
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profesional. De esta forma, se propone un instrumento diseñado con un alto nivel de precisión 
metodológica y conceptual, que puede ser utilizado en contextos de formación de líderes 
escolares. 

 

Objetivo 

El propósito del artículo es mostrar el proceso piloto de diseño y validación de una rúbrica 
para la evaluación de competencias de retroalimentación, con el fin de ser utilizada en 
procesos de observación y retroalimentación de profesores. En específico, el objetivo del 
instrumento es orientar la retroalimentación ejercida por líderes escolares a sus docentes, 
tomando como referencia el marco conceptual del liderazgo instruccional. Se espera que la 
rúbrica pueda ser utilizada en el contexto de procesos de mejora de la enseñanza y el 
aprendizaje, y de formación de directivos que proveen retroalimentación a docentes.  

Para lograr los objetivos, en primer lugar se presenta una revisión de antecedentes clave 
sobre retroalimentación, particularmente cuando esta se enmarca en procesos de mejora de la 
enseñanza y el aprendizaje. En segundo lugar, se identificarán las dimensiones que dan forma 
al instrumento. A continuación, se presentará un proceso de validación de contenido realizado 
por medio de consultas a líderes y docentes escolares y a un grupo de expertos, para, 
finalmente, testear la confiabilidad del instrumento mediante la concordancia entre 
evaluadores (Kappa de Cohen).   

 

Antecedentes 

Liderazgo Escolar e Instruccional 

Una de las prioridades centrales del estudio del liderazgo escolar, y en particular, del liderazgo 
instruccional, ha sido la de describir las prácticas que logran influir positivamente sobre la 
enseñanza de los docentes y sobre los logros de aprendizaje de sus estudiantes (Volante, 2010; 
Pérez-García et al, 2018). Si bien el enfoque del liderazgo instruccional (instructional leadership 
en la literatura anglosajona) comparte características con otros modelos de liderazgo, se 
distingue por su énfasis a pedagógico, orientado a la mejora de la enseñanza y el aprendizaje 
que ocurre dentro del aula, como también alineando y motivando a los profesores y a otros 
miembros de la organización escolar (Hallinger y Heck, 2002; Hallinger y Murphy, 1985; 
Robinson et al, 2008). 

En concreto, los denominados “líderes instruccionales” realizan acciones como coordinar y 
monitorear el currículum y la enseñanza, promover el aprendizaje profesional de los 
profesores, monitorear el progreso de los estudiantes y establecer un clima adecuado para la 
enseñanza, entre otras prácticas (Robinson et al., 2008). Lo anterior es concordante con lo 
planteado en el modelo de liderazgo distribuido y su énfasis en ampliar redes de influencia 
para el logro de objetivos académicos compartidos (Harris, 2009); y con la idea de que más que 
prácticas aisladas de liderazgo, éstas funcionan como prácticas que estimulan la acción de 
otros (Leithwood y Riehl, 2005).  
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Retroalimentación Para El Mejoramiento Escolar 

La retroalimentación puede ser definida como la información entregada por un agente 
(profesor, director, formador) en relación al desempeño o al entendimiento de otra persona, 
con el propósito de movilizar cambios (Hattie y Temperley, 2007). En otras palabras, es un 
proceso interpersonal que puede ocurrir en distintos niveles dentro de las escuelas (por 
ejemplo entre docentes, de profesores a sus estudiantes, de líderes a docentes) y que tiene 
como propósito primordial  lograr transformaciones en aspectos previamente definidos. 

La retroalimentación como herramienta de mejoramiento escolar ha sido reconocida por la 
investigación como un componente central para influenciar los procesos de enseñanza y 
aprendizaje (Hattie y Temperley, 2007, Darling-Hammond, 2013). Ya sea de profesores a 
líderes, de líderes a profesores o de estudiantes a profesores, la retroalimentación se presenta 
como uno de los cinco factores que más influyen en el logro de los estudiantes (Hattie, 1999). 

Se ha reportado que los directores más efectivos son hábiles proporcionando a sus 
profesores una retroalimentación centrada en la mejora de la enseñanza (Stronge, 2006; U.S. 
Department of Education Office of Innovation and Improvement, 2004). La retroalimentación 
ayuda a los docentes a tomar conciencia sobre sus prácticas que no cumplen con estándares 
predefinidos, lo que les permite iniciar acciones correctivas (Ivancevich y MacMahon, 1982), 
cerrando la brecha entre el nivel actual de desempeño y el esperado (Hattie y Temperley, 2007). 
Además, tiene implicancias concretas en el desarrollo de prácticas docentes. Por ejemplo, 
Lizasoain, Tourón y Sobrino (2015), utilizando datos del cuestionario docente Talis 2013, 
reportaron una mayor prevalencia de prácticas innovadoras centradas en el estudiante como 
agente de aprendizaje en profesores que recibían una mayor cantidad y calidad en su 
retroalimentación. Por su parte, Tuytens y Devos (2011) reportan un mayor involucramiento 
de los docentes en actividades de desarrollo profesional luego de recibir retroalimentación de 
parte de sus líderes escolares. 

 

Retroalimentación Formativa y Auto-retroalimentación 

La literatura enfatiza que la retroalimentación, utilizada como herramienta de mejora, debe 
poseer un carácter formativo y constructivo (Ovando, 2005). El propósito de la 
retroalimentación es mejorar el desempeño y promover aprendizajes, por lo que la 
retroalimentación formativa buscaría modificar el pensamiento o comportamiento del 
profesional involucrado con- el propósito de mejorar su práctica de enseñanza (Shute, 2008). 
La retroalimentación formativa se entiende como la entrega, en forma útil y a tiempo, de 
información relevante sobre el desempeño (Pajak, 2001; Goldring, et al, 2013), utilizando un 
sentido de formación y desarrollo constante, y por lo tanto, minimizando el carácter 
evaluativo. 

La perspectiva constructiva de la retroalimentación plantea el uso de información relevante 
referente al desempeño en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta información ayuda a 
introducir modificaciones, corregir errores o involucrarse en el desarrollo profesional que 
mejore los procesos de enseñanza y aprendizaje (Ovando, 2005). 

Por otro lado, las prácticas de retroalimentación por sí mismas no conducen a una mejora 
duradera en las prácticas docentes. Estas mejoras se darán solo cuando el individuo se auto-
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dirija, gestione, monitoree y busque la auto-modificación (Glickman, 2002), lo que implica que 
la calidad de la retroalimentación debe tener tanto un carácter formativo como auto-reflexivo 
para los profesores. Hallazgos como los de Ivancevich y McMahon (1982) en los ochenta ya 
daban cuenta de la importancia de la auto-retroalimentación por sobre incluso la 
retroalimentación externa, siendo la satisfacción intrínseca y compromiso con el trabajo 
superior a la retroalimentación externa. Adicionalmente, es sabido que si los profesores no 
encuentran sentido y utilidad a la retroalimentación que se les está dando, las prácticas que se 
intenten instalar no producirán cambios duraderos (Kinicki et al, 2004). Esta visión sin duda 
viene a complementar la idea de que la retroalimentación es relevante cuando el sujeto es 
capaz de tomar conciencia de su propia necesidad de cambio. Con esto, la retroalimentación 
debe ser vista como un proceso continuo y que transforma al líder en un coach que utiliza la 
retroalimentación como una de sus herramientas de mejora, incluso siendo capaz de mejorar 
su desarrollo como directivo influyendo en las prácticas instruccionales de los profesores y 
mejorando la confianza con los docentes (Goff et al., 2014). 

 

Habilidades de Retroalimentación 

La literatura sobre la retroalimentación para la mejora de la enseñanza ha descrito diversas 
buenas prácticas. Es recomendable que el proceso comience reforzando positivamente al 
docente, es decir, entregándole información sobre cuáles fueron sus prácticas exitosas (Blase y 
Blase, 2004; Danielson y McGreal, 2000). Sin embargo, también se sugiere evitar que los 
profesores solo reciban comentarios positivos, ya que el foco de la retroalimentación debe ser 
constructivo, esperando movilizar la mejora (Thurlings et al., 2013). De otro modo, si la 
retroalimentación es percibida como negativa, existe el riesgo que el evaluado tienda a 
protegerse, perdiendo el sentido instruccional del proceso (Kanfer y Ackerman, 1989). 

Por otra parte, es importante que la retroalimentación sea descriptiva, específica y basada 
en información observable, proporcionando al docente evidencias que sustenten lo que se va 
a discutir y a la vez evitando emitir juicios de opinión (Blase y Blase, 2004; Danielson y 
McGreal, 2000; Feeney, 2007). Es recomendable que quien retroalimenta se centre en uno o dos 
focos (Marshall, 2005), como una forma de hacer abordable el contenido. 

Cuando la retroalimentación se produce en el contexto de procesos de observación de salas 
de clases, se sugiere que el tema a abordar sea lo que se conoce como el “triángulo 
instruccional” (Cohen et al., 2003; Müller et al., 2014), es decir, la actividad de los estudiantes, 
el desempeño del profesor y el contenido curricular de la clase, y las interacciones entre estos 
elementos. Si por algún motivo, quien retroalimenta decide utilizar elementos externos a la 
clase para argumentar puntos específicos, debe disponer de evidencia para informar a los 
profesores (Lochmiller, 2016). 

Por lo tanto, al momento de realizar retroalimentación es clave reportar al profesor cuáles 
son sus tareas y áreas a desarrollar que tendrían más impacto en el aprendizaje de los 
estudiantes (U.S. Department of Education Office of Innovation and Improvement, 2004; 
Ovando, 2005). Esto promoverá procesos de aprendizaje y planificación que conducen a 
cambios en el docente (Khachatryan, 2015). 

Los profesores perciben que los evaluadores con demasiado conocimiento en sus propias 
áreas de contenido tienden a imponer sus percepciones sobre lo que significa una enseñanza 
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efectiva (Lochmiller, 2015). Por ello, es relevante dejar de lado los juicios y sustentar los 
comentarios en evidencia de la clase (Blase y Blase, 2004; Marshall, 2005), dejando de lado las 
expectativas propias sobre lo que representa una buena experiencia de enseñanza. 

El desarrollo de un diálogo profesional de alto nivel, en el marco de la retroalimentación, 
ayuda a crear un lenguaje común sobre la enseñanza y el aprendizaje en la escuela (Kersten y 
Israel, 2005). Además, contribuye al uso de información que permita corregir y mejorar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje (Ovando, 2005). Finalmente, se espera que quien 
retroalimenta genere espacios para promover la reflexión del docente sobre su propio 
aprendizaje (Danielson y McGreal, 2000; Feeney, 2007). Se ha estudiado que la 
retroalimentación conduce a la mejora una vez que el individuo se auto-dirije, auto-gestione, 
auto-monitorea y auto-modifica (Glickman, 2002). Se sugiere que la puesta en marcha de 
procesos de auto-mejora, tenga una mirada a largo plazo, que establezca un plan de acción con 
metas orientadas a la mejora (Hattie, 1999). 

 

Metodología 

A continuación, se expone la estrategia metodológica utilizada durante el proceso de diseño y 
validación piloto de la rúbrica de retroalimentación. Para ello, se describen los procedimientos 
de selección de dimensiones e ítems, validez de contenido y confiabilidad. 

 

 Definición de Dimensiones de Retroalimentación. 

Tomando en consideración la evidencia sobre buenas prácticas de retroalimentación, se 
identificó un set de dimensiones relevantes para llevar a cabo un proceso efectivo. Un líder 
educativo que busca influir en la mejora del desempeño de otros profesionales tendrá en 
consideración que requiere habilidades para poder llevar a cabo este proceso de diálogo e 
influencia con otros docentes. 

 

Figura 1. Modelo de retroalimentación instruccional. Elaboración propia. 
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Las dimensiones fueron discutidas y validadas por el equipo de investigación, siguiendo la 
teoría de acción que se observa en la Figura 1. Esta teoría de acción posee un foco instruccional 
y releva la interacción entre el desempeño docente, el contenido curricular y la actividad de 
los estudiantes. De acuerdo al modelo, mientras realiza la observación de clases, el líder escolar 
recoge y selecciona información relevante relacionada con el triángulo instruccional. A 
continuación, elabora una retroalimentación con sentido formativo-constructivo y auto-
reflexivo, la que es entregada (de forma oral o escrita) al profesor observado. El docente 
retroalimentado, posteriormente, proporciona información al líder y, finalmente, aplica 
estrategias de mejora que potencien su enseñanza, dando inicio a un nuevo ciclo de 
retroalimentación. 

La identificación y síntesis de dimensiones de retroalimentación efectivas fue un primer 
paso en la construcción del instrumento. Estas dimensiones se configuraron a través del 
agrupamiento de prácticas de retroalimentación relevantes en la literatura. En cada dimensión 
se anidaron diferentes prácticas, las que fueron operacionalizadas en ítems. 

El instrumento originalmente diseñado constó de 10 ítems distribuidos en 6 dimensiones, 
cada una representativa de una habilidad detectada en la literatura sobre retroalimentación. 
En cuanto a la escala de medición, se utilizan 4 niveles (del 1 al 4): 1:“Insatisfactorio”, 2: “Básico”, 
3: “Suficiente” y 4: “Sobresaliente”.  

 

Validación de Contenido con Expertos Profesionales. 

La primera versión del instrumento fue sometida a una validación de contenido con docentes 
y líderes educativos en ejercicio en el sistema escolar chileno, todos ellos con experiencia en 
proporcionar y recibir retroalimentación en procesos de observación de clases en sus escuelas. 
El grupo estuvo conformado por 39 personas, 28 mujeres y 11 hombres. Un 60% eran directivos 
al momento de ser consultados y un 40%, docentes con experiencia previa en cargos de 
liderazgo. Un 35% pertenecía a colegios de tipo municipal (es decir, pertenecientes al sistema 
público), 40% a colegios subvencionados (de financiamiento mixto) y un 15% a colegios 
particulares. En total, los 39 líderes educativos promediaban 12 años de experiencia de trabajo 
en colegios.  

A cada participante del grupo se le entregó una copia en papel de la rúbrica, para que la 
revisaran con detalle, y se les hizo una serie de preguntas de forma escrita destinadas a evaluar 
la calidad del instrumento. Estas estaban encabezadas por la pregunta: “¿Se trata de una buena 
rúbrica para evaluar la retroalimentación de la actividad de enseñanza?”. Las respuestas 
fueron codificadas, realizándose un análisis según su frecuencia. Esto permitió determinar qué 
dimensiones e ítems fueron considerados como más pertinentes al momento de evaluar la 
calidad de la retroalimentación y cuáles presentaban problemas y, en general, qué percepción 
tuvieron del instrumento. Esta fase ayudó a realizar ajustes al instrumento antes de enfrentarlo 
a un juicio de expertos. 

 

Validación de Contenidos con Juicio de Expertos Académicos. 

El siguiente paso fue realizar una consulta a expertos en el área del liderazgo escolar y la 
observación y retroalimentación de clases, con el propósito de evaluar la pertinencia del 
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contenido de las dimensiones e ítems del instrumento, además de la coherencia y calidad de 
estos. Esta validación contó con la participación de tres académicos de la Facultad de 
Educación de una universidad chilena (dos mujeres y un hombre), quienes se desempeñaban 
como docentes en un programa de formación directiva con énfasis en liderazgo para la mejora 
pedagógica y un profesional participante del programa, con amplia experiencia en trabajo con 
líderes educativos.  

El procedimiento se realizó de manera individual y sin contacto entre evaluadores. Los 
resultados fueron compilados en una ficha de validación, siguiendo una versión adaptada del 
modelo propuesto por Corral (2009). Esta ficha permitió calcular porcentajes de acuerdo 
respecto a diferentes dimensiones de evaluación (claridad de la redacción, coherencia interna, 
inducción a la respuesta (sesgo), lenguaje adecuado y pertinencia del ítem), y registrar 
observaciones cualitativas que permitieran expresar comentarios para cada ítem y pregunta 
cerrada. La decisión de modificar los ítems se hizo bajo el criterio de acuerdo porcentual para 
cada una de las preguntas cerradas, codificadas con 0 y 1 (Sí y No), sometiendo a revisión 
todos los ítems que presentaran menos del 75% de acuerdo, lo que es igual a decir que hay 
inconsistencia entre 3 de los 4 evaluadores. Por otra parte, al revisar la estructura de los ítems 
se tomó en consideración las observaciones cualitativas. Este proceso de validación no 
presentó diferencias sustantivas con el ya realizado con los expertos profesionales, por lo que 
se decidió utilizar la versión ajustada a partir de los comentarios de los expertos académicos 
como la final. 

 

Evaluación de Confiabilidad con Evaluadores Independientes 

Finalizado el proceso de validación de contenido, el instrumento modificado fue sometido a 
una evaluación de confiabilidad. Para ello, se solicitó a evaluadores entrenados que observaran 
grabaciones en video de retroalimentaciones orales realizadas por líderes escolares chilenos, y 
que las evaluaran utilizando la rúbrica. 

En concreto, se convocó a 3 evaluadores mediante un concurso abierto y patrocinado por 
un proyecto de investigación (FONDEF ID14I10139: Prototipo y validación de una plataforma 
virtual de competencias directivas de liderazgo instruccional para contextos escolares basado 
en métodos de análisis de desempeño directivo). Los evaluadores tuvieron 2 sesiones de 
inducción al instrumento (con un total de 5 horas), durante las que se les  explicaron las 
dimensiones e ítems de la herramienta y se les entrenó en su uso. Para ello, se les solicitó que 
observaran 4 retroalimentaciones videograbadas, realizadas por líderes escolares de 
establecimientos escolares chilenos. Luego de cada video, cada evaluador debió calificar de 
forma independiente la calidad de la retroalimentación realizada por el líder escolar, 
utilizando la rúbrica. Al completar la evaluación de los primeros 4 videos, se encontraron 
niveles de concordancia aceptables entre los tres evaluadores. Por ello, se procedió a examinar 
la confiabilidad del instrumento por medio de 10 nuevos videos, que los evaluadores debieron 
observar y calificar de manera independiente. 

El procedimiento estadístico para estimar consistencia y acuerdo entre evaluadores se hizo 
mediante el coeficiente Kappa (Cohen, 1960), puesto que permite establecer un ajuste de 
efectos dados por el azar en una proporción de la concordancia observada. Los valores 
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deseados debían ser de 0,7 a 1; lo que indicaría un nivel de concordancia entre evaluadores: 
“considerable” (0,61-0,80) y “casi perfecto” (0,81-1) (Landis y Koch, 1977; El Emam, 1999). 

 

Resultados 

A continuación, se presentan los resultados de los pasos descritos en la metodología, 
vinculados a los objetivos inicialmente formulados. 

 

Selección Habilidades de Retroalimentación 

Luego de analizar la bibliografía sobre retroalimentación, se definieron 6 grandes 
habilidades, presentadas en la Tabla 1. Cada una de estas habilidades (dimensiones) anidan a 
los ítems que dan forma al instrumento. Cada ítem describe prácticas específicas de 
retroalimentación. 

Tabla 1: Habilidades de retroalimentación extraídas desde la literatura. Elaboración propia. 

Habilidades (Dimensiones) Referencias 

H1. Enfocar la conversación en torno a puntos 
específicos y observables (triángulo instruccional) 

Cohen et al., 2003; Blase y Blase, 2004; 
Marshall, 2005; Feeney, 2007; Müller et al., 
2014 

H2. Reforzar las buenas prácticas realizando críticas 
constructivas 

Danielson y McGreal, 2000; Blase y Blase, 
2004 y Thurlings et al., 2014 

H3. Centrarse en los detalles instruccionales del 
profesor 

U.S Department of Education Office of 
Innovation and Improvement, 2004, Ovando, 
2005 y Khachatryan, 2015 

H4. Suspender las experiencias sin fundamento sobre la 
instrucción del profesor 

Blase y Blase, 2004; Marshall, 2005 y 
Lochmiller, 2016 

H5. Dar oportunidad para que el profesor entregue 
información relevante 

Danielson y McGreal, 2000; Kersten y Israel, 
2005 y Ovando, 2005 

H6. Promover la auto-reflexión dentro de la 
retroalimentación llegando a acuerdos de mejora con el 
docente 

Hattie, 1999; Glickman, 2002; Ovando, 2005 
y Feeney, 2007 

 

La primera versión del instrumento estuvo constituida por 6 dimensiones, cada una 
representativa de una habilidad de retroalimentación. Estas, en total, anidaron 10 prácticas, 
representadas por un ítem cada una. Las habilidades fueron ordenadas en una secuencia lógica 
de inicio, desarrollo y cierre, homologando los momentos de una conversación de 
retroalimentación. Esta versión fue sometida a prueba en el proceso de validación de 
contenido con líderes del sistema escolar. 
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Validación de contenido con Expertos Profesionales 

Una vez construida la primera versión del instrumento, fue sometido a un proceso de 
validación con líderes escolares y docentes. En cuanto a su calidad (Tabla 2), un 25,6% del 
grupo consideró que la rúbrica era un buen instrumento para evaluar retroalimentación. Un 
56,4% aprobó su calidad, pero recomendó realizar modificaciones con el propósito de mejorar 
aspectos puntuales.  

 

Tabla 2: Evaluación de calidad de la rúbrica. Elaboración propia. 

Categoría de agrupación Frecuencia Porcentaje 
válido 

Es una buena rúbrica para evaluar la retroalimentación 10 25,6 

Es una buena rúbrica para evaluar retroalimentación, aunque deben 
realizarse modificaciones 

22 56,4 

No es buena rúbrica para evaluar la retroalimentación 3 7,7 

No deja claro una postura frente al instrumento 1 2,6 

No contesta 3 7,7 

Total 39 100 

 

Tabla 3: Problemáticas detectadas y sugerencias – Primera versión de la rúbrica. Elaboración 
propia. 

Propuestas de cambio Frecuencia Porcentaje 
válido 

La descripción de los niveles es extensa 8 28,6 

Faltan plazos y tiempo para los acuerdos de mejora 8 28,6 

Mejorar redacción de algunos ítems 2 7,1 

Cuesta leer descripciones 1 3,6 

Complementar la rúbrica con una lista de cotejo 1 3,6 

Falta evaluar el clima de aula 1 3,6 

La habilidad 3 debería ir al inicio de la rúbrica 1 3,6 

Las debilidades deberían agruparse entorno al triángulo 
instruccional 

1 3,6 
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Respecto a las problemáticas encontradas y posibles propuestas de cambio (ver Tabla 3), es 
posible observar que la extensión de la descripción de cada nivel de desempeño es el problema 
más mencionado, junto con la falta de una mención a plazos y tiempos para los acuerdos de 
mejora (dentro de la dimensión nº 6). Estas sugerencias buscaron simplificar la lectura del 
instrumento e incorporar elementos que aseguren la ejecución de acciones de mejora. 

Con estos resultados, se tomó la decisión de modificar el instrumento en base a las dos 
propuestas de mejora mas frecuentes. De esta forma, (a) se acortó la descripción de los niveles 
de desempeño en todos los ítems, y (b) se incorporó un ítem adicional dentro de la dimensión 
6 (Promover la auto-reflexión dentro de la retroalimentación llegando a acuerdos de mejora 
con el docente), que recogiera el establecimiento de acuerdos de mejora en plazos acotados 
entre quien retroalimenta y quien recibe la retroalimentación. El nuevo ítem (11) se definió 
como: “Se fija un plan de trabajo conducente a mejorar las prácticas docentes de aula en plazos 
definidos y consensuados”.  

La nueva versión de la rúbrica siguió componiéndose por 6 habilidades, pero ahora con 11 
ítems en total, uno más que la versión presentada a los líderes escolares. La nueva estructura 
de la rúbrica es mostrada en la Tabla 4. 

 

Tabla 4: Habilidades de retroalimentación e ítems de la rúbrica. Elaboración propia 

Etapa de retroalimentación Habilidad Ítem 

Inicio 

H1: Enfocar la 
conversación en torno a 
puntos específicos y 
observables 

1. Captura la atención y confianza del 
docente a través de un trato respetuoso como 
parte de la preparación de proceso de 
retroalimentación 

2. Se asegura de explicitar el objetivo de la 
conversación en función de analizar la situación 
de enseñanza, aprendizaje de los estudiantes y 
propuesta de mejora 

3. Se establece una conversación que gira 
en torno a los elementos específicos y 
observables de la clase 

Focalizarse en el uso de evidencia 1 3,6 

Aumentar indicadores con detalle en lo instruccional 1 3,6 

Falta saber acerca de cómo se siente el profesor 1 3,6 

Agregar mayor detalle al ítem 6 1 3,6 

“Suspender las creencias” no es una frase apropiada para la 
habilidad 

1 3,6 

Total 28 100 
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H2: Reforzar las 
buenas prácticas y 
proponer críticas 
constructivas 

4. Comunica tempranamente y de forma 
ordenada las fortalezas y debilidades 
observadas en la clase 

5. Las fortalezas que se plantean en la 
retroalimentación son centrales a los núcleos 
pedagógicos del triángulo instruccional 

6. Las debilidades son comunicadas como 
críticas constructivas, con un claro énfasis en el 
desarrollo docente 

Desarrollo 

H3: Centrarse en los 
detalles instruccionales 
del profesor 

7. El foco de la retroalimentación se centra 
en dialogar sobre las prácticas instruccionales 
del profesor en el aula 

H4: Suspender las 
experiencias sin 
fundamento sobre la 
instrucción del profesor 

8. El retroalimentador suspende sus 
creencias de lo que representa una buena clase 
mientras dialoga con el docente 

H5: Dar oportunidad 
para que el profesor 
entregue información 
relevante sobre su 
enseñanza 

9. El diálogo durante la retroalimentación es 
promovido por el retroalimentador con 
preguntas para que el docente entregue 
información relevante de la clase y sus prácticas 

Cierre 

H6: Promover la auto-
retroalimentación en los 
acuerdos de mejora con 
el docente 

10. El retroalimentador promueve instancias 
para que el docente elabore su propio plan de 
mejora guiando el proceso de auto-
retroalimentación 

11. Se fija un plan de trabajo conducente a 
mejorar las prácticas docentes de aula en 
plazos definidos y consensuados 

 

Validación de Contenido con Expertos Académicos. 

El proceso de validación con expertos académicos mostró que un 100% de ellos consideró que 
el instrumento era aplicable (aunque atendiendo a algunos comentarios). La tabla 5 permite 
apreciar mayor detalle, mostrando los porcentajes de acuerdo obtenidos en cada dimensión 
de la ficha de validación (Claridad en la redacción, Coherencia interna, Inducción a la 
respuesta, Lenguaje adecuado, Mide lo que pretende). Al ser cuatro los evaluadores expertos, 
cada cuartil representa un individuo. Se aprecia que el ítem 11 (“Se fija un plan de trabajo 
conducente a mejorar las prácticas docentes de aula en plazos definidos y consensuados”), 
agregado tras el proceso la validación con líderes escolares, logra total porcentaje de acuerdo 
en todas las dimensiones salvo la de redacción. Pese a eso, se levanta como un ítem robusto. 

 

Tabla 5: Porcentaje de acuerdo de la ficha de validación. Elaboración propia 
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Indicador Claridad en la 
redacción 

Coherencia 
interna 

Inducción a la 
respuesta 
(Sesgo) 

Lenguaje 
adecuado 

Mide lo que 
pretende 

Ítem 1 100% 100% 25% 100% 75% 

Ítem 2 75% 50% 25% 100% 100% 

Ítem 3 75% 50% 0% 100% 25% 

Ítem 4 100% 25% 0%* 67%* 75% 

Ítem 5 100% 100% 0% 100% 75% 

Ítem 6 100% 25% 0% 100% 25% 

Ítem 7 100% 75% 0%* 100% 75% 

Ítem 8 50% 25% 0% 75% 67%* 

Ítem 9 25% 75% 0% 100% 75% 

Ítem 10 100% 100% 0% 100% 100% 

Ítem 11 75% 100% 0% 100% 100% 

Promedio rúbrica 82% 66% 5% 95% 72% 

Desviación estándar 0,25% 0,32% 0,10% 0,12% 0,26% 

*Contiene un valor perdido 

 

En términos generales, las características mejor evaluadas de la rúbrica son su “Lenguaje 
adecuado” y su “Claridad en la redacción”, en tanto que la “Coherencia interna” y “Mide lo 
que pretende” presentan los promedios más bajos. En la variable “Sesgo” era esperable 
obtener un bajo porcentaje, lo que reflejaría un acuerdo positivo en esta categoría. Al revisar 
la evaluación de cada ítem de la rúbrica, se sugiere revisar todos, con excepción del 10 y el 11. 

Una segunda parte de la ficha de validación entrega porcentajes de concordancia para 
aspectos generales del instrumento. Un 100% de los evaluadores cree que el instrumento tiene 
instrucciones claras y precisas para responder el cuestionario; 50% cree que los ítems 
corresponden a etapas de inicio, desarrollo y cierre; 67% (contiene un valor perdido) señala 
que los ítems permiten cumplir el logro de los objetivos declarado en cada uno; 75% declara 
que la distribución es lógica y secuencial y 75% señala que el número de ítems es suficiente 
para recoger la información. 

Con estos resultados, se procedió a realizar mejoras en los ítems que tuvieran menos de un 
75% de acuerdo en alguno de los aspectos evaluados. En el caso de sesgo, los que tuvieran más 
de un 25%. Especial atención recibieron los ítem 3 y 6 en la categoría “Mide lo que pretende”, 
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los ítems 4, 6 y 8 en “Coherencia interna” y el ítem 9 en “Claridad en la redacción”, los cuales 
fueron reformulados de manera tanto en redacción como en contenido. 

 

Tabla 6: Observaciones de mejora de expertos, agrupadas por categorías (ítems que requieren 
cambios en la categoría están marcados en negrita). Elaboración propia. 

Categorías de mejora Ítem 

Mejorar la estructura de la progresión de 
niveles de desempeño 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

Redactar en positivo niveles de 
desempeño 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

Mejorar problemas de redacción en los 
niveles de desempeño 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

Reordenar para responder a estructura 
inicio, desarrollo, cierre. 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

Incorporar elementos de forma a algún 
nivel de desempeño 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

Incorporar elementos instruccionales a 
algún nivel de desempeño 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

 

La tabla 6 agrupa en categorías los comentarios realizados por el grupo de expertos. En 
cuanto a las áreas a modificar, más de la mitad de los ítems requirió cambios en los niveles de 
desempeño, ya sea en su forma o en cuanto a la necesidad de agregar elementos 
instruccionales. Prácticamente todos los ítems sufrieron algún tipo de modificación. Los ítems 
8 y 1 son los que recibieron un mayor número de comentarios, lo que supuso una mayor 
reestructuración. De hecho, las sugerencias realizadas al ítem 8 implicaron cambiar el nombre 
de la habilidad, desde “Suspender las experiencias sin fundamento sobre la instrucción del 
profesor“ a “Realizar comentarios sobre la instrucción docente utilizando información 
detallada y argumentada”, y del ítem desde “El retroalimentador suspende sus creencias de 
lo que representa una buena clase mientras dialoga con el docente” a “El retroalimentador 
realiza comentarios al profesor sobre su instrucción utilizando información detallada de lo 
observado en clase”. Sin embargo, pese al cambio realizado al ítem y su estructura interna, el 
sustento teórico detrás de este no sufrió modificaciones. 

En síntesis, los expertos académicos validaron el contenido, aunque sugirieron 
modificaciones. Dado que en su mayoría los cambios se concentraron en aspectos formales, el 
contenido teórico-empírico del instrumento no se vio enjuiciado. 
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Confiabilidad del instrumento 

Como parte de la medición de confiabilidad, 3 evaluadores independientes evaluaron 
retroalimentaciones videograbadas. En primer lugar, se realizó una ronda de entrenamiento 
con 4 videos, cada uno de los cuales fue observado en 2 ocasiones. Como muestra la tabla 7, 
en general los niveles de concordancia fueron bajos en la primera observación de cada video. 
Esta situación efectivamente comienza a mejorar al segundo intento con los mismos  videos 
iniciales, alcanzándose niveles de concordancia sobre 0.7 (significativos), lo que llevó a iniciar 
la evaluación formal de confiabilidad. 

 

Tabla 7: Matriz de resultados Kappa. Elaboración propia 

Etapa Nº Videos Nº 
Intentos 

Evaluador 1 -
Evaluador 2 

Evaluador 1 - 
Evaluador 3 

Evaluador 2 - 
Evaluador 3 

Entrenamiento Video 1 1 0,258 0,241 0,154 

 Video 1 2 0,863** 0,738** 0,871** 

 Video 2 1 -0,236 0,602** -0,279 

 Video 2 2 0,738** 0,866** 0,864** 

 Video 3 1 0,298 0,402* 0,267 

 Video 3 2 0,756** 0,874** 0,876** 

 Video 4 1 0,5** 0,621** 0,633** 

 Video 4 2 0,864** 0,864** 0,732** 

Aplicación formal Video 5 1 0,744** 1** 0,744** 

Video 6 1 0,872** 0,872** 1** 

 Video 7 1 0,864** 0,861** 0,857** 

 Video 8 1 1** 0,864** 0,864** 

 Video 9 1 0,876** 0,758** 0,878** 

 Video 10 1 0,722** 0,722** 1** 

 Video 11 1 0,863** 0,855** 0,728** 

 Video 12 1 0,861** 0,853** 0,707** 

 Video 13 1 0,871** 0,866** 0,732** 
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 Video 14 1 1** 0,841** 0,841** 

  Video 15 1 0,878** 0,878** 0,758** 

*p < .05, **p < .01 

 

En esta etapa de aplicación formal del instrumento, como se aprecia en la misma tabla 7, los 
niveles de concordancia interevaluador no bajaron de 0.7, siendo el nivel más bajo el que se 
registra entre los evaluadores 2 y 3 en el video 12 (Kappa=0.707). Estos resultados indican que 
la rúbrica obtuvo un nivel de confiabilidad aceptable luego que los evaluadores pasen por un 
breve período de entrenamiento. 

 

Discusión 

La literatura muestra acuerdo en la importancia de la retroalimentación en contextos escolares. 
En concreto, el presente artículo se sitúa en el marco de la retroalimentación con foco en la 
mejora pedagógica realizada a profesores, específicamente en el contexto de procesos de 
observación de clases. Desde la literatura y evidencia, se ha descrito que la retroalimentación 
que consigue promover cambios significativos en la práctica docente, es aquella que se enfoca 
en críticas constructivas, que dirige la conversación hacia aspectos observables y específicos 
relacionados con el triángulo instruccional (desempeño del profesor, actividad del estudiante 
y contenido de la clase), la que evita juicios no fundamentados, provee oportunidades al 
docente para complementar el feedback entregado y promueve la reflexión, movilizando 
acuerdos de mejora. Sin embargo, pocas veces los líderes escolares cuentan con oportunidades 
de formación específica que les permitan desarrollar sus habilidades de retroalimentación a 
profesores. Bajo esta perspectiva, el presente artículo presenta el proceso de creación y 
validación de una herramienta para evaluar y desarrollar competencias de retroalimentación 
de líderes escolares hacia profesores. 

En este contexto, se detallan las distintas fases de la construcción del instrumento. En un 
primer momento, la etapa de diseño permitió compilar evidencia en torno al tema, 
identificando habilidades específicas de retroalimentación que, en conjunto, tienen el 
propósito de contribuir al mejoramiento de la calidad de enseñanza.  La revisión de los 
antecedentes permitió afirmar que las prácticas de retroalimentación centradas en lo formativo 
(Goff et. al., 2014) y lo constructivo (Ovando, 2005) representan el núcleo central del proceso 
de retroalimentación con foco en la mejora de prácticas pedagógicas. Las fases de validación 
permitieron confirmar la relevancia de las habilidades seleccionadas y, una vez introducidos 
cambios en la redacción de algunos ítems y en el orden en que se muestran en el instrumento, 
reafirmar que se trata de una herramienta relevante para el uso en el  contexto del desarrollo 
de habilidades de retroalimentación. Más en detalle, cabe destacar que el proceso de validación 
de expertos permitió eliminar posibles sesgos entre evaluadores que resultaran perjudiciales 
para el instrumento, lo que es parte central de la idea detrás del método de agregados 
individuales (Corral, 2009). De esta forma, el análisis sustantivo del instrumento da cuenta que 
la rúbrica propuesta en este estudio cumple con los criterios de rigor de contenido, que 
permiten evaluar la práctica de retroalimentación, incorporando un conjunto de habilidades 
relevantes y específicas. 
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En cuanto a la confiabilidad, los resultados (coeficiente “Kappa”) muestran que los niveles 
de acuerdo óptimos entre evaluadores aparecen luego de recibir un entrenamiento breve y al 
poco tiempo de utilizar la rúbrica. Esto implica que una vez que el instrumento es conocido 
por los evaluadores, se trata de una herramienta confiable (en su fase piloto), lo que permitiría 
proyectar su uso para efectos de capacitación y formación.   

Estos resultados son particularmente útiles en el contexto actual, donde se considera que la 
práctica pedagógica, es decir, la enseñanza y el aprendizaje, no es un proceso “privado” ni 
aislado de cada sala de clases. Cada vez es más frecuente que líderes y docentes se involucren 
en procesos de observación y retroalimentación docente, aunque en ocasiones sin recibir 
formación ni orientaciones específicas sobre cómo llevar a cabo estos procesos, de forma que 
produzcan un verdadero impacto en la práctica en el aula. La “desprivatización” de la 
enseñanza exige apertura, flexibilidad y disposición a la mejora a los profesores que muestran 
cómo realizan el ejercicio de la docencia. En respuesta, es esperable que reciban 
retroalimentación rigurosa, centrada en los elementos centrales de la clase, acotada y útil. Por 
ello, es importante que existan herramientas que sirvan como un apoyo en el desarrollo de 
habilidades de retroalimentación, y que permitan que esta tenga un foco definido.  

El artículo posee limitaciones, en primer lugar, en términos de que solo se reporta la 
creación del instrumento y el proceso de validación piloto. Aún es necesario probar su uso en 
muestras de mayor tamaño, con el fin de validar estadísticamente sus ítems y dimensiones. 
Por otro lado, para efectos de la investigación solo se testeó su aplicación para evaluar 
retroalimentaciones simuladas. Esto en sí mismo no constituye una limitante, dado el énfasis 
de uso en instancias de formación de directores. Sin embargo, en una siguiente etapa, es 
importante conocer cómo se comporta cuando es utilizada en procesos “reales” de 
retroalimentación. Un próximo paso, va en la línea de evaluar si el instrumento puede 
promover efectos reales en la práctica de la retroalimentación, es decir, si a través de su uso es 
posible impulsar mejoras en la calidad del feedback, en cualquiera de las dimensiones que son 
evaluadas: enfocar la observación en torno a puntos específicos y observables, reforzar buenas 
prácticas y proponer críticas constructivas, centrarse en los detalles instruccionales del 
profesor, suspender las experiencias sin fundamento sobre la instrucción del profesor, dar 
oportunidad para que el profesor entregue información relevante sobre su enseñanza y 
promover la auto-retroalimentación en los acuerdos de mejora con el docente.  

Las proyecciones de uso del instrumento se circunscriben en el marco de programas de 
entrenamiento específicos en habilidades de retroalimentación para la mejora pedagógica, o 
más generales, de desarrollo profesional para líderes escolares. También se proyecta el uso 
para reforzar la implementación de comunidades de práctica o comunidades de aprendizaje 
profesional, donde la retroalimentación sea un eje central de las posibilidades de cambio y 
mejora. Si bien para su óptimo uso, la aplicación del instrumento requiere de un proceso de 
entrenamiento, este es breve y focalizado. Este marco de uso se hace especialmente relevante 
en el contexto de políticas actuales, donde los procesos de observación y retroalimentación son 
considerados como un componente importante en los procesos de mejoramiento escolar. Para 
finalizar, este estudio representa un avance en el esfuerzo por producir herramientas validadas 
para el ejercicio de la mejora pedagógica y del liderazgo instruccional, desarrollando recursos 
para la investigación y para la práctica de los líderes escolares.  
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DESARROLLO DEL LIDERAZGO INTERMEDIO COMO ESTRATEGIA DE MEJORA 
DEL SISTEMA EDUCATIVO: PRIMEROS HALLAZGOS SOBRE NECESIDADES 
FORMATIVAS PARA LIDERAR LOS SERVICIOS LOCALES DE EDUCACIÓN 

PÚBLICA. 

DEVELOPMENT OF INTERMEDIATE LEADERSHIP AS A STRATEGY TO IMPROVE THE 
EDUCATIONAL SYSTEM: FIRST FINDINGS ON TRAINING NEEDS TO LEAD THE 

LOCAL SERVICES OF PUBLIC EDUCATION. 

Mario Uribe1, Sergio Galdames2, Jennifer Ly Obregón3 

Resumen: El nivel intermedio se ha consolidado en las últimas décadas como un espacio clave para el 
mejoramiento escolar y el fortalecimiento de los aprendizajes de los estudiantes. Un creciente interés 
investigativo se ha posicionado sobre el rol de sus líderes, sus responsabilidades y necesidades de 
aprendizaje. En Chile, la reciente implementación de la Ley 21.040 y la creación de los Servicios Locales 
de Educación Pública (SLEP), presenta un escenario de cambio estructural al tradicional sistema 
representado por la administración municipal de educación. Este estudio busca contribuir al debate 
sobre el rol del nivel intermedio, poniendo atención al desarrollo de capacidades y necesidades 
formativas de dos actores claves en los SLEPs: la dirección ejecutiva y la dirección de Apoyo Técnico 
Pedagógico. A través metodologías mixtas, que incluyeron revisión documental y entrevistas 
semiestructuradas a líderes intermedios en cinco SLEPs, hemos identificado una serie de desafíos y 
necesidades formativas claves para apoyar la implementación de la Nueva Educación Pública, 
incluyendo el lenguaje de la administración pública, la visión estratégica territorial, gestión financiera, 
apoyo a directivos escolares y liderazgo pedagógico.  

Palabras claves: Liderazgo Intermedio, Educación Pública, Servicios Locales, Necesidades de 
Formación, Desarrollo de capacidades  

Abstract: The intermediate level has consolidated in recent decades as a key space for school 
improvement and the strengthening of student learning. A growing body of knowledge has been 
positioned on the role of their leaders, their responsibilities and learning needs. In Chile, the recent 
implementation of Law 21,040 and the creation of the Local Public Education Services (SLEP), presents 
a scenario of structural change to the traditional municipal administration of education. This study 
seeks to contribute to the debate on the role of the intermediate level, paying attention to the 
development of skills and training needs of two key actors in SLEPs: the Executive Director and the 
Technical Pedagogical Support Director. Through mixed methodologies, which included a 
documentary review and semi-structured interviews with middle leaders in five SLEPs, we have 
identified a series of challenges and key training needs to support the implementation of the New Public 
Education, including language of public administration, the territorial strategic vision, financial 
management, support for school directors and instructional leadership. 

1 Magíster en Educación, Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, Centro Líderes Educativos, email: 
mario.uribe@pucv.cl 
2 Doctor en Educación, Instituto de Educación, Universidad de Chile – Centro de Investigación Avanzada en 
Educación (CIAE), email: sergio.galdames@ciae.uchile.cl 
3 Dra.(c) en Ciencias de la Educación, Universidad Andrés Bello, email: jenniferobregonr@gmail.com 

66

https://doi.org/10.29393/RLE1-4DLMJ30004


 Revista de Liderazgo Educacional, Nº 1, ENE-JUN 2022, 66-84 ISSN 2735 – 7341 

Keywords: Intermediate Leadership, Public Education, Local Services, Training Needs, Capacity 
Development 

Recibido: 15.01.2022 / Aceptado: 18.04.2022 

Introducción 

El nivel intermedio del sistema educativo escolar se ha consolidado en las últimas décadas 
como un espacio clave para el mejoramiento de los centros educativos y el fortalecimiento de 
los aprendizajes de los estudiantes (Chhuon et al., 2008; Uribe et al., 2016). Esta consolidación 
ha ido de la mano de un gradual, pero importante giro en sus responsabilidades, desde la 
administración educativa al liderazgo pedagógico, demandando a este nivel concentrar su 
atención en los procesos de enseñanza y aprendizaje (Meyers, 2020). La creciente importancia 
del nivel intermedio y el aumento de sus responsabilidades ha incentivado a la investigación 
a preguntarse por las características de las y los líderes del nivel (Coleman, 2021; Finch, 2013) 
y en sus respectivas prácticas profesionales (Dickson, 2014; Turner, 2015).  

Tal como plantea Anderson (2017), si la expectativa en cuanto al rol del nivel intermedio es 
que demuestren influencia sobre la calidad de la enseñanza y el aprendizaje, se hace necesario 
poner una atención especial sobre sus propias capacidades para acompañar los procesos de 
mejoramiento escolar. Una incipiente línea investigativa ha intentado conocer capacidades 
profesionales para liderar reformas educativas y cambios para la mejora desde el nivel 
intermedio (Arar & Avidov-Ungar, 2019; Fusarelli et al., 2002). 

En Chile, el nivel intermedio adquiere una mayor importancia con la entrada en vigor de la 
Ley 21.040 que crea el Nuevo Sistema de Educación Pública (NEP) donde se define un proceso 
de transferencia progresiva de los establecimientos educacionales dependientes de la 
administración de 345 municipios a 70 nuevos Servicios Locales de Educación Pública (SLEP). 
Se trata de una reforma estructural que, tanto por su escala, como por su complejidad, resulta 
inédita y no comparable con otras reformas educativas de este tipo en el mundo, ya que no se 
trata solo de un ajuste o fusión de organizaciones similares, sino que representa la creación de 
organismos estatales completamente nuevos en sus objetivos, estructura y funcionamiento 
(Anderson & Cuglievan, 2018).  

Uno de los aspectos que ha justificado la reforma, es que la administración de los 
municipios en educación ha estado lejos de comprenderse como una gestión que se caracteriza 
por un liderazgo con foco en lo pedagógico y el desarrollo de capacidades en las unidades 
educativas (Puga, 2011). Se espera que los nuevos SLEPs emerjan como una estructura que en 
colaboración con las comunidades educativas sean capaces de plasmar una visión de la 
educación pública con sentido y pertinencia local y un sistema de apoyo que genere 
condiciones habilitantes para la enseñanza (Uribe et al., 2019). Considerando que la 
implementación de la NEP se encuentra en una etapa inicial y dado que se espera una 
expansión masiva durante la década, creemos que los hallazgos de este estudio son 
especialmente importantes para informar a la política pública sobre las necesidades de 
desarrollo profesional de los líderes intermedios y orientar sus planes de formación para los 
líderes actuales y los que vendrán. Considerando este escenario, dos preguntas guían nuestro 
estudio: 
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1. ¿Cuáles son las principales responsabilidades de la Dirección Ejecutiva y la 
subdirección de la Unidad Apoyo Técnico Pedagógica (UATP)? 

2. ¿Cuáles son las principales necesidades de desarrollo profesional de la Dirección 
Ejecutiva y la Subdirección de la Unidad de Apoyo Técnico Pedagógica (UATP)? 

 

Contexto 

Durante las últimas cuatro décadas el sistema educativo chileno se ha organizado y gestionado 
de acuerdo con los principios y políticas orientadas al mercado, con un financiamiento 
sostenido en gran parte por la matrícula y asistencia estudiantil (OCDE, 2017). Desde 2008, se 
han aumentado los montos con fondos adicionales para el 40% de los estudiantes más pobres 
a través de un subsidio preferencial y, el 2016, se introdujeron nuevos fondos suplementarios 
para el próximo 40% de los estudiantes de familias de ingresos medios. Dado que los colegios 
particulares subvencionados podían solicitar a las familias un cobro adicional, se generó un 
sistema educativo extremadamente segregado socialmente y una disminución sistemática de 
la matrícula en las escuelas públicas (Valenzuela et al., 2014). El 2015 se eliminó la posibilidad 
que un sostenedor de un establecimiento particular con subvención estatal cobrara a las 
familias un monto complementario y se creó un sistema centralizado para permitir una 
admisión de estudiantes más equitativa en las escuelas que cuenten con financiamiento 
público.   

A nivel macro, en Chile se evalúa y supervisa la calidad, la gestión y el cumplimiento de 
las políticas escolares a través de su Sistema de Aseguramiento de Calidad (Mineduc, 2011), 
que se caracteriza por un alto nivel de rendición de cuentas (DEP, 2018b). El año 2017, con la 
promulgación de la Ley 21.040 que crea el Nuevo Sistema de Educación Pública (NEP) inicia 
una reforma de gran escala, donde los centros educativos dejan de depender del municipio y 
pasarán a ser parte de una nueva entidad, los SLEP. La NEP a través de los SLEP tiene la 
expectativa de transformar y desarrollar un nivel intermedio con capacidades de liderazgo y 
perspectiva sistémica, que permita conectar las políticas nacionales con la gestión educativa 
local (Bellei, 2018), para esto desde su origen los SLEPs se definen como órganos públicos 
funcional y territorialmente descentralizados, con personalidad jurídica y patrimonio propios. 

El liderazgo de cada SLEP está a cargo de un equipo directivo en que destaca la dirección 
ejecutiva y la subdirección de Apoyo Técnico Pedagógico, como los responsables directos de 
lo estrictamente pedagógico en el servicio, labor que debe ser apoyada por los responsables de 
las áreas de planificación, administración y finanzas. El liderazgo que pueda desarrollar esta 
dupla resulta fundamental para asegurar una gestión articulada con las unidades educativas.  

Al director ejecutivo se le asigna la función de dirigir, organizar, administrar y gestionar el 
Servicio Local, velando por la mejora continua de la calidad de la educativa; a la subdirección 
de Apoyo Técnico Pedagógico (UATP) le corresponde la función estratégica de asesorar y 
asistir a los establecimientos educacionales y comunidades educativas, en especial en lo 
relativo a la implementación curricular, la gestión y liderazgo directivo, la convivencia escolar 
y el apoyo psicosocial a sus estudiantes, de acuerdo con el Plan de Mejoramiento Educativo 
(PME) y el Proyecto Educativo Institucional (PEI). Es sobre estos dos roles, sus capacidades y 
en especial sus necesidades de desarrollo profesional donde centramos la atención en esta 
investigación.  
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Revisión de la Literatura 

Nivel intermedio y mejora de capacidades 

Desde una perspectiva sistémica, el nivel intermedio cumple el rol estratégico de articulador 
de la gestión local en educación y los niveles del sistema educativo en su conjunto, 
implementando una estrategia de influencia deliberada para aumentar la capacidad y 
coherencia interna del sistema (Fullan, 2015; Hargreaves & Ainscow, 2015; Harris & Jones, 
2017). En este sentido, el rol de liderazgo en el nivel intermedio del sistema educativo cumple 
un rol de descentralización del Estado articulando, conectando y dando coherencia a la política 
educativa macro con la política educativa local en el escenario micro donde se sitúa la escuela.  

Siguiendo a Rincón-Gallardo (2018), dicha influencia se ejerce hacia abajo apoyando y 
liderando junto con las escuelas y comunidades educativas la mejora en el núcleo pedagógico; 
lateralmente, conectando desde el medio con múltiples instancias y colaborando entre pares, y 
finalmente, hacia arriba, coordinándose con distintas instancias del nivel central que diseñan y 
generan orientaciones de políticas públicas.  

A la luz de esta perspectiva, la estrategia de cambio y mejora desde el liderazgo intermedio 
no es individual, sino colectiva. Se propicia, a través de trabajo colaborativo, el contacto 
mediante la vinculación en red en distintos ámbitos, redes de directivos, redes temáticas, entre 
profesionales de la educación, redes con la comunidad. Harris (2012) respalda esta afirmación 
sosteniendo que la vía para conseguir una mejora sostenible a gran escala es invirtiendo en el 
fortalecimiento y en el desarrollo de capacidades colectivas en cada nivel del sistema 
disponiendo de esta manera del conocimiento de forma más amplia y accesible generando 
compromiso de las personas por un propósito compartido y en este contexto, el liderazgo de 
nivel intermedio (Distritos, SLEPs, entre otros) se encuentra en una posición privilegiada para 
propiciar la mejora desde una mirada sistémica. 

La evidencia nos indica que algunos distritos escolares y agencias de educación de nivel 
intermedio son más efectivos que otros similares para apoyar la mejora y la calidad de la 
escuela en el aprendizaje de los estudiantes (Anderson et al. 2021; Mourshed et al., 2010). Los 
estudios de Honig et al. (2010) y Goldring et al. (2018) demostraron que para apoyar el 
desarrollo de capacidades de liderazgo educativo en directivos escolares, se requería una 
transformación de la oficina central del distrito.  Sin embargo, tal como lo señala la 
investigación reciente, pocas veces se pregunta por las capacidades de quienes son los 
responsables del acompañamiento desde el nivel intermedio (Anderson, et al., 2021) a pesar 
de que en gran medida, son las capacidades individuales y colectivas de este nivel las que 
explican una gobernanza educativa exitosa (Burns et al., 2016). Tal como señala el Programa 
de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), el desarrollo de capacidades es el “proceso 
mediante el cual las personas, organizaciones y sociedades obtienen, fortalecen y mantienen 
las competencias necesarias para establecer y alcanzar sus propios objetivos de desarrollo a lo 
largo del tiempo” (DEP, 2018a, p. 9). Estas competencias (habilidades sociales, uso de 
estrategias y herramientas para diversos ámbitos de la gestión) permiten llevar a cabo un 
conjunto de tareas específicas que finalmente hacen la diferencia entre una gestión de calidad 
de aquella que no cumple con lo esperado.   

Siguiendo a Goldring, et al. (2018), toda reforma organizacional en la gobernanza educativa 
implicará para el nivel intermedio y en particular para aquellos que se vinculan a los centros 
educativos, un proceso profundo de análisis crítico, reestructuración organizacional, 
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redefinición de roles y programas de  desarrollo profesional continuo; que permita 
aprendizajes personales situados y orientados a generar capacidades en otros y trabajar en un 
cambio cultural que priorice las ideas que emergen desde las escuelas, aprovechando la 
oportunidad única del trabajo con los territorios. Esta dinámica impulsada desde el nivel 
intermedio permite consolidar bases organizacionales y de confianza, para asegurar 
oportunidades educativas y de aprendizaje de calidad (Daly & Finnigan, 2016; Aziz, 2019). 

 

Necesidades de Formación profesional: la perspectiva organizacional 

Una organización aprende cuando, por haber optimizado el potencial formativo de los 
procesos que tienen lugar en su seno, adquiere una función cualificadora para los que trabajan 
en ella (Bolívar, 2001). La atención al desarrollo de capacidades en educación a menudo se 
centra en la capacidad organizativa de las escuelas (Marsh, 2002; Stoll, 2009) y menos en quien 
las apoya (Anderson et al., 2021). Los estudios de Honig (2013) y Meyers et al. (2021) explican 
el interés en la formación profesional continua a partir de cuatro razones: identificación de 
nuevas necesidades de capacitación para responder a cambios en el entorno o nuevos diseños 
organizacionales; avances y actualizaciones disciplinares en el mundo profesional; gestión del 
talento humano, alineando las capacidades y comprensión de trabajo en los equipos y 
finalmente dar respuestas a intereses, motivaciones y especializaciones individuales. De 
acuerdo con Hargreaves y Fullan (2012), trabajar una política que incremente la calidad y 
excelencia profesional, permite mejorar como individuo y aumentar el desempeño del equipo.  

La identificación de las necesidades formativas de las y los profesionales y técnicos del 
nuevo sistema de educación pública (DEP y SLEP) requiere del diagnóstico e identificación de 
las brechas de competencias respecto de las funciones en los ámbitos de su responsabilidad, el 
desempeño esperado y el cumplimiento los objetivos del servicio local considerando la 
realidad de las comunidades educativas del territorio. En el sistema chileno, la capacitación y 
formación de los funcionarios públicos, en sus diversos estamentos, está orientada a fortalecer 
sus competencias específicas a partir del cargo que desempeñan en la institución, ya sea 
minimizando sus brechas o preparándolos para nuevos desafíos institucionales (Cerda & 
Triviño, 2016). En este escenario, creemos que la formación inicial y continúa del liderazgo en 
los SLEPs es de vital importancia para el mejoramiento escolar.  

 

Metodología 

El estudio busca contribuir a la discusión sobre el rol del nivel intermedio, identificando las 
demandas y las necesidades formativas presentes en los dos puestos claves del nivel: La 
dirección ejecutiva y la subdirección de UATP. Para ello se diseñó una investigación con 
estrategias mixtas a través de 3 estudios secuenciales.  

Inicialmente, el objetivo del primer estudio fue el levantamiento de información y análisis 
de perfiles y descriptores de los cargos a partir de fuentes secundarias. Con este fin, se realizó 
una sistematización de los principales documentos vinculados a la NEP, su instalación y 
funcionamiento. Los documentos revisados fueron sistematizados, identificando el rol y las 
funciones claves de los puestos analizados. Esta información fue insumo para guiar la 
construcción de instrumentos para las siguientes etapas de la investigación.  
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Posteriormente, el objetivo del segundo estudio fue comprender cómo los líderes actuales 
de los SLEP comprenden su rol, qué responsabilidades centrales identifican y, sobre todo, 
cómo perciben sus capacidades actuales para responder a estas tareas. Tomando como punto 
de inicio los hallazgos del estudio 1, realizamos entrevistas semi estructuradas con las 
direcciones ejecutivas y subdirecciones de las Unidades Técnico Pedagógicas de cinco SLEPs 
pertenecientes a las dos primeras cohortes en régimen (2018-2019). Los Servicios fueron 
contactados originalmente por la Dirección de Educación Pública (DEP). Cada Servicio 
nominó a un representante quien asumió un rol de facilitador para contactar, gestionar los 
tiempos y condiciones para las entrevistas individuales. Las entrevistas fueron grabadas 
audiovisualmente (Google Meets) y luego analizadas temáticamente (Braun & Clarke, 2006).  

Finalmente, integramos los hallazgos de los estudios 1 y 2, para la construcción de un 
cuestionario, identificando funciones claves y necesidades de formacion específicas. Este 
cuestionario fue inicialmente respondido por los participantes del estudio 2, a quienes 
invitamos a reenviarlo a sus colaboradores más cercanos. El propósito de esta mirada en 360°, 
fue confirmar o refutar algunos de los supuestos iniciales, como también conocer potenciales 
diferencias territoriales frente a las necesidades de formación. El cuestionario fue construido 
en la plataforma SurveyMonkey y los análisis fueron asistidos por software SPSS v.27. 
Considerando que el objetivo de este tercer estudio fue la identificación y priorización de 
responsabilidades y conocimientos claves, los hallazgos que presentamos a continuación están 
ordenados de acuerdo con las respuestas totales.  

 

Resultados 

Manteniendo la secuencia lógica de los tres estudios secuenciales, presentamos los hallazgos 
sobre las necesidades formativas de las direcciones ejecutivas y las subdirecciones de la UATP. 
Considerando que el estudio 3, integra los hallazgos de las etapas previas, a continuación, 
presentamos la consolidación de la información frente a las dos interrogantes centrales de la 
investigación: ¿Cuáles son las principales responsabilidades? y ¿Cuáles son las principales 
necesidades de desarrollo profesional? 

 

Dirección Ejecutiva 

Este cargo tiene como propósito dirigir, organizar, representar, administrar y gestionar el 
Servicio Local de Educación Pública, velando por, en todos los niveles y modalidades 
educativas de su responsabilidad, la mejora continua de la calidad de la educación pública en 
el territorio de su competencia. Además, atiende especialmente a las características culturales, 
necesidades y derechos de los estudiantes. Para lo anterior, acompaña y organiza procesos de 
apoyo a los establecimientos educativos, sus profesores, directivos y asistentes de la 
educación, contribuyendo al desarrollo de sus proyectos educativos y planes de mejoramiento. 

Como se aprecia en Tabla N°1, la exploración empírica permitió identificar que la 
responsabilidad principal de la dirección es garantizar la instalación de los SLEPs. Esta enorme 
tarea se sostiene a lo menos en dos pilares: la gestión administrativa y financiera del servicio 
y la implementación del plan estratégico territorial.  
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Tabla N°1. Resumen de responsabilidades de la dirección ejecutiva  

¿Qué hace? N Media Desviación 

1. Liderar y asegurar de forma eficiente la 
consolidación del proceso de transición, instalación y 
desarrollo del SLE 

28 6,14 2,60 

2. Gestionar de modo eficiente y eficaz los recursos 
presupuestarios, financieros y materiales de la 
organización, optimizando el gasto y respondiendo a las 
necesidades oportunamente 

27 5,67 2,09 

3. Elaborar e implementar el Plan Estratégico Local de 
Educación Pública y planes de educación para los 
establecimientos/servicio 

25 5,48 1,71 

4. Coordinar e implementar el acompañamiento y 
apoyo a los establecimientos educacionales para 
fortalecer la calidad de los aprendizajes 

27 5,04 1,99 

5. Facilitar la articulación y una adecuada 
coordinación con las autoridades municipales, 
organismos públicos y privados, actores claves del 
territorio 

27 3,93 1,90 

6. Implementar programas e iniciativas que faciliten el 
apoyo para la transferencia y desarrollo de capacidades 
de los equipos profesionales, técnicos, asistentes y 
administrativos 

25 3,92 1,70 

7. Identificar elementos político-culturales del 
territorio para orientar la visión del Servicio 

24 3,71 2,13 

8. Implementar mecanismos de transparencia y cuenta 
pública de la gestión 

27 3,11 2,40 

 

Los hallazgos de las necesidades formativas destacan la importancia de refinar el lenguaje 
del sistema público, lo cual podría reconocer tanto lo novedoso de la normativa como la 
presencia de personas externas a la administración tradicional. Consistente con las 
responsabilidades identificadas anteriormente, la gestión institucional y estratégica emergen 
como el segundo gran tema necesario de integrar en potenciales experiencias formativas.  
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Tabla N°2. Resumen de necesidades formativas de la dirección ejecutiva  

¿Qué necesita Saber? N Media Desviación 

1. Procesos y conocimiento de la normativa del 
sistema público en educación 

26 8,65 2,54 

2. Gestión institucional y planificación estratégica 
(pensamiento sistémico) 

24 6,83 2,54 

3. Sistemas y procesos de apoyo para la calidad 
educativa 

22 6,14 1,98 

4. Gestión financiera vinculado a procesos 
educacionales y de gestión escolar 

23 6,09 2,77 

5. Gobernanza territorial para la NEP 24 6,08 2,41 

6. Negociación y manejo de crisis: gestión y 
estrategias de mediación 

28 5,54 3,36 

7. Desarrollo organizacional y gestión de personas 25 5,00 2,19 

8. Gestión del cambio organizacional 24 4,92 2,93 

9. Desarrollo de equipos de trabajo 23 4,52 2,48 

10.Plataformas tecnológicas para gestión SLEP y 
gestión de aprendizajes 

22 4,27 2,97 

 

Responder adecuadamente a las necesidades formativas del cargo del Director Ejecutivo 
requiere concentrarse en a lo menos tres áreas específicas. La primera, desde el dominio de los 
conocimientos y procedimientos administrativos y financieros, particularmente complejos en 
este período, en el caso del financiero por la forma de gestionar (SLEP-DEP-DIPRES); la 
segunda, sobre capacidades de liderazgo en tres aspectos: la conformación de equipos y su 
relación con los mismos, lograr relaciones de confianza con los centros educativos y gestionar 
la contingencia y capacidad de resolver tensiones y conflictos.  

Finalmente, la tercera área está relacionada a la mejora educativa. Resulta relevante incluir 
en los procesos de formación la vinculación entre las condiciones habilitantes y la calidad de 
la enseñanza. En este ámbito, cuando no se logra una buena gestión en lo administrativo, 
procesos de compras, mantención de infraestructura y equipamiento entre otros muchos 
temas, se debilitan las condiciones para el normal funcionamiento de las unidades educativas 
y en consecuencia los procesos de enseñanza.       

 

Subdirección de ATP 

Este cargo tiene como propósito liderar el apoyo técnico-pedagógico de los establecimientos 
educacionales, comunidades educativas de dependencia del Servicio Local, promoviendo la 
estrategia y proceso educativo integral del SLEP, en especial en lo relativo a la implementación 
curricular, la gestión y liderazgo directivo, la convivencia escolar y el apoyo psicosocial a sus 
estudiantes, orientando y acompañando los procesos de PEI y el PME de cada establecimiento 
educacional, mediante la gestión de los recursos asignados para esta función. 
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Tanto nuestras conversaciones con los subdirectores como los resultados del estudio 3 (ver 
Tabla 3), identifican que la responsabilidad central del cargo es el trabajo directo con los 
equipos directivos. Similar a la dirección, el trabajo estratégico, es decir la generación de planes 
a mediano y largo plazo, son reconocidas como una tarea nuclear de la subdirección.  

 

Tabla N°3. Resumen de las responsabilidades de la subdirección UATP 

¿Qué hace? N Media Desviación 

1. Conducir a los equipos a su cargo en el proceso 
de apoyo a los Equipos Directivos en su gestión/en su 
trabajo hacia el fortalecimiento de los aprendizajes de 
los estudiantes 

16 8,00 1,41 

2. Liderar y coordinar la gestión de la unidad de 
manera estratégica, para la implementación exitosa de 
la Ley de Educación Pública (Ley 21.040) 

16 7,50 3,07 

3. Implementar iniciativas de desarrollo y 
fortalecimiento de capacidades para su equipo y los 
equipos directivos de las unidades educativas 

15 6,47 2,90 

4. Guiar la implementación de un Plan Global de 
Apoyo y Acompañamiento Técnico Pedagógico en cada 
uno de los Establecimientos Educacionales del territorio 

16 5,56 3,20 

5. Asesorar y asistir al Director/a Ejecutivo/a del 
Servicio Local en el ámbito técnico pedagógico 

17 5,53 2,91 

6. Identificar las necesidades de los equipos 
directivos, para apoyar y dar orientaciones para 
fortalecer su funcionamiento 

17 5,29 2,64 

7. Generar una cultura de confianza que favorezca un 
proceso de asesoramiento colaborativo y de confianza 
entre el equipo ATP y los equipos directivos de los 
establecimientos educacionales 

14 5,07 2,12 

8. Apoyar y acompañar la definición de los planes de 
mejoramiento educativo y de proyectos educativos 
institucionales de los establecimientos educacionales 

15 5,00 2,26 

9. Monitorear que todos los estudiantes del territorio 
aprendan 

16 4,50 2,94 

10.  Instalar un sistema que controle el 
funcionamiento coordinado del monitoreo de 
trayectorias educativas y seguimiento de los 
aprendizajes de los estudiantes para fortalecer el trabajo 
pedagógico 

16 3,69 2,49 

 

Las necesidades de formación identificadas se centran en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, con énfasis en cómo liderar pedagógicamente y cómo acompañar a las escuelas 
para instalar sus propios sistemas y estrategias. Para liderar de esta forma, en definitiva, se 
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señala la necesidad de conducir a los equipos con foco en lo pedagógico desde el 
acompañamiento, mediante la generación de una cultura colaborativa que apoye la definición 
de proyectos y planes de forma estratégica. Se establece una mirada prospectiva de la mejora, 
reflejando esto en los instrumentos de gestión del establecimiento educacional liderado por 
los equipos directivos.  

Indagando sobre sobre sus necesidades de conocimientos (Tabla N°4), se distinguen tres 
ámbitos: uno de desarrollo organizacional, en que se hace referencia a la conformación de 
equipos y gestión del cambio, un segundo, muy coincidente con la dirección ejecutiva, se 
refiere a la visión sistémica, gestión de personas, manejo de crisis y mediación. Al ser un área 
especializada, el tercer ámbito está relacionado a sus principales preocupaciones en cuanto a 
saberes propios de lo pedagógico (currículum, evaluación, convivencia, aspectos 
socioemocionales).  

 

Tabla N°4. Resumen de las necesidades formativas de la subdirección UATP 

¿Qué necesita Saber? N Media Desviación 

1.Modelos de acompañamiento y apoyo pedagógico 
a EE  

18 8,28 2,44 

2. Liderazgo Pedagógico 17 8,00 2,47 

3. Gestión institucional y pedagógica  16 6,13 2,96 

4. Desarrollo de equipos de trabajo 15 5,93 2,18 

5. Monitoreo y seguimiento de resultados de 
aprendizaje e indicadores de eficiencia interna 

17 5,29 2,20 

6. Gestión de redes 17 5,00 2,73 

7. Liderazgo y gestión de personas 17 5,00 2,09 

8. Pensamiento estratégico /sistémico 16 4,88 2,77 

9. Gestión del cambio organizacional 16 3,75 2,46 

10.Manejo de crisis 15 3,33 2,94 

 

De acuerdo con los resultados, responder adecuadamente a las necesidades formativas del 
cargo de Subdirector(a) de la Unidad de Apoyo Técnico Pedagógico requiere distinguir dos 
áreas específicas. La primera, en el desarrollo de estrategias de acompañamiento, lo cual 
sugiere elementos técnicos, pero también reconoce la nueva relación que busca establecer el 
nivel intermedio con las escuelas, desde el desarrollo de capacidades basado la confianza, la 
colaboración y no desde el control. La segunda, desde una perspectiva específica, requiere una 
actualización permanente en la diversidad de elementos pedagógicos, en especial de aquellos 
que permitan liderar el trabajo entre el Servicio y las unidades educativas.  

En la medida en que se consideren estos hallazgos en las necesidades formativas del cargo 
de Subdirector(a) de la UATP, se pueden maximizar las implicancias que tiene el desempeño 
del cargo en los procesos y resultados de los establecimientos educacionales. Tanto en el apoyo 
y acompañamiento técnico pedagógico como en la actualización de elementos pedagógicos 
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clave, se destacan de forma central, el desarrollo de capacidades para propiciar la mejora desde 
los actores involucrados, es decir, propiciando una mejora desde “dentro” de cada jardín, 
escuela y liceo; que esté visiblemente apoyada por el acceso a datos y las capacidades 
necesarias para interpretarlos y tomar decisiones relativas a procesos y resultados de 
aprendizaje e indicadores de eficiencia interna, liderazgo y gestión de personas. 

 

Conclusiones 

El proceso de instalación de los SLEP en el marco de la Nueva Educación Pública es un ejercicio 
deliberado de creación de una renovada institucionalidad que incluye la creación de 70 
Servicios Locales de Educación  autónomos y descentralizados y una Dirección de Educación 
Pública que   deben responder a objetivos nacionales y necesidades educativas locales.  

Sería reduccionista pensar que la instalación de los SLEP se circunscribe al rediseño de la 
estructura organizacional para una nueva educación pública o a un mero cambio de 
administración; se trata de un proceso mucho más profundo, ya que suponen una forma de 
relación y generación de una cultura organizacional nueva a partir del agrupamiento intenso, 
estable y continuo de muchas personas con distintos orígenes y experiencias en el ámbito 
educativo. Estas personas, profesionales y técnicos, trabajarán a partir de un conjunto de 
supuestos, propósitos, metas, objetivos y códigos de comportamiento nuevos (Ruiz, 2007).  

En el caso de la DEP y los SLEP, al estar en el marco del Estado, se integra a lo que la 
literatura denomina organizaciones normativas, donde las directrices de acción, dado por lo 
reglamentario (procedimientos, instructivos, resoluciones) son la principal fuente de 
influencia y poder por sobre cualquier otra orientación o propósito, generando un 
comportamiento que supone –casi en todo momento- trabajar para cumplir la norma (Ruiz, 
2007). Por lo tanto, la norma y los procedimientos pueden constituir un facilitador o un 
obstaculizador de los procesos que son necesarios instalar para el logro de los objetivos 
declarados en la NEP.  

La investigación de Corbun (2005), sobre procesos de cambio en escuelas, puede dar luces 
sobre el riesgo cuando un exceso de rigidez normativa no permite que se consideren las 
opiniones o enfoques de las personas que están implicados en el proceso de transformación. 
Corbun, constató que los profesores comprenden las nuevas ideas de la política educativa y la 
implementación de estas desde sus conocimientos y prácticas preexistentes (su historia). Dado 
este antecedente, resulta clave considerar, la capacidad de los líderes del nivel intermedio en 
implementar la transición a través de procesos participativos que logren confianza con los 
directivos y profesores  que vienen del mundo municipal a este nuevo contexto organizacional 
(Seashore Louis y Lee, 2016).  

Para lo anterior, será importante para los equipos líderes del nivel intermedio tener 
conocimientos y desarrollar capacidades para gestionar procesos organizacionales que 
aseguren la instalación del sistema y muy especialmente saber detectar e interpretar aspectos 
culturales, representados por las creencias, sentimientos y sensaciones de quienes trabajan en 
la organización (Laloux, 2016; Muñoz, 2021, Garretón et al., 2022). Aun cuando parezca 
paradójico para una organización tan estructurada y rígida en función de la normativa, como 
son los SLEP, será particularmente desafiante para sus directivos desarrollar capacidades de 
liderazgo adaptativo, que estén en sintonía con las actuales y futuras transformaciones del 
ecosistema escolar (Heifetz et al., 2012). 
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Algunas consideraciones más específicas que resultan del estudio de los roles de dirección 
ejecutiva y técnico pedagógica para ser abordadas en los procesos de desarrollo de 
capacidades de líderes del nivel intermedio son:  

o En lo cultural, la expectativa de diferenciación con el “antiguo sistema”, es un 
aspecto a identificar para poder determinar qué capacidades desarrollar, de tal manera 
de instalar prácticas diferenciadoras, innovadoras y efectivas, entendiendo que lo 
cultural se enmarca en lo organizacional y al mismo tiempo en lo social representado 
por las comunidades educativas. 

o La gestión local, en particular desde el nivel intermedio, requiere un conocimiento 
profundo a nivel de especialistas (educación, planificación, compras, etc.), dado que son 
entidades que responden a normativas específicas del Estado. De acuerdo con los 
testimonios de directivos de los SLEPs, la experiencia previa en otros organismos 
públicos y municipios no necesariamente asegura un mejor desempeño en la gestión de 
la nueva educación pública.   

o Uno de los temas más importantes a desarrollar en el ámbito de la formación 
profesional de los directivos de la NEP, es relevar la importancia de que procedimientos 
claros y prácticas eficientes en lo administrativo y financiero, impacta directamente en 
generar condiciones habilitantes para desarrollar procesos de enseñanza. La rutina e 
inercia organizacional tiende a separar estos ámbitos, perdiendo una mirada sistémica 
de la organización. Una deficiente administración debilita la práctica docente y directiva 
en las unidades educativas. Las otras áreas del servicio deben estar a disposición de lo 
pedagógico. 

o La gestión de la contingencia, parece ser un tema común en los directivos en cuanto 
a necesidades de formación, así lo expresan con claridad casi la totalidad de los 
entrevistados. Es un argumento recurrente el hecho que el resolver urgencias 
cotidianamente, dificulta la posibilidad de abocarse al apoyo en la gestión pedagógica e 
institucional que requieren las comunidades educativas desde el nivel intermedio. Esto 
requiere formación en gestión del cambio, gestión y planificación estratégica aparejado 
a la gestión de la contingencia. 

o Existe una especial necesidad de desarrollar desde el punto de vista formativo 
habilidades relacionales, en particular por la intensidad de la relación con instituciones 
y unidades educativas, así como en la fase de instalación en la conformación de nuevos 
equipos. En esto es importante poner atención a la experiencia comparada. La oferta 
programática en el sector público pone foco principalmente en competencias técnicas, 
materias legales y gestión operativa. Las habilidades personales se desarrollan en menor 
medida aun cuando la cantidad de horas que se les destina, se incrementan 
paulatinamente (Servicio Civil, 2016). 

o Otro aspecto clave a desarrollar es el fortalecimiento de capacidades de liderazgo 
educativo con énfasis en una mirada sistémica y distribuida, esto implica armonizar un 
enfoque de liderazgo adaptativo y distribuido en el contexto de una organización que se 
caracteriza por la burocracia del sistema público y lógicas normativas que limitan 
posibilidades de acción. Generar espacios de intercambio de prácticas entre líderes 
permite abordar este desafío de manera sostenible, dado que es una condición general 
para todo líder de organizaciones estatales.  
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o Finalmente, desde la perspectiva de gestión de los programas de formación e 
iniciativas de desarrollo profesional, un aspecto relevado y transversal entre los 
entrevistados es la necesidad de lograr diseños que consideren pertinencia, oportunidad, 
modalidad y contenido de los procesos formativos. 

Existe evidencia de la complejidad de la instalación de los SLEP, tanto desde el punto de 
vista de la agrupación de personas, como de organizar y construir un organismo público 
nuevo, con una muy alta expectativa de sus resultados. Hay consenso en los estudios 
preliminares sobre la experiencia de instalación, donde la actual normativa no ayuda a una 
instalación expedita de la NEP y en consecuencia esto afecta el funcionamiento de las unidades 
educativas (Uribe et al., 2019; Consejo de Evaluación del Sistema de Educación Pública, 2020: 
Cabezas et al., 2021).  

Una de las estrategias para afrontar la complejidad, es contar con una política temprana de 
desarrollo profesional que permita mejoran las prácticas de liderazgo y gestión de los equipos 
responsables de los SLEP. Los antecedentes recogidos en el estudio, no sólo nos han dado 
cuenta de las necesidades del cargo, sino también reflejan, en muchos aspectos, el estado de 
desarrollo de la organización, generando un entrecruce de planos. Por lo tanto, junto con 
identificar cuáles son las necesidades desarrollo profesional es necesario distinguir aquellas 
condiciones organizacionales que permiten su implementación.  

 

Implicancias de los resultados de la investigación para la política pública 

La investigación sobre necesidades de formación para el liderazgo de los SLEP nos permite 
proyectar una política de formación en servicio para el desarrollo profesional, no sólo para el equipo 
directivo del nivel intermedio, sino para la totalidad de los profesionales y técnicos que se 
vinculan con las unidades educativas.  

Esta política de desarrollo implica un conjunto de oportunidades abiertas a los 
profesionales y técnicos (con o sin roles directivos) del SLEP para ampliar sus conocimientos, 
mejorar sus prácticas consolidando su compromiso y vocación por la educación pública. Esto 
supone que el desarrollo de capacidades de los equipos y la profesionalización del Sistema es 
una prioridad estratégica, integrada a los instrumentos de gestión y que cuenta con recursos 
que permiten construir una propuesta formativa pertinente a las necesidades de cada 
territorio.  

De la investigación se desprenden 8 ideas a modo de recomendaciones para abordar la 
formación en servicio para el desarrollo profesional de la oficina central del SLEP:  

1. No descuidar el Core 

En el caso del Sistema de Educación Pública distribuido en los 70 SLEP que tendrá el 
país, el modelo formativo deberá permitir comprender, vincular y dar coherencia a las 
metas establecidas en la Estrategia Nacional de Educación Pública (DEP,2020); aquellas 
propias de cada SLEP (Plan Estratégico Local y Plan Anual) y aquellas concordadas con las 
comunidades educativas (PME-PEI). 

2. Poner atención en el engagement (compromiso)  
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El término, de uso frecuente en el ámbito de los recursos humanos y el desarrollo 
organizacional, alude al estado de activación positiva relacionado con el trabajo, 
caracterizado por altos niveles de energía, entusiasmo y la sensación de estar inmerso en la 
actividad laboral que se desarrolla. Lo opuesto a este concepto es el agotamiento, una 
sensación de desgaste y fatiga crónica asociada al estrés, que dificulta la activación en el 
trabajo (Fundación Chile, 2020). Dado su impacto, se hace prioritario abordar el engagement 
de los equipos a través de estrategias orientadas a proveer espacios de desarrollo 
profesional que posibilitan la colaboración, mejore la motivación y la confianza relacional 
en el equipo del SLEP.   

3. Contar con un modelo de desarrollo de capacidades transversales para la NEP 

La información recogida sugiere la posibilidad de contar con un modelo de desarrollo 
que implique identificar las competencias laborales para la NEP, que dé cuenta de la 
realidad específica de las instituciones que la componen y sus características y necesidades. 
En particular, las competencias transversales son requeridas a las y los miembros de la 
organización, y se relacionan con objetivos generales, valores, la cultura y la estrategia 
definida. Al mismo tiempo, el contar con un modelo de capacidades transversales permitirá 
definir instancias formativas y de acompañamiento que permitan generar sinergia entre los 
cargos, atendiendo lo administrativo y lo técnico pedagógico a la vez. 

4. Establecer una trayectoria y estructura de Formación en Servicio  

Es relevante diseñar un plan que responda al mismo tiempo a necesidades individuales 
y colectivas y que permita establecer una trayectoria de niveles de experticia en 
conocimientos y habilidades relacionales de personas y equipos. Para esto es necesario 
diseñar perfiles, sistematizar necesidades, generar rutas formativas en modalidad de pre-
servicio, inducción y en servicio. El implementar estas rutas requiere organizar una 
institucionalidad que las desarrolle a través de una escuela para la formación de líderes, 
profesionales y técnicos que trabajan en la educación pública. Esta trayectoria debe 
considerar procesos de acompañamiento a las personas que son traspasadas desde la 
administración municipal a la del servicio local, en temáticas como gestión del cambio y 
capacidades técnicas y funcionales que permitan preparar en capacidades para asumir el 
nuevo desafío. 

5. Ver oportunidades en el contexto para analizar las modalidades de formación   

La pandemia nos recordó el carácter predominante que adquiere el contexto en las 
acciones que emprendemos. En el ámbito de la educación dio origen a tres campos de acción 
principales (CEPAL/UNESCO, 2020), el despliegue de nuevas modalidades de aprendizaje 
a distancia, (con o sin uso de tecnología); nuevas alianzas entre la escuela y las comunidades 
y finalmente, la priorización y carácter integral que debe orientar los procesos formativos. 

6. Considerar el trabajo en red como una oportunidad de aprendizaje. 

Es relevante considerar a la comunidad como factor que favorece el aprendizaje, por 
ejemplo, involucrando en las activades de formación a los miembros del Comité Directivo, 
Consejos Locales y otras entidades del territorio. Una mención especial para relevar la 
importancia de promover acciones conjuntas de desarrollo profesional de los integrantes 
de la oficina central del SLEP con directivos, docentes y asistentes de la educación de las 
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unidades educativas, aprovechando instancias que establece la normativa como espacios 
de desarrollo profesional.  

7. Considerar la experiencia como herramienta de Gestión del Conocimiento.

Propiciar mayores espacios de diálogos y talleres de intercambio de experiencias entre
oficinas centrales de los SLEP respecto a temas técnicos específicos y aprendizajes en los 
procesos de traspaso. Al mismo tiempo se debe incorporar a entidades que son parte del 
entorno del Sistema de Educación Pública, como por ejemplo el Ministerio de Educación, 
la Agencia de la Calidad de la Educación, la Superintendencia de Educación y en otros 
ámbitos el Servicio Civil o la Contraloría General de la República.  

8. Asegurar que los aprendizajes tengan canales de transferencia entre SLEPs

Se hace necesario vincular a los SLEP entre ellos, entendiendo que la transferencia de
experiencias es una oportunidad única de desarrollo profesional. Se sugiere avanzar a que 
los procesos de profesionalización y desarrollo, se implementen a  través de acciones entre 
pares de distintos SLEPs, propiciando la instalación de redes de colaboración y uso de 
plataformas de comunicación virtual. La relevancia de contar con un modelo particular de 
desarrollo de capacidades para los SLEPs y la DEP es un factor estratégico que colabora en 
la instalación del nuevo sistema.  

La expectativa social de una educación pública y de calidad, requiere un desarrollo 
profesional avanzado, ya que el implementar en conjunto con las comunidades educativas 
temas tan variados y complejos como son el currículum, las políticas de inclusión, el 
bienestar integral y socioemocional, así como desarrollar estrategias de integración de las 
comunidades educativa, en particular a profesores y directivos a los propósitos de la NEP 
implicará el desarrollo permanente de sus capacidades. Se trata de un desafío de gran 
complejidad para los cuales el sistema tiene la obligación de prepararse y fortalecerse. El no 
hacerlo, finalmente repercutirá en las trayectorias educativas de las y los estudiantes.    
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PATH OF SCHOOL PRINCIPALS IN CHILE 
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Resumen: En el ámbito de la carrera profesional de los líderes educativos, investigaciones previas han 
explorado sus trayectorias, identificando etapas y desafíos en el viaje directivo, reconociendo la 
relevancia de los directores para el mejoramiento escolar y los procesos de enseñanza-aprendizaje. El 
propósito de este artículo es contribuir a esta discusión, analizando y comparando la carrera de 
directores de escuelas públicas pertenecientes a las tres generaciones con mayor presencia: Boomers 
(aquellos nacidos entre 1946 y 1965), Generación-X (1966-1978) y Millennials (1979-1999). Se les otorga 
especial atención a los elementos que explicarían la decisión de convertirse en director. A través de un 
enfoque cualitativo, bajo los principios de la investigación biográfico-narrativa, se realizaron 
entrevistas a 24 directores en ejercicio y 4 recientemente jubilados. Los resultados indican diferencias 
generacionales importantes entre cohortes, las cuales moderan la opción profesional de acceder a la 
dirección y proyección laboral: el rol de su familia, su experiencia formativa, sus experiencias 
tempranas en la escuela y sus oportunidades de trabajo como líder. Estos hallazgos sugieren 
recomendaciones para la política pública, en particular para las estrategias de reclutamiento, retención 
y desarrollo de líderes escolares. 
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Abstract: Previous research on principal career path has explored their trajectories, identifying stages 
and challenges in the leadership journey, recognizing the importance of principals for school 
improvement and teaching and learning. The purpose of this article is to contribute to this discussion, 
analysing and comparing the careers of public-school principals belonging to the three generations 
with the greatest presence: Boomers (those born between 1946 and 1965), Generation-X (1966-1978) 
and Millennials. (1979-1999). Special attention is given to the elements that would explain the decision 
to become a principal. Through a qualitative approach, under the principles of biographical-narrative 
research, interviews were conducted with 24 current and 4 recently retired principals. The findings 
indicate significant generational differences between cohorts, which moderate the professional option 
of applying to a principalship including: the role of their family, their training experience, their early 
experiences at school and their opportunities as a leader. These findings suggest recommendations for 
public policy, particularly for school leader recruitment, retention, and development strategies. 
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Introducción 

En las últimas décadas se ha observado un creciente interés en la carrera profesional de los 
líderes escolares (Montecinos et al., 2022; Torres, 2020), basado en evidencia que ha mostrado 
que las trayectorias laborales explican la calidad del trabajo directivo (Bush, 2018) y que 
directores y directoras son agentes fundamentales para el mejoramiento escolar (Hallinger, 
2011; Leithwood et al., 2006). Estudios recientes consistentemente han mostrado que la 
creciente importancia de los directores ha ido acompañada por un similar incremento en 
responsabilidades, presiones y dificultades en el ejercicio directivo (Reames et al., 2014; 
Sardar & Galdames, 2018). Además, los contextos de rendición de cuentas y estandarización 
en la que muchos sistemas educativos se encuentran, incluido Chile, han puesto una presión 
extra en los directores, quienes han sido posicionados como responsables últimos del éxito o 
fracaso escolar (Montecinos et al., 2015). 

Estudios sobre carrera directiva han estado presentes en la literatura especializada por 
décadas (Chen & Walker, 2021; Greenfield et al., 1986; Oplatka, 2004), pero han cobrado una 
creciente relevancia, debido principalmente a los desafíos que distintos sistemas educativos 
han enfrentado para atraer y retener directores (Earley & Weindling, 2007; Snodgrass-
Rangel, 2018). Posturas críticas sobre las trayectorias directivas se han focalizado en las 
barreras estructurales que algunos grupos enfrentan para acceder a la dirección, 
principalmente relacionados con género (Carrasco & Díaz, 2021; Guihen, 2018) y minorías 
étnicas (Johnson & Campbell-Stephens, 2013; Miller & Callender, 2018). En ese contexto, una 
pequeña pero creciente línea de investigación ha comenzado a explorar la relación entre 
trayectorias profesionales y generación (Edge et al., 2017; Galdames, 2019; Stone-Johnson, 
2014). 

El propósito de este estudio es contribuir a la discusión sobre trayectorias directivas, 
desde una perspectiva generacional, presentando y comparando la carrera de las tres 
generaciones con mayor presencia en la fuerza laboral escolar: Baby Boomers o Boomers 
(1946 y 1965), Generación-X o Xers (1966-1978) y la Generación-Y o Millennials (1979-1999). 
Desde la posición generacional, dos preguntas orientadoras guían el estudio: ¿Cuáles son los 
componentes que llevan a una persona a postular a la dirección de una escuela pública? 
¿Existen diferencias o similitudes generacionales en la decisión de convertirse en director de 
una escuela pública? 

Consideramos que este estudio es un aporte en un país como Chile, con una historia 
reciente caracterizada por sustantivos cambios políticos, económicos y sociales. En este 
contexto Chile emerge como uno de los países del mundo con las políticas educativas más 
marcadamente orientadas al mercado (Bellei & Munoz, 2021; Lara et al., 2011; Mizala & 
Torche, 2012), afectando así a la escuela y al trabajo docente y directivo (Donoso, 2013; 
Núñez et al., 2010). Esperamos que los hallazgos de este estudio informen las decisiones 
profesionales de líderes escolares actuales o futuros, además de contribuir al desarrollo de 
las políticas públicas en formación, reclutamiento, selección y acompañamiento directivo. 
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Revisión de la Literatura 

Generaciones 

El sociólogo alemán Karl Mannheim en 1952 publica su ensayo “El problema de las 
generaciones” (1952), en donde discute la posibilidad de extender la comprensión de la 
identidad grupal más allá de las barreras geográficas, económicas, sociales y religiosas, 
agregando un nuevo eje de análisis: el tiempo. Así, las personas que nacen en momentos 
históricos similares comparten actitudes, ideas y comportamientos, marcando una identidad 
generacional:  

La ubicación de la generación se basa en la existencia de un ritmo biológico en la 
existencia humana: los factores de la vida y la muerte, una duración limitada de la vida y el 
envejecimiento. Los individuos que pertenecen a una misma generación, están dotados, de 
una ubicación común en la dimensión histórica del proceso social. (Mannheim, 1952, p. 167). 

Si bien estas ideas fueron poco consideradas en sus orígenes, gradualmente ganaron un 
espacio en la discusión académica (Deal et al., 2010), económica (Howe & Strauss, 2007) y 
social (Duxbury & Ormsbee, 2017). Inicialmente centrado en Estados Unidos (Strauss & 
Howe, 2000), y luego con alcances globales (Howe & Strauss, 2007), Howe y Strauss escriben 
los periodos, etiquetas y características de las generaciones o cohortes (Tabla 1), las cuales 
han sido contextualizadas en diversas disciplinas, incluyendo la dirección escolar (Edge, 
2014).  A pesar de que la evidencia es clara en resaltar las limitaciones y criticas frente a los 
acercamientos generacionales (Rudolph et al., 2018), diversos estudios han utilizado este 
marco orientador, especialmente en espacios organizacionales, explorando cómo la 
diversidad generacional influye en las decisiones laborales (Ortiz-Pimentel et al., 2020).  

 

Tabla 1. Características generacionales. Creación propia (basado en Howe y Strauss, 2010 y 
Edge, 2014). 

Generación o 
Cohorte4 

Edad en 2022  Características en contextos laborales  

(Nacimiento) 

Baby Boomer 

Boomer 

  

75 – 57 años 

(1946-1965)  

  

Trabajólicos  

Mantiene separado su mundo laboral del personal 

Prefiere trabajar colectivamente cuando es el líder 

Busca estructuras organizacionales tradicionales 

Reservados  

Generación X 

Xer 

  

56 – 44 años 

(1966-1978)   

  

Independientes 

Busca balance vida-trabajo 

Prefiere el trabajo con pares  

Busca estructuras organizacionales innovadoras 

 
4 Con el objetivo de facilitar la lectura, se hablará de boomers, generación X y millennials, respectivamente, a lo 
largo del texto.  
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Posee una mentalidad Global  

Generación Y 

Millennial 

  

43 – 22 años 

(1979-1999) 

  

Alfabetizados digitalmente 

Busca aprendizaje continuo 

Prefiere trabajo colectivo 

Busca estructuras organizacionales horizontales  

Preocupado de la equidad 

 

Generaciones y Liderazgo 

Las primeras investigaciones que analizaron la relación entre generaciones y liderazgo 
centraron su atención en las complejidades de entender la organización como un espacio de 
encuentro multigeneracional, demandando liderazgos sensibles a las necesidades de 
distintas cohortes (Thompson, 2017). Inicialmente, estos estudios se centraron en comprender 
cómo las cohortes mayores, usualmente boomers, lideraban a trabajadores de la generación X 
(Beutell & Wittig-Berman, 2008; Kupperschmidt, 1998) y luego a millennials (Hayes et al., 
2018; Martin et al., 2009). A pesar de que la conversación anecdótica y el conocimiento 
popular sugiere conflictos inevitables entre generaciones, la evidencia científica ha 
encontrado tensiones menores en espacios laborales multigeneracionales (Benson & Brown, 
2011). Más aún, estudios comparativos recientes han identificado sinergias entre cohortes, 
por ejemplo entre boomers y millennials (Hayes et al., 2018), las cuales sugieren que las 
organizaciones pueden utilizar la diversidad etaria a su favor (Thompson, 2017). 

Sin embargo, la misma literatura ha identificado diferencias sustantivas en la forma que 
personas de distintas generaciones conciben el trabajo y diseñan su carrera profesional 
(Benson & Brown, 2011; Cogin, 2012). Estas diferencias han desafiado los procesos de 
recursos humanos tradicionales, en particular aquellos en los subsectores de reclutamiento y 
retención (Beutell & Wittig-Berman, 2008; Kowske et al., 2010). Uno de los elementos 
nucleares de las diferencias generacionales es la transformación del lugar que tiene el trabajo 
en la vida de las personas (Massingham, 2019). En contraste con los boomers, individuos de 
la generación X y Millennial le han quitado el centralismo al trabajo, buscando vidas 
tridimensionales, ricas en experiencias de aprendizaje, exploración y actividades 
complementarias fuera del espacio laboral (Deal et al., 2010). Por lo tanto, un cuerpo 
importante de investigaciones ha tratado de comprender los desafíos que las diferencias 
generacionales presentan para las trayectorias laborales y proponer estrategias 
organizacionales para atraer, retener y desarrollar a sus personas. Uno de los fundamentos 
de este interés en el área es el reconocimiento de lo que algunos autores han llamado ‘una 
bomba de tiempo demográfica’ (Hartle & Thomas, 2003, p. 5), con la inminente salida de los 
boomers de los espacios laborales, y el gradual avance de cohortes más jóvenes, 
especialmente en puestos de liderazgo (Galdames & Guihen, 2022).  

Parte de esta conversación generacional se ha instalado en contextos educativos, 
principalmente en el mundo escolar, estudiando las diferencias generacionales en docentes 
(Hargreaves & Goodson, 2006; Smethem, 2007) y directivos (Edge, 2014; Stone-Johnson, 
2014). Estudios generacionales sobre líderes escolares han encontrado tensiones al reconocer 
que las personas más jóvenes buscan espacios laborales que les faciliten la oportunidad de 
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realizar cambios significativos en sus comunidades educativas, autonomía para la toma de 
decisiones, oportunidades para aprender y colaborar con otros líderes, y mantener un 
adecuado balance vida-trabajo (Edge et al., 2016; Galdames, 2019).  

Por el contrario, el no alcanzar estas expectativas se ha relacionado con insatisfacción 
laboral, renuncias anticipadas, rotación no planificada y baja del compromiso organizacional 
(Farley-Ripple et al., 2012; Goldring et al., 2021). La investigación sobre las trayectorias 
laborales de líderes educativos ha facilitado la comprensión de los componentes claves de 
cada cohorte para tomar sus decisiones laborales. Lamentablemente estas discusiones se han 
centrado casi exclusivamente en el norte global, con escasa participación de la región 
latinoamericana (Montecinos et al., 2022). Buscamos, con esta investigación, situar a Chile en 
la discusión académica internacional; junto con informar a la política pública, líderes actuales 
y futuros para la creación de una carrera laboral pertinente, atractiva y significativa para las 
nuevas cohortes de líderes.  

 

Liderazgo y Trayectorias 

Durante las dos últimas décadas se han realizado una serie de estudios encaminados a 
comprender y caracterizar la carrera directiva en fases o etapas. El argumento que ha guiado 
estos estudios es el reconocimiento de que los cargos que asume una persona en su 
trayectoria a la dirección, pueden ser organizados en diferentes momentos, cada uno con sus 
propias responsabilidades, demandas y desafíos (Oplatka, 2004; Ribbins, 2008). 
Investigaciones previas han tenido como objetivo captar la evolución de la carrera de los 
líderes escolares, generalmente tomando como punto de partida su rol como docentes y 
finalizando con su jubilación (Cardno & Youngs, 2013; Lovett et al., 2015). Por ejemplo, 
Hvidston et al. (2015) encontraron que el interés en el liderazgo pedagógico pareciera ser 
más relevante para directores jóvenes que para directores con mayor experiencia. Oplatka 
(2004) por su parte, sugiere que cada etapa podría vincularse a estilos de liderazgo 
(transformacional, pedagógico, etc.), los cuales van creciendo en desafíos y complejidades, a 
medida que el líder avanza en sus trayectorias profesionales. 

Usualmente, estudios de trayectorias vinculan explícitamente la relación entre el progreso 
profesional con el avance en los estadios de desarrollo humano, identificando distintas 
experiencias, oportunidades y barreras a medida que ambas dimensiones se movilizan con el 
paso del tiempo (Duncan, 2013). Por ejemplo, la investigación es rica en experiencias que 
analizan cómo la vida en pareja y el cuidado de los hijos modera las posibilidades de las 
personas en progresar laboralmente (Edge et al., 2016; Guihen, 2018). Esta línea investigativa 
consistentemente ha mostrado que las demandas estructurales han generado una serie de 
barreras para mujeres y grupos étnicos subrepresentados, especialmente frente a las 
demandas de la maternidad y sesgos políticos en el acceso a desarrollo profesional, 
reclutamiento y selección (Carrasco & Díaz, 2021; Coleman, 1996; Guihen, 2018; Johnson & 
Campbell-Stephens, 2013). Por lo tanto, entender la carrera directiva demanda integrar 
componentes tanto de la política educativa como de las estructuras sociales y económicas, las 
que modelan las oportunidades y barreras en la progresión profesional. Este argumento es 
central en este estudio, ya que buscamos conocer no solo la dimensión profesional que 
explica las decisiones laborales de directores, sino también la dimensión personal y privada 
de cada líder educativo; las cuales son especialmente sensibles a la evolución temporal de 
cada sociedad.  
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La literatura es rica en modelos que facilitan el estudio de la carrera directiva o los 
denominados caminos [pathways] Moorosi (2010), con un acercamiento feminista,  propone 
un modelo de tres etapas: anticipación, adquisición y desempeño, centrado en las barreras y 
las oportunidades que las mujeres enfrentan en su camino en consolidarse como directora. 
Oplatka (2004), integrando distintos trabajos previos, plantea cuatro momentos: inducción, 
establecimiento, mantención, y desencanto, los cuales sugieren un avance lineal desde la 
docencia a la salida del puesto directivo. Estos modelos han sido muy útiles para estudiar la 
carrera directiva a nivel global, manteniendo un balance entre las particularidades de cada 
persona, escuela y sistema educativo. Además, ha facilitado la identificación de los desafíos 
que cada etapa presenta, informando a líderes educativos y tomadores de decisiones. 
Creemos que, si bien estos argumentos son altamente significativos, son limitados pues se 
centran únicamente en un segmento carrera directiva, usualmente desde el comienzo de la 
vida profesional docente hasta alcanzar la dirección.   

Compartimos los argumentos de investigadores vocacionales que destacan las 
experiencias en la infancia, y la relación con padres o figuras significativas como un elemento 
fundamental en las decisiones laborales posteriores (Emmanuelle, 2009; Lim & You, 2017). 
Consideramos que estudiar las carreras de directores, demanda atender además a su vida 
anterior a la escuela. En esta línea, autores han propuesto que la carrera del director 
comienza desde su infancia, dándole un rol clave a las influencias parentales. Ribbins (2008) 
propone una secuencia de cuatro etapas consecutivas: haciendo, convirtiendo, siendo, y 
saliendo, las cuales son moderadas por la relación activa o pasiva, entre individuo y 
estructura. Dichas etapas son de especial interés en este estudio, ya que facilita la exploración 
de la construcción de identidad generacional, considerando componentes de la vida integral 
de los líderes, las cuales modifican sus expectativas y posibilidades profesionales. De 
acuerdo a Ribbins, en la primera etapa: ‘el futuro director se socializa en normas y valores 
profundamente arraigados mediante la acción y la interacción de agencias claves como la 
familia (especialmente los padres), la escuela y profesores, grupos de pares y la comunidad 
local’ (2008, p. 64). Mientras que la segunda etapa explora el camino formativo en la escuela, 
a través de la observación e interacción con líderes formales, y la participación en actividades 
asumiendo gradualmente mayores responsabilidades en puestos de liderazgo, 
permitiéndoles que al ‘desarrollar redes de compañeros, mentores y patrocinadores, 
aprenden a presentarse y compiten por un puesto en la competencia por el ascenso (Íbid). 
Esta segunda etapa culmina con el momento de acceso a la dirección, donde comienzan los 
últimos dos estadios descritos por Ribbins. En este estudio nos centraremos exclusivamente 
en estas dos primeras etapas: “haciendo” y “convirtiendo”. Revisitaremos estas ideas en la 
sección metodológica de este artículo.  

 

Liderazgo y Carrera Directiva en Chile 

Hace poco más de una década, Núñez et al. (2010) señalaron que el liderazgo era la posición 
olvidada de las políticas educacionales. En los últimos años, cambios sustantivos se han 
introducido para fortalecer el rol directivo, tanto para directores y equipos directivos, 
destacando al menos tres elementos. Primero, a nivel de desarrollo profesional, el Ministerio 
de Educación ha liderado la creación de procesos de formación y, de alguna manera, 
certificación a través de programas coordinados a nivel central por el Centro de 
Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP) y 
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frecuentemente ejecutados por Universidades a nivel local, los cuales han formado miles de 
directores y directivos (Campos et al., 2014). Segundo, la implementación de la ley 20.501 
(Mineduc, 2011), que creó un sistema de selección directiva, entregando orientaciones y 
recursos a cada municipio/servicio local para conducir procesos de reclutamiento y selección 
de nuevos directores, el cual ha avanzado gradualmente a lo largo del país (Berenguela et al., 
2019). Tercero, inicialmente en el año 2015 y extendido desde el 2020, la creación de centros 
de liderazgo educativo en distintas regiones del país ha estimulado el desarrollo de 
investigaciones y espacios formativos para una diversidad de líderes educativos (Mineduc, 
2021). No es de extrañar entonces que la literatura internacional posiciona a Chile como el 
país con mayor desarrollo en liderazgo educativo de la región latinoamericana (Flessa et al., 
2018). 

A pesar de este aparente progreso, Chile aún no presenta una carrera directiva formal, 
sino más bien una serie de iniciativas con distintos niveles de coherencia y fragmentación. 
Este tema ha sido discutido recientemente resaltando la urgencia de formalizar la carrera 
profesional de las y los líderes escolares (Pinto & Rodriguez, 2021). Si bien desde una 
perspectiva global Chile no es una anomalía, cada vez más jurisdicciones han establecido 
políticas que han formalizado las correspondientes etapas, criterios, recursos y procesos para 
mantener un adecuado flujo de líderes educativos (Montecinos et al., 2022). La falta de una 
carrera directiva ordenada o formal ha sido vinculada a desafíos tanto en la gestión del 
talento humano (Snodgrass-Rangel, 2018), como a la efectividad del liderazgo educativo 
(Mascall & Leithwood, 2010).  

 

Liderazgo y Generaciones en Chile 

Chile y la gran mayoría de los países de la región presentan un contexto pertinente para la 
realización de estudios generacionales. Las dictaduras militares que dominaron gran parte 
de Latinoamérica generaron un quiebre sin precedentes en la narrativa social (Arratia, 2010). 
En la literatura internacional el evento central que explica la identidad generacional de las 
cohortes contemporáneas es el fin de la segunda guerra mundial, hito que da comienzo a la 
generación de los boomers (Howe & Strauss, 2000). De hecho, el nombre baby-boomer (baby 
= guagua o bebé, boom[er] = explosión), alude al aumento de nacimientos que caracterizó un 
periodo de abundancia económica y optimismo social, luego de la caída de la Alemania Nazi 
en 1945. Si bien este evento no tiene la misma relevancia en el hemisferio sur, el golpe de 
estado en 1973 y el regreso de la democracia en 1990, se alinean con los periodos 
tradicionales asociados con las tres generaciones que analizamos en este estudio: boomers, 
nacidos en democracia; generación X, nacidos en dictadura; y millennials, quienes nacen al 
final de la dictadura. En la figura 1 se muestran las generaciones que se consideran para este 
estudio, y cómo la dictadura que comenzó en 1973 y finalizó en 1990 se sitúa dentro de la 
descripción de las generaciones antes mencionadas. 

 

91



 Revista de Liderazgo Educacional, Nº 1, ENE-JUN 2022, 85-111 ISSN 2735 – 7341 
 
  

Figura 1. Línea de Tiempo Generacional en Chile 

 

 

La dictadura impactó negativamente en diversas áreas del trabajo humano, especialmente 
el sistema educativo, a través de una serie de iniciativas que contribuyeron a la 
desvaloración del trabajo docente y el rol de la escuela pública (Núñez, 2017). La dirección 
escolar fue intervenida significativamente con la integración al sistema de los directores 
vitalicios (personas cercanas a la dictadura, posicionadas directamente), creando un cuello de 
botella que redujo las posibilidades de una carrera directiva solo a aquellas personas leales al 
gobierno autoritario (Núñez et al., 2010). El regreso a la democracia no significó una rápida y 
profunda reforma educativa en el trabajo de los líderes escolares, sino que mantuvo gran 
parte de las condiciones laborales y requisitos de entrada a la dirección, lineamientos que no 
se modificaron hasta comienzos de este siglo. Además, la evolución de las condiciones 
contractuales de los directores en Chile se articula con movimientos globales que comienzan 
a resaltar la importancia del liderazgo pedagógico y la distribución del liderazgo dentro de la 
escuela, transformando las prioridades y responsabilidades directivas (Bush, 2018). 
Generacionalmente estos antecedentes sugieren un escenario muy diferente para el 
desarrollo del liderazgo de las respectivas cohortes estudiadas en este artículo, donde tanto 
el desarrollo de carrera como el trabajo directivo ha cambiado significativamente con el paso 
del tiempo. Creemos que tanto la historia de Chile, la ausencia de una carrera directiva y la 
fragmentada introducción de reformas educativas, presentan un escenario de alto interés 
investigativo, que podría informar las decisiones de futuros líderes y las políticas públicas.   

Metodología 

Este estudio se realiza bajo un paradigma interpretativo (Schulz, 2013), explorando cómo los 
directores explican su trayectoria profesional e identificando los elementos destacados por 
ellos que podrían explicar su camino a la dirección.  La estrategia utilizada es la investigación 
biográfico-narrativa, la cual no solo ha sido una herramienta pertinente en estudios de 
liderazgo educativo (Carrasco & Díaz, 2021), sino que además es altamente sensible en la 
exploración de preguntas generacionales (McAdams, 2001).  
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Participantes 

El objetivo de este trabajo se relaciona con las experiencias laborales de directores y 
directoras del sistema público, siendo la población definida las personas que estuvieran al 
momento del estudio dirigiendo una escuela o liceo de administración pública. Se utilizaron 
las bases de idoneidad docente del Ministerio de Educación para identificar a directores. Las 
mismas bases se usaron para determinar la edad y la membresía generacional de cada uno 
de ellos. La figura 2 muestra la distribución por generación y genero (en %) de directores de 
escuelas públicas en el año 2017, considerando 3.320 líderes. En la etiqueta otro, incluimos a 
un subgrupo de directores que pertenecen a la cohorte anterior a boomers, usualmente 
denominados ‘silenciosos’ (Howe & Strauss, 2007), quienes, en el 2017, tenían una edad 
superior a los 72 años. Creemos que esto podría deberse a errores en la base de datos o a que 
un grupo menor de directores continua en el puesto cerca de una década después de su edad 
de jubilación esperada.  

Figura 2. Distribución de directores por generación y género en 2017 (n 3320). 

 
 

Como se observa en la figura 3 esta distribución generacional se mantiene más o menos 
consistente a lo largo de la geografía chilena, con una pequeña ausencia de generaciones 
jóvenes, generación X y millennials, en las macrozonas extremas del país. 
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Figura 2. Distribución de directores por Macrozonas y Generación en 2017(n=3320) 

 
 

Desde esa población se seleccionó una muestra de 30 directores. Por conveniencia se 
decidió focalizar el muestreo en la Macrozona Central, específicamente en dos regiones: 
Valparaíso y el Maule. Se utilizó la técnica del muestreo estratificado, considerando los 
criterios de género y membresía generacional. Utilizando inicialmente la información de la 
base de idoneidad docente, la cual incluye el identificador de cada establecimiento (RBD), y 
complementada con información disponible en las páginas web de cada establecimiento, se 
recolectó la información de contacto, enviando invitaciones y consentimientos a cada 
participante. 24 personas accedieron a participar en el estudio. Para complementar la 
muestra, a través de redes profesionales, se invitó a un subgrupo de cuatro personas 
recientemente jubiladas (cohorte boomer), que terminaron su carrera como directores de 
escuelas públicas, llegando a un número final de 28 participantes (ver tabla 2). 

 

Tabla 2. Participantes  

Millennials Generación X Boomers 

Seudónimo Edad / 

Género  

Tipo de 

Escuela 

Seudónimo Edad / 

Género  

Tipo de 

Escuela 

Seudónimo Edad / 

Género  

Tipo de 

Escuela 

Bruno 33 / M Urban Simón 44 / M Rural Helena 58 / F Rural 

Octavio 34 / M Rural Rodrigo 44 / M Rural Silvio 61 / M Urban 

Guillermo  33 / M Urban Tomás 45 / M Urban Adrián 61 / M Urban 

Sandra 35 / F Rural Javiera 46 / F Urban Carla 62 / F Urban 

Barbara 35 / F Urban Samuel 49 / M Rural Emilia 64 / F Rural 

Víctor  37 / M Urban Carolina 50 / F Rural Natalia  64 / F Rural 
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Bernardo 37 / M Urban Eduardo 50 / M Urban Lidia 65 / F Rural 

Daniela 37 / F Rural Pedro 50 / M Rural Marcela 65 / F Urban 

Cristian 39 / M Urban Silvia 52 / F Urban Carlos 68 / M Rural 

   Javier 52 / F Urban    

 

 

Técnicas de recolección de los datos 

Basado en los principios de la investigación biográfica narrativa, se realizó una entrevista 
semiestructurada explorando las trayectorias vitales de cada director, desde su infancia hasta 
la actualidad, la cual permitió indagar en sus experiencias y subjetividades (Creswell, 2005). 
La entrevista se realizó en las respectivas escuelas o en un lugar propuesto por cada 
participante, durando aproximadamente 2 horas.  

 

Técnicas de Análisis de los datos 

El análisis se realizó respetando la narrativa histórica de cada participante. Construyendo 
sobre el trabajo de Ribbins (2008) quien describe 4 etapas en las trayectorias: haciendo, 
convirtiendo, siendo, y saliendo, nuestro interés se centró particularmente en los dos 
primeros estadios. Con este marco analítico en mente, organizamos los datos de las 
entrevistas usando análisis temático (Clarke & Braun, 2017), lo que permitió la identificación 
de temas dentro y entre las generaciones. La siguiente tabla resumen los ejes del análisis. 

 

Tabla 3. Etapas y dimensiones de análisis 

Etapa  Dimensiones de análisis 

I. Haciendo al Director/a 
Mi Familia 

Mi Formación   

II. Convirtiendo al Director 
Mi Escuela 

Mi Liderazgo 

 

A continuación, presentamos los hallazgos del estudio, los cuales son presentados en base 
a las etapas, dimensiones y cohortes correspondientes. Citas textuales son integradas en texto 
para ilustrar los argumentos.  

Hallazgos 

Etapa I: Haciendo 

Es de especial interés para estudios generacionales conocer las experiencias formativas y su 
influencia en el futuro de las personas. Como lo señala la literatura, es durante la infancia y 
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la adolescencia que la identidad generacional se cristaliza (Corsten, 1999; Pilcher, 1994). Dos 
subtemas emergen en esta etapa, las cuales hemos denominado: Mi Familia y Mi Formación.  

1.1 Mi Familia 

Todos los entrevistados identificaron a sus padres como figuras claves para su elección de 
carrera. La cohorte boomer, que desarrolló su infancia en un Chile pre-dictadura y cuyos 
padres usualmente alcanzaron un nivel educativo mínimo. Este grupo, recibió un gran 
apoyo, tanto relacional como económico, desde sus familias para continuar sus estudios 
superiores. Si bien la carrera de pedagogía presentaba un estatus profesional alto, para la 
mayoría de los entrevistados, el hecho de acceder a la educación superior fue un evento 
altamente celebrado dentro de sus hogares. Como una directora menciona: “Estudiar en la 
Universidad era algo que te ponía en otro nivel, no importaba la carrera” (Marcela). 

Para la generación X, la relación con sus padres, la gran mayoría profesionales y cercanos 
al mundo educativo, fue diametralmente opuesta a sus colegas boomers. Luego de años de 
desgaste en la dictadura y post dictadura, la profesión docente había disminuido su 
valoración social enormemente al momento que los participantes del estudio de la 
Generación X tomaron la decisión sobre qué y dónde cursar su educación superior. Por lo 
tanto, muchos directores de esta generación fueron incentivados desde sus hogares para 
encontrar otros caminos laborales o fueron altamente criticados por elegir un camino 
pedagógico.  

Mi mamá era profesora básica, la veía trabajar mucho y recibir muy poco. Ella no me lo prohibió 
explícitamente, pero me daba señales que no quería esa vida para mí.  

Simón, 44 años 

Separados por décadas, la experiencia Millennial pareciera ser muy similar a las de sus 
pares boomers. Los padres de los participantes de la generación millennial, usualmente 
trabajadores temporeros agrícolas o de la industria de servicios, veían en el trabajo docente, 
especialmente en el sector público, un espacio protegido, más estable y con mayores 
beneficios. Consecuentemente, la gran mayoría de los participantes de esta generación, 
fueron celebrados en sus hogares cuando expresaron la idea de estudiar pedagogía.   

Mi papá manejaba un colectivo. Cuando le dije que quería ser profesor se alegró mucho, me dijo ‘hay 
harta pega, no pagan mal, y tienes las medias vacaciones’ 

Octavio, 34 años 

 

1.2. Mi Formación  

Si bien este aspecto fue consultado, ningún participante interpreta su paso por la educación 
primaria y secundaria como significativa en su desarrollo como líder. La gran mayoría de los 
entrevistados tiene recuerdos alegres en su etapa de escolarización, reconociendo su 
desempeño tanto académico como en actividades estudiantiles como promedio, sin destacar 
necesariamente entre sus compañeros. Esta evidencia sugiere que los futuros directores no 
necesariamente expresan su liderazgo en puestos formales en su infancia, ni destacan por su 
desplante en espacios sociales.  
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Boomers que desarrollaron su educación básica y media previo a la dictadura, recuerdan 
su escolarización en un mundo donde ir a la escuela no era la norma, sino un privilegio para 
unos pocos. En estos espacios, la figura del profesor como una elite intelectual e incluso 
como una especie de celebridad local, establece una admiración por la pedagogía y el rol 
docente que se extiende a lo largo de su vida. Posteriormente su paso por la universidad, en 
la mayoría de los casos pre-dictadura, es reconocido como un evento transformador, 
celebrando a la comunidad universitaria, las experiencias colectivas entre estudiantes y 
profesores y un currículum que integraba la pedagogía, las artes, la ciudadanía y la 
vinculación con los territorios. 

Es un poco exagerado, pero los profesores eran como dioses. Recuerdo que me importaba mucho cómo 
se veían, los trajes, los vestidos elegantes, los zapatos, el pelo. Eran ejemplos de distinción. Para mí, 

una niña de contexto rural, esto era muy atractivo. (Helena, 58 años). 

 

La generación X experimentó algo completamente opuesto a los boomers. Su paso por la 
escuela estuvo marcado por la violencia social, la incorporación del ejército en las decisiones 
educativas y un profesorado altamente atemorizado por la dictadura. La generación X 
recuerda afectivamente a aquellos docentes que, a pesar de este contexto adverso y a riesgo 
de su vida, intentaron algo más. Creemos que, a pesar de las resistencias presentadas por sus 
padres explicadas anteriormente, fueron estos ejemplos los que marcaron el interés por un 
camino educativo. El momento de ingresar a la educación superior, el cual ocurre a 
principios de los noventa, estuvo caracterizado por la competencia e individualismo, donde 
la elección de carrera estaba moderada por las perspectivas de egreso y análisis del mercado 
laboral.   

A mi profesora jefe le encantaba el folclore, siempre tocaba la guitarra cuando enseñaba la mayoría de 
las materias. Entonces sucedió [el golpe]. Mi profesora y directora fueron despedidas, nos obligaban a 

cantar todas las mañanas el himno nacional y el de la marina. No tenía mucho que aprender y mi 
familia termino sacándome de la escuela. (Javier, 52 años). 

 

En el momento de las entrevistas, el participante Millennial de mayor edad en este estudio 
tenía 39 años (nacido en 1979) y el más joven, 33 años (nacido en 1985). Esta cohorte vivió su 
infancia durante los últimos años de la dictadura cuando la brutalidad del gobierno militar 
estaba en retirada, pero la introducción de las principales reformas comenzaba a 
consolidarse. Los participantes millennials recuerdan este período como una época tranquila, 
pero de escasa conversación política, tanto en sus hogares como en la escuela. Algo distintivo 
de esta generación fue su paso a la educación superior, donde la alta selectividad 
experimentada por generaciones anteriores se pierde con la emergencia de diversas 
opciones, especialmente con la instalación de universidades privadas e institutos en 
localidades rurales. Dificultades económicas en sus hogares y una política aun débil en 
apoyos financieros, explican que la mayoría de los millennials compartió estudios con 
trabajos durante toda su educación superior. 

Terminé el liceo y encontré pega en una fábrica en Valparaíso. Necesitaba dinero y salir de un liceo 
técnico me permitió encontrar un trabajo rápidamente. Trabajé allí durante tres años antes de dar la 

PSU y continúe trabajando medio tiempo mientras estudiaba pedagogía. (Víctor, 37 años) 
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Etapa II: Convirtiendo  

Dos elementos emergen de los datos que explicarían el viaje desde el ingreso a la escuela 
hasta la dirección, los cuales, a pesar de ser compartidos temáticamente por cada 
participante, se diferencian al compararlos generacionalmente. El primero lo hemos 
denominado Mi Escuela, y se centra en las características de los espacios laborales que 
acompañaron a cada cohorte al comenzar su trabajo como docente novel. El segundo, Mi 
Liderazgo, explora cómo las oportunidades y desafíos del espacio escolar modera la decisión 
de postular a la dirección.  

 

2.1 Mi Escuela 

Boomers y millennials, quienes ingresaron a una escuela como profesores por primera vez a 
mediados de los 1970s y 2000s respectivamente, experimentaron un inicio en su vida laboral 
relativamente similar. Para los primeros, la escuela fue un lugar de alta tensión y en algunos 
casos peligroso, considerando la fuerte presencia militar, que monitoreaba activamente tanto 
las prácticas pedagógicas como las relaciones interpersonales entre docentes. La mayoría de 
los participantes de esta cohorte, comenzaron su carrera profesional en una unidad 
educativa aislada de centros urbanos o liderada por un director (vitalicio) con baja 
participación en las decisiones educativas y con aparente escasa preparación profesional. En 
general este contexto, caracterizado por jefaturas laissez-faire (Norris et al., 2021), permitió a 
los participantes generar proyectos de mejoramiento, usualmente de manera colectiva con 
otros docentes, pero sin la participación de directivos. Sorprendentemente, en la gran 
mayoría de los boomers entrevistados, sus primeras escuelas, fueron prácticamente sus 
únicas escuelas en su trayectoria, concentrándose casi exclusivamente en el sector público 
durante toda su vida profesional.  

El director no era una mala persona, pero tenía algunos problemas básicos de escritura. Comencé a 
escribir sus informes, reportes para el DAEM y casi todas las comunicaciones para los docentes. De 

a poco, me convertí en alguien imprescindible, así que informalmente compartía mis 
responsabilidades en el aula con la asistencia a la dirección. (Lidia, 65 años). 

 

A pesar de que la comparación es injusta, ya que la mayoría llevaba solo un poco más de 
una década como profesional al momento de ser entrevistados, los participantes millennials 
comparten la fidelidad organizacional y las experiencias de apoyo de sus colegas boomers. 
La gran mayoría reconoce con gran orgullo, que luego de una breve exploración, 
concentraron su trabajo en solamente una escuela. El comienzo de su vida laboral coincide 
con el avance de reformas de mejoramiento y rendición de cuentas, que en Chile tomaron 
forma inicialmente con la introducción del Sistema de Aseguramiento de la Calidad 
(SACGE) en el año 2003 y posteriormente con la Ley de Subvención Escolar Preferencial 
(SEP) el 2008. Ambas estrategias instalaron las lógicas de autoevaluación institucional, uso 
de datos para la toma de decisiones, diseño e implementación de planes de mejoramiento y 
la distribución de liderazgo más allá de los límites tradicionales de los equipos directivos 
(Ahumada et al., 2009). Es decir, para la gran mayoría de los entrevistados, sus primeras 
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escuelas fueron escuelas en movimiento, que demandaban esfuerzos colectivos en la 
búsqueda de la mejora continua y, por lo tanto, en necesidad de nuevos líderes. 

El director me invitó a trabajar en el plan de mejora. Al principio eran unas horas, luego 14 y 
finalmente 22. Eventualmente me convertí en coordinadora de la SEP. Trabajé cerca de los directivos 

y aprendí mucho de ellos. 

Sandra, 35 años 

Los participantes de la generación X se distancian de las otras generaciones en sus 
primeras experiencias como docentes. Sus comienzos laborales en los 1990s estuvieron 
caracterizados por la expansión de la oferta privada, la cual como señala la evidencia estuvo 
marcada por la competencia entre sistemas y condiciones laborales poco favorables en el 
sector privado (Corvalán et al., 2009). La gran mayoría de los directores de la generación X 
comenzó su carrera en escuelas particulares subvencionadas, trabajando simultáneamente en 
múltiples unidades educativas, vinculándose y desvinculándose de los establecimientos 
anualmente. El punto que con mayor frecuencia emerge en la narrativa de esta cohorte, es la 
relación con el sostenedor de la escuela particular subvencionada, que muchas veces actuaba 
como director, con una escasa preparación pedagógica y en ocasiones con prácticas cercanas 
a la ilegalidad. 

Tuve este gran incidente con los dueños [particular subvencionado] y me fui. Ella era la 
sostenedora y él, el director, había cosas muy irregulares con las finanzas e intentaron 

responsabilizarme.  

Eduardo, 50 años 

 

2.2 Mi liderazgo 

En esta sección analizamos la forma en la cual cada generación entiende su desarrollo como 
líder. Desde en enfoque de la ausencia (Henderson, 2015), es decir sobre lo que no hablan los 
participantes, es interesante el escaso protagonismo que tiene la formación tradicional, 
ejemplificada en cursos, diplomados, posgrados o pasantías, toma un puesto secundario en 
las narrativas directivas. Transversalmente, todas las generaciones comparten que la 
principal contribución en su desarrollo profesional provino de otras personas. Esta persona o 
colectivo le entregaron herramientas técnicas, apoyos y eventualmente el ánimo para 
postular a la dirección. También observamos casos donde el modelaje (Chan et al., 2016) 
tanto positivo y negativo de líderes formales tiene una profunda incidencia en sus 
trayectorias profesionales. Esta subsección termina con el momento en que los entrevistados 
consideran asumir la dirección.  

Para los boomers que desarrollaron la primera mitad de su carrera en dictadura, el 
desarrollo de su liderazgo estuvo altamente influenciado por las relaciones establecidas con 
sus pares, quienes los animaron inicialmente a liderar innovaciones curriculares y espacios 
de vinculación con el medio, y posteriormente, frente al éxodo de los directores vitalicios en 
los primeros años del siglo XXI, a postular a la dirección. Este proceso de sucesión interna 
informal (Earley et al., 2009), entrega la legitimidad del cargo frente a la comunidad 
educativa, algo especialmente relevante luego de una larga dictadura militar. Además, como 
los docentes participan en la elección del nuevo director, facilita la implementación de 
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procesos de mejoramiento, lo cual pareciera incidir en la permanencia de esta cohorte en el 
mismo establecimiento. 

Mis colegas me animaron. Me sentía lista, pero no estaba segura. En ese momento tenía 
responsabilidades de aula, con responsabilidades de liderazgo menores apoyando el centro de 

alumnos. Era amiga de la subdirectora y entre todas presentaron el caso al DAEM. (Emilia, 64 
años). 

La generación X, que participó tanto en escuelas públicas y privadas en sus inicios 
profesionales, tuvo un avance en la carrera más acelerado y fragmentado que las otras 
cohortes. Usualmente, los participantes de la generación X avanzaron a subdirecciones y 
jefaturas técnicas, mientras que mantenían responsabilidades de aula en otras unidades 
educativas, e incluso compartiendo responsabilidades en instituciones de educación 
superior. Debido a esto, esta generación tiene escaso vínculo con una comunidad educativa, 
pero experimentaron una diversidad de experiencias formativas, las cuales le ofrecieron una 
ventaja tanto en su trabajo como líder como en los procesos de reclutamiento y selección. 
Frecuentemente esta cohorte fue celebrada en los concursos directivos por sus extensas 
experiencias anteriores y un abultado currículum vitae.  

Si bien estudié pedagogía, principalmente trabajé en educación superior y en colegios privados. Fui 
profesora en una universidad que ya no existe. La universidad quebró y nos abandonó. Pensé que 

necesitaba un cambio, vi el aviso sobre esta escuela y postulé. (Silvia, 52 años) 

 

Los participantes millennials encuentran en la escuela pública un espacio formativo rico 
en experiencias y oportunidades. Similar a los boomers, su principal fuente de desarrollo 
profesional fue un otro, pero en este caso esta relación se concentró en directoras y jefas de 
unidades técnico pedagógica. La introducción de la agenda de mejoramiento escolar pobló 
de nuevas actividades y responsabilidades a la escuela, demandando a los equipos directivos 
a integrar nuevas personas. Sin embargo, la experiencia Millennial no se limita a un rápido 
ingreso a un equipo directivo, sino que también a la guía y protección de los líderes formales. 
Es usualmente la directora o el director quien los anima a postular, en muchos casos 
poniendo en riesgo su propio puesto de trabajo. No sorprendentemente, en varios casos, el 
docente millennial, comienza su carrera en la escuela donde creció como docente, 
acompañado por su exdirector como directivo.  

Fue hace casi 5 años cuando le pregunté al director si estaba pensando en postularse para otro 
período. Dijo que no, pero insistió en que yo debía hacerlo.  Según él éramos un buen equipo (¿Aún 

mantiene contacto con él?). Sí [risas] ¡es mi actual subdirector! (Octavio, 34 años). 

 

Tabla 4. Resumen de los hallazgos por dimensión de análisis y generación  

Etapa  Dimensione
s de análisis Generación  Resumen 

Haciendo al 
Director/a Mi Familia 

Baby Boomer Orgullo por acceder a la educación superior 

Generación X Resistencias a estudiar pedagogía  

Millennial  Orgullo por estudiar pedagogía 
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Mi 
Formación   

Baby Boomer Universidades Tradicionales  

Generación X Universidades Tradicionales  

Millennial  Universidades Privadas/Regionales e 
Institutos 

Convirtiend
o al Director 

Mi Escuela 

Baby Boomer En Dictadura / Escuela detenida 

Generación X En Democracia / Escuela competitiva 

Millennial  En Democracia / Escuela en movimiento 

Mi Liderazgo 

Baby Boomer 
Líder medio informal  

Apoyo de pares y directivos cercanos  

Generación X 
Jefe UTP 

Desconexión entre líderes y sostenedores 

Millennial  
Líder medio formal y Jefe UTP 

Apoyo de equipo directivo 

 

Discusión 

En esta última sección sintetizamos los hallazgos presentados, exponiendo las historias de 
vida de 28 líderes educativos, dispersos en el tiempo y organizados en tres generaciones. En 
primer lugar, cabe destacar que el hecho de que los participantes no refirieran a puestos 
formales de líderes durante su etapa escolar, o episodios en los cuales se destacaran por su 
desplante en espacios sociales, sugiere que, como lo señala Henderson (2015) esta ausencia en 
el relato puede ser importante de explorar, considerando el subgrupo de estudios que han 
intentado desarrollar estrategias e instrumentos para la identificación temprana de líderes 
(Rhodes & Brundrett, 2009). Asimismo, compartimos los argumentos de investigaciones 
previas que destacan a la escuela como un espacio clave en el desarrollo de futuros directores 
(Earley, 2009; Galdames & Gonzalez, 2016) y que, consecuentemente, ha concentrado la 
atención de los estudios de trayectorias directivas (Moorosi, 2010). 

Como hemos mostrado, lejos de ser un proceso individual, la decisión por una carrera 
directiva aparece como un fenómeno colectivo, desde sus orígenes con sus padres, su vida 
como estudiantes en la educación básica, media, superior y continua, y especialmente su 
relación con pares y directivos en sus primeras escuelas (Moorosi & Grant, 2018; Ribbins, 
2008). Todos estos componentes no existen en un vacío, sino que se sostienen en un espacio 
temporal, en este caso, en una historia chilena que continuamente ha reescrito la identidad 
docente, el rol de la escuela, el valor de la educación pública y el perfil directivo. 

A modo general es importante reflexionar sobre las implicancias que tiene entender las 
trayectorias directivas desde una perspectiva generacional. Stone-Johnson (2011), 
construyendo sobre los trabajos fundacionales de Howe y Strauss (2000), ilustra el 
argumento generacional con la metáfora de un tren (generación), que avanza por las 
estaciones (momentos de la vida). Tradicionalmente, el desarrollo humano y las carreras 
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profesionales se han entendido de manera estática, donde cada tren es relativamente similar 
e inevitablemente se va deteniendo en las mismas estaciones. Stone-Johnson (2011) propone 
comprender que cada tren es diferente, generacionalmente cada cohorte es única, 
moviéndose más lento o más rápido sobre los rieles de la vida. Nosotras proponemos ir un 
poco más allá, invitando a entender que a medida que el tiempo avanza, las estaciones van 
cambiando, algunas aparecen, otras desaparecen, se construyen desvíos que aceleran y 
disminuyen la velocidad del viaje. Además, los trenes que ya pasaron por las estaciones no 
alcanzan a observar estas modificaciones con precisión tras ellos. Solo pueden capturar sus 
experiencias directas en su presente, donde el futuro y lo nuevo quedan atrás, desenfocado 
en la distancia.  

Entender las trayectorias directivas desde esta perspectiva, es reconocer que cada 
generación experimenta el camino hacia la dirección de una manera única. Como lo señala 
Edge (2014) esto demanda entender que las lógicas que funcionaron anteriormente para 
preparar, reclutar, seleccionar y acompañar líderes, pueden no ser pertinentes para las 
nuevas cohortes. Esto no es una crítica al pasado, por el contrario, es un reconocimiento 
sobre la importancia de las contribuciones anteriores que sostienen los cambios futuros. 
Nuestros hallazgos se alinean con los argumentos de académicos contemporáneos en 
trayectorias profesionales que han destacado la urgencia de desarrollar carreras ricas en 
oportunidades de aprendizaje, autonomía y colaboración (Clarke, 2013; Herrmann et al., 
2015). La alerta (la bomba de tiempo demográfica) presentada por Hartle y Thomas (2003), 
hace ya casi dos décadas, se hará realidad en los próximos cinco años con la salida completa 
de los boomers del espacio laboral. Tanto líderes como tomadores de decisiones estarán 
demandados a comprender que la gran mayoría de las escuelas serán lideradas por 
generaciones más jóvenes, las cuales han construido una carrera basada en marcos 
orientadores y una historia diferente a la de sus pares boomers. 

Estudios anteriores indican que la generación X es especialmente sensible a las 
condiciones laborales, en particular, en lo que respecta a las relaciones con sus superiores 
directos. Edge et al. (2016) estudiando líderes escolares en Londres, Nueva York y Toronto, 
encontró que la búsqueda de relaciones de apoyo, entendimiento y cercanías con autoridades 
locales son claves para explicar satisfacción laboral, intención de retiro y cambio de trabajo. 
Además, la literatura agrega que la búsqueda de balance vida-trabajo, en especial el rol 
central de la familia y el cuidado de los hijos toma un rol fundamental en las decisiones 
laborales de esta cohorte (Edge et al., 2017; Guihen, 2018). Nuestros hallazgos se alinean con 
la literatura internacional, reconociendo que es esta la cohorte que mayores tensiones 
enfrenta en su relación con las jefaturas y tomadores de decisiones, usualmente no por temas 
pedagógicos sino relacionales. La generación X es aquella cohorte que comienza su carrera 
profesional en los 1990s, en un contexto de intensa reforma y desregulación, especialmente 
en el sector privado. Los datos de este estudio sugieren que este contexto es fértil para la 
creación de dificultades en las relaciones y las condiciones laborales, lo cual es especialmente 
relevante para este grupo.  

Estudios sobre las trayectorias profesionales de los millennials han sido concluyentes en 
identificar similitudes con la generación X, como la búsqueda de espacios colaborativos y de 
balance vida-trabajo (Martin, 2005). No obstante, algo que pareciera único para esta cohorte, 
es la búsqueda de espacios de aprendizaje continuo informales dentro de la organización 
(Deal et al., 2010), lo cual ha sido sugerido tanto para trabajadores como para líderes 
(Galdames & Guihen, 2022). Nuestros hallazgos fortalecen estos argumentos, al reconocer 
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que los directores millennials se han construido principalmente en la escuela, trabajando 
cerca de líderes formales, aprendiendo desde la informalidad en un constante proceso de 
ensayo y error con la guía de líderes formales, usualmente boomers. 

Creemos que estos hallazgos son principalmente relevantes para el nivel intermedio, tanto 
departamentos municipales de educación, como los recientemente creados servicios locales 
de educación pública (Uribe et al., 2017), quienes deberán crear una nueva relación de 
colaboración y aprendizaje horizontales y continuos con los líderes de su territorio. Si bien 
desafiante, este escenario es muy prometedor para el fortalecimiento de la educación pública, 
dependiendo de las destrezas del liderazgo del nivel intermedio para acercarse a la 
diversidad generacional desde la oportunidad y no de la amenaza. 

 

Recomendaciones  

A la luz de estas reflexiones, se recomienda trabajar con lentes generacionales en temas 
relacionados con las trayectorias laborales es una invitación a innovar en las prácticas tanto 
de reclutamiento y selección, pero también en el desarrollo y acompañamiento directivo. A 
modo general, compartimos el argumento epistemológico señalado por investigadoras 
(Karen Edge, 2014; Stone-Johnson, 2014) que han resaltado la brecha entre tomadores de 
decisiones y las comunidades profesionales. Es especialmente importante para aquellas 
jefaturas de mayor edad (Mineduc, Departamentos Municipales o Servicios Locales de 
Educación Pública, departamentos dentro de la escuela, etc.), considerar los potenciales 
sesgos generacionales que pueden reducir la eficacia de sus estrategias. Así, premios, 
oportunidades e incluso los estilos comunicativos, que pueden ser pertinentes para una 
cohorte pueden no serlo para otra. Animamos a toda persona con responsabilidades de este 
tipo a conformar equipos de trabajo multigeneracionales para el diseño e implementación de 
sus prácticas pedagógicas y de gestión educacional.  

De la misma forma, en términos de reclutamiento de personal, recomendamos instalar 
prácticas de identificación temprana y desarrollo profesional intraescolar de futuros líderes. 
Esta estrategia, usualmente denominada ‘cultiva tus propios líderes’ (Galdames & Gonzalez, 
2019, p. 140), es sensible a las necesidades individuales de futuros directores, como también a 
las necesidades escolares y territoriales. Si bien estos enfoques parecieran ser costosos, la 
evidencia ha comenzado a mostrar ventajas económicas, escolares e individuales 
considerando tanto la satisfacción laboral y el compromiso de los potenciales directores 
(Gates et al., 2019).  

Complementariamente, este estudio mostró el rol preponderante que tiene el espacio de 
trabajo en el desarrollo profesional continuo directivo. Especialmente relevante, para las 
generaciones más jóvenes, es el acceso gradual a oportunidades de implementación del 
liderazgo en la escuela junto con el apoyo profesional y emocionales de pares y directivos. 
Creemos que independiente de la tarea, la formación directiva requiere de acciones concretas 
en la escuela de acuerdo con las capacidades individuales y las necesidades de cada unidad 
educativa, junto con un cuidadoso espacio de reflexión en un ambiente de apoyo y 
crecimiento. Para la generación Millennial estos ambientes deben considerar apoyos 
emocionales permanentes y la creación de estrategias que se sostengan en la curiosidad e 
intereses individuales, con un énfasis en los valores declarados en los respectivos proyectos 
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educativos. Para la generación X, el desarrollo debe considerar autonomía y la compañía de 
las autoridades locales desde la horizontalidad.  

Articular la formación con el desarrollo de carrera, demandará a las instituciones 
formadoras a crear estrategias de desarrollo profesional situadas territorialmente, con activa 
participación de docentes y directivos, idealmente en alianzas a largo plazo que reconozcan 
la importancia y dificultad de formar líderes efectivos. Como académicas sabemos que la 
articulación de estos componentes es desafiante, sin embargo, creemos que es el camino a 
seguir, considerando que la evidencia internacional ha comenzado a mostrar las ventajas de 
estos enfoques para el fortalecimiento de las unidades educativas (Gates et al., 2019).  

 

Conclusión 

Esta investigación tuvo como propósito inicial conocer las trayectorias laborales de directores 
de escuelas públicas, poniendo especial énfasis en aquellos componentes que podrían 
explicar la decisión de acceder a la dirección. Nuestros hallazgos se alinean con estudios 
anteriores que han sugerido que las trayectorias laborales de directoras y directores, se 
construyen desde las experiencias tempranas de los individuos, siendo moderada por las 
barreras y oportunidades entregadas por otros (Carrasco & Díaz, 2021; Coleman, 1996; 
Moorosi, 2010). Como segundo propósito, buscamos conocer las posibles diferencias 
generacionales en la carrera de los boomers, generación X y millennials. La evidencia de este 
estudio es concluyente en mostrar diferencias importantes en las trayectorias laborales de 
estas cohortes. Estos resultados contribuyen a un cuerpo creciente de investigaciones que 
exploran el trabajo y las trayectorias generacionales de líderes en contextos corporativos 
(Thompson, 2017) y escolares (Edge et al., 2017).  

Hasta nuestro conocimiento, este es el primer estudio científico que analiza generacional y 
comparativamente, las trayectorias de directores de estas cohortes. Esperamos que sea un 
punto de inicio, que pueda ser elaborado por otras investigadoras en el futuro. Es de especial 
interés que nuevos estudios puedan revisitar estas preguntas en otros lugares de nuestro 
país. Como indicamos anteriormente, la distribución generacional no es uniforme en todas 
las regiones. Tampoco conocemos si estas tendencias se mantienen cuando exploramos las 
diferencias entre contextos rurales y urbanos, lo cual podría ser de especial pertinencia para 
estudios cuantitativos posteriores. Además, es de vital importancia conocer en mayor 
profundidad cómo la intersección entre generación y género modera las trayectorias 
directivas, lo cual es especialmente importante en un país como Chile, donde cerca de la 
mitad de las direcciones escolar están a cargo de una mujer. Para nuestros colegas 
latinoamericanos, este estudio es también una invitación a explorar estas ideas en sus 
propias jurisdicciones, explorando la intersección de las trayectorias laborales directivas con 
las respectivas historias nacionales y educativas.  

Finalmente, alineado con la línea editorial de la Revista de Liderazgo Educativo, 
queremos celebrar el enfoque situado en la región latinoamericana, especialmente para la 
comunidad de hispanohablantes y lo que está ocurriendo en la actualidad en Chile. Al enviar 
este manuscrito para su revisión, nos encontramos a menos de una semana de la elección 
presidencial, que por primera vez tiene un candidato en segunda vuelta de la generación 
millennial. Gabriel Boric tiene una posibilidad real de unirse a líderes mundiales como 
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Jacinda Arden en Nueva Zelanda, Sebastian Kurz en Austria, Sanna Marín en Finlandia, 
entre otras. No tenemos respuestas a la creciente búsqueda de liderazgos jóvenes en el 
mundo, ni aún evidencia para discutir su efectividad. Hay interrogantes que van a demandar 
atención, curiosidad, monitoreo, y muchas investigaciones más.  
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AGENCIAS DE EDUCACIÓN PÚBLICA DE NIVEL INTERMEDIO: UN CAMPO 
DE INVESTIGACIÓN EN CONSTRUCCIÓN 

MIDDLE-LEVEL PUBLIC EDUCATION AGENCIES: A RESEARCH FIELD UNDER 
CONSTRUCTION 

Simón Rodriguez Espinoza1 

Resumen: Las agencias de educación que operan en los niveles intermedios del sistema público han 
cobrado relevancia en las últimas décadas. El presente artículo parte de la base que su conocimiento en 
las ciencias sociales se encuentra en etapas iniciales de desarrollo. Como aporte a esta situación, se 
describen líneas de estudios y presentan distinciones conceptuales para su conocimiento. En primer 
lugar, se justifican las agencias de educación pública de nivel intermedio como un tema de 
conocimiento en ciencias sociales y se propone una definición. En segundo lugar, se describen dos 
líneas de investigación que la abordan. Una primera corresponde al estudio de la gestión y organización 
escolar, con claves conceptuales asociadas a los movimientos de efectividad y mejora escolar. La 
segunda línea corresponde a la administración y políticas públicas, con claves conceptuales de 
gobernanza y descentralización. Finalmente, se sostiene que teorizar sobre las agencias conlleva dos 
movimientos: por una parte, implica abordar el problema del aprendizaje y transformación dentro de 
una institucionalidad pública y, por otra parte, implica comprender su influencia diferencial y agregada 
en una red de establecimientos escolares.   

Palabras claves: Agencias de Educación Pública, Nivel intermedio del Sistema Escolar, Administración 
Pública, Gobernanza, Mejora Escolar. 

Abstract: Education agencies operating at the intermediate levels of the public system have gained 
relevance in recent decades. This article assumes that their knowledge in the social sciences is at the 
initial stages of development. As a contribution to this situation, this article describes lines of study and 
presents conceptual distinctions for their knowledge. First, middle-level public education agencies are 
justified as a subject of knowledge in the social sciences and a definition is proposed. Second, two lines 
of research that have addressed it are described. The first corresponds to the study of school 
management and organization, with conceptual keys associated with the school effectiveness and 
improvement movements. The second line corresponds to public administration and policies, with 
conceptual keys to governance and decentralization. In the final section, it is argued that theorizing 
about agencies involves two movements. On the one hand, it involves addressing the problem of 
learning and transformation within a public institutional framework. On the other hand, it involves 
understanding their differential and aggregate influence on a network of schools. 
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¿Por qué producir conocimiento sobre agencias de educación públicas de nivel intermedio? 

Gran parte de los sistemas escolares públicos en el mundo operan con la presencia de 
entidades en sus niveles intermedios (Anderson, 2017a). Su emergencia como objeto de 
conocimiento tiene como antecedentes las formas de gobierno en que se despliega un Estado, 
como también su “redescubrimiento” como unidad de análisis clave en la investigación y 
desarrollo de reformas educativas impulsadas en las últimas décadas (Leithwood, 2010; 
Trujillo 2013). Dentro del horizonte de los sistemas educativos contemporáneos se encuentra 
el logro de un sistema escolar en la que todas las niñas, niños y jóvenes participen en 
experiencias de aprendizajes nutritivas y habilitantes para sus trayectorias vitales. La 
pregunta por el papel que, en este desafío, juegan las agencias de educación pública de nivel 
intermedio ha llevado a identificarlas como un objeto de desarrollo y estudio.  

Surgen entonces las preguntas ¿qué es lo que se estudia?, ¿y cómo se construye el 
conocimiento de lo que se estudia? En cuanto a las agencias de educación pública de nivel 
intermedio, el estado de elaboración teórica se encuentra en etapas iniciales, marcada por una 
difusión conceptual y teórica. Sostengo este punto en dos antecedentes: por una parte, las 
diferentes maneras que se nombra en la literatura académica, lo que es una señal de un 
lenguaje en construcción2. Por otra parte, un grupo importante de estudios se inspiran en 
problemas y preguntas aplicadas, con menor discusión de enfoques teóricos y conceptos 
desde el cual se conoce. Como señala Archer (2014), el desarrollo de un conocimiento robusto 
en ciencias sociales implica reconocer la conexión de tres dimensiones. Qué es lo que se 
conoce, lo que corresponde a una dimensión ontológica; cómo se puede conocer, que 
corresponde a la dimensión epistemológica; y cómo se elabora lo conocido, que corresponde 
a la dimensión teórica. En virtud de esta conexión “el analista social práctico necesita saber no 
solo qué es la realidad social, sino también como empezar a explicarla antes de enfrentar el 
problema específico que desea investigar”3 (p. 34).   

El objetivo que se propone este artículo es aportar en la teorización de las agencias de 
educación pública de nivel intermedio. Considero que aportar a su teorización da sustento a 
delimitarlo como tema y objeto de conocimiento en ciencias sociales. En esta tarea, el presente 
trabajo se basa en un corpus de artículos académicos, capítulos de libros e informes técnicos 
elaborados principalmente en Estados Unidos, Canadá, Chile, y en menor cantidad en países 
de Europa y por organismos internacionales, tanto en español como en inglés. El tema que los 
identifica es abordar el distrito escolar, servicios locales u oficinas de niveles intermedios. A 
partir de su revisión, el artículo desarrolla tres puntos: nombrar lo que son, describir dos líneas 
de estudios y proponer distinciones conceptuales que pueden nutrir la investigación. 
Pasaremos a revisar el primero de estos tres puntos. 

 

 

 

 
2 Estas entidades se nombran de diferentes formas. Por ejemplo: distrito escolar (school district), autoridades 
locales de educación (local education authorities), liderazgo intermedio (middle leadership), liderazgo de sistema 
(system leadership), administración local (local administrator), Unidades de Gestión Educativa Local (UGEL, en 
Perú); y en Chile, sostenedor y Departamentos Provinciales de Educación. 
3 Cursivas son originales del texto citado. 
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¿Qué son las agencias de educación públicas de nivel intermedio? 

Un primer paso es su identificación a nivel descriptivo. Al respecto, estas agencias se 
configuran en torno a cinco características: i) forman parte del aparato público del Estado; ii) 
se ubican dentro de la estructura del sistema escolar entre un nivel micro de establecimientos 
escolares y el nivel central de un Estado; iii) cuentan con responsabilidades y atribuciones 
formales administrativas directas respecto de una red de establecimientos en un territorio; iv) 
presentan un diseño organizacional compuesto por diversidad de unidades y personal; v) sus 
acciones influyen en el trabajo de centros de educación inicial y establecimientos de enseñanza 
básica (primaria) y/o media (secundaria) de un territorio. En base a estas características, es 
posible reconocer la cualidad de “nivel intermedio”, tomando distancia de la estructura que 
cada Estado posee. Este último punto quiere decir que cada Estado presenta formas propias 
de gobernanza subnacionales y locales, como por ejemplo federaciones, regiones, subregiones 
o provincias4; manteniendo como característica trasversal la ubicación en el nivel intermedio 
del sistema escolar.  

Si nos detenemos en las cinco características anteriores, es posible reconocer otros tipos de 
agencias que coexisten y que comparten algunas de estas. Se distinguen al menos los 
siguientes tres tipos: agencias de asistencia y formación profesional, organizaciones gremiales 
o civiles, agencias de evaluación y fiscalización de recursos y políticas. Todos estos tipos 
comparten las mismas tres características: ubicarse en el “nivel intermedio” del sistema 
escolar, contar con una organización compuesta por unidades y personal, e influir en alguna 
medida con su acción en el trabajo que realizan establecimientos escolares. Tal como se 
presenta en la tabla 1, lo que principalmente distingue las agencias de educación pública de 
otras agencias de nivel intermedio es que cuenta con responsabilidades y atribuciones 
administrativas directas respecto de una red de establecimientos escolares de un territorio, 
unida a que forma parte del aparato público del Estado. 

 

Tabla 1: Tipos de agencias de nivel intermedio. Elaboración propia. 

                  

                 Tipos de    

                agencias 

 

 

Características 

Agencias de 
educación 
públicas 

Centros de 
estudios, 
Universidades5, 
fundaciones o 
entidades de 
asistencia técnica 
profesional 

Organizaciones 
gremiales o civiles 
(sindicatos de 
docentes, 
profesionales de 
educación, 
asociación de 
padres, entre otros) 

Agencias de 
evaluación y 
fiscalización de 
recursos y 
políticas 

Forman parte del 
Estado 

    

 
4 Por ejemplo, en el informe “Panorama de la Educación 2012” publicado por OCDE se realizan definiciones de 
gobierno central, gobierno local, provincia o región, subregión y gobiernos estatales en sistemas federales, para el 
análisis del indicador D6 referido a ¿Quién toma las decisiones claves en los sistemas educativos? (pp. 515 – 516) 
5 La excepción en este tipo de agencias intermedias son las Universidades estatales locales, ya que estas forman 
parte del aparato público. Aun con esto, mantienen el no presentar responsabilidades administrativas directas 
respecto de una red de establecimientos. 
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Ubicado en nivel 
intermedio del sistema 
escolar 

    

Responsabilidades 
y atribuciones 
administrativas 
directas 

    

Organización 
compuesta por 
diferentes unidades y 
personal 

    

Influencia en el 
trabajo de 
establecimientos 
escolares 

    

 

Un segundo paso necesario de realizar es una lectura de mayor abstracción en base a las 
características presentadas en los párrafos anteriores. En efecto, es posible distinguir tres 
elementos que definen a las agencias de educación pública de nivel intermedio: 

El “para que”, o su propósito: considerando que una característica diferenciadora son las 
responsabilidades y atribuciones administrativas directas que influyen en una red de 
establecimientos, surge la pregunta sobre el propósito de esta característica. Se reconoce que 
el propósito central es el núcleo del sistema escolar: el aprendizaje y su enseñanza. Lo propio 
de las responsabilidades, atribuciones e influencia se define con relación a este núcleo de 
aprendizaje y enseñanza. 

El “desde donde”, o su localización: su existencia en un contexto institucional implica 
interactuar con otros actores y agencias ubicadas tanto en nivel central, en el mismo nivel 
intermedio, como en nivel micro. Por tanto, emergen las nociones de conexión, 
complementariedad y relaciones de interdependencia para desempeñar sus funciones 
esenciales, de modo que contribuye más allá de lo que las partes podrían generar o acumular 
por sí solas (Honig, 2008). 

El “como”, o su operación: los mecanismos, reglas, prácticas y comprensiones mediante los 
cuales despliega y pone en ejercicio su propósito es materia de estudios. En este sentido, 
emergen dos facetas que buscan comprender y explicar esta operación: por una parte, al ser 
integrante del aparato público, su dimensión de administración pública y gobernanza. Por 
otra parte, una dimensión de organización que busca lograr un desempeño y resultados de 
manera eficiente y de calidad, relacionado con la efectividad y mejora escolar. 

A partir de estos elementos, se propone como definición que las agencias públicas del nivel 
intermedio son una construcción política – organizacional en torno al núcleo técnico del 
aprendizaje y la enseñanza escolar. Su trabajo implica relaciones de interdependencia con 
agencias y actores tanto del propio nivel como de otros niveles, contribuyendo a este núcleo 
técnico más allá de lo que cada parte puede generar o acumular por si sola. Al ser una 
construcción política – organizacional, implica que deben hacerse cargo de mantener, 
transformar y aprender en el marco de una institución pública. 
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En las siguientes secciones pasaremos a revisar dos líneas de estudio que abordan esta 
temática: la gestión y organización escolar, y la administración y políticas públicas. 

Agencias de educación pública de nivel intermedio desde la gestión y organización: poner 
el foco en efectividad y mejora escolar 

Como fue mencionado en el primer párrafo de este artículo, el estudio de los niveles 
intermedios tiene como una de sus fuentes abordar el desafío de generar y sostener un sistema 
escolar habilitante y nutritivo para todas las niñas, niños y jóvenes. Este desafío, propio de los 
sistemas escolares modernos, se ha visto fuertemente interpelado desde 1960 en adelante. Por 
una parte, se publican trabajos que informan de la mayor influencia de factores estructurales 
y sociales en el rendimiento de estudiantes, como por ejemplo estatus socioeconómico, raza y 
otras variables del entorno familiar y comunitario (Trujillo, 2013). Por otra parte, se pone en 
discusión el efecto de reformas curriculares por cambiar la educación y, con ello, transformar 
la sociedad (Murillo, 2003). Es en esta discusión que cuestiona el propósito del sistema escolar 
que surgen los movimientos de eficacia y mejora escolar (Murillo, 2005).  

Los movimientos de eficacia y mejora escolar sitúan el problema desde una posición 
pragmática. Es decir, se orientan principalmente a identificar las variables y factores que 
evidencien más peso explicativo respecto de los resultados que un sistema escolar pretende 
alcanzar. Su pregunta principal es cómo y cuánto se va logrando, con el supuesto fundamental 
de que, dada ciertas condiciones, todos los niños, niñas y jóvenes pueden aprender (Murillo, 
2003). A la base de esta pregunta y orientación se presenta la noción de secuencialidad y 
causalidad, de modo que busca conocer los factores y variables de desempeño que influyen 
en los logros o resultados alcanzados. En definitiva, el sistema escolar como objeto de estudio 
se concibe y elabora como una organización, la que es posible de conocer al ser una realidad 
objetiva y disponible de acceder, describir y comprender6.  

En particular sobre las agencias de educación de nivel intermedio, la literatura identifica 
preguntas y preocupaciones diferentes. Tomando como base los trabajos de Anderson (2006, 
2017b), en un primer momento las investigaciones publicadas entre 1970 -1980 buscaron 
conocer el papel de los distritos en la implementación de programas impulsadas por niveles 
centrales, así como su rol en la promoción y difusión de innovaciones y prácticas de escuelas 
efectivas dentro de una red mayor de establecimientos. En un segundo momento la atención 
se orientó a estudiar las características de agencias intermedias que promueven procesos de 
mejora en cada establecimiento y entre establecimientos, junto con estudios de distritos 
escolares con altos resultados o académicamente eficaces. El foco de este momento se debe a 
la constatación de que la mejora escolar se produce considerando también la influencia y 
mediación de los niveles intermedios del sistema escolar. Un tercer momento corresponde a 
estudios publicados desde 2010 en adelante, que buscan conocer cómo las agencias de 
educación de nivel intermedio promueven el desarrollo y aprendizaje de líderes escolares y 
docentes mediante el apoyo y asistencia profesional, y las modificaciones organizacionales 
que conlleva integrar esta tarea y responsabilidad (Honig et. al., 2010; Goldring et. al, 2018). 

 
6 Sobre este último párrafo, se especifican dos aspectos: i) tanto la eficacia como la mejora escolar parten con la 
noción de la escuela como centro del cambio. El ejercicio en este artículo es de ampliación a niveles agregados del 
sistema escolar; ii) los movimientos de eficacia escolar y de mejora escolar presentan distinciones respecto del 
conocimiento construido, lo cual escapa al alcance del presente artículo. De igual forma, como indica Murillo (2003, 
2005) ambos movimientos han mostrado, por un lado, cuáles son los elementos sobre los que hay que trabajar para 
conseguir optimizar los niveles de calidad y, por otro, cómo hay que hacerlo.   
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En resumen, la comprensión respecto del papel del nivel intermedio en la efectividad y mejora 
escolar transita entre las nociones de: i) administrador y transmisor de innovaciones y 
prácticas7, ii) mediador e intérprete de políticas nacionales, iii) diseñador y constructor de los 
sistemas locales de educación, y iv) de catalizador y promotor de capacidades profesionales y 
procesos de mejora a niveles agregados. 

En cada uno de estos momentos se han abordado de manera transversal temas claves para 
el conocimiento en este campo desde la perspectiva de la eficacia y mejora escolar. En 
particular, se ha estudiado la influencia en el rendimiento de estudiantes y en el trabajo de 
una red de establecimientos, la identificación y descripción de variables y prácticas que 
explican esta influencia, y el conocimiento de estrategias para la asistencia y apoyo a líderes y 
docentes de establecimientos escolares.  

Con relación a la influencia, la literatura permite sostener la relevancia del nivel intermedio 
en la mejora escolar. Junto con esto, se identifican limitaciones metodológicas de estas 
investigaciones. Respecto del primer punto, un reporte de casos internacionales identificó 
como hallazgo el rol fundamental que desempeña el “nivel intermedio” en la calidad y mejora 
de sistemas locales (Mourshed et al., 2012). Este reporte se basó en una muestra de 20 sistemas 
educativos de los cinco continentes, diversos en sus tamaños y en sus estructuras de 
descentralización administrativas. Los sistemas educativos se clasificaron en un grupo con 
evidencias de mejoras promisorias (2 o 3 años) y en otro grupo con evidencias de mejoras 
sostenidas (5 años o más), a partir de evaluaciones nacionales e internacionales realizadas 
desde 1980 en adelante. Los autores de este reporte representaron su hallazgo mediante una 
analogía informática, en la cual el nivel intermedio es el “sistema operativo” que actúa como 
una interfaz entre establecimientos educacionales y unidad central de educación. De hecho, 
se señala que:  

A medida que los sistemas educativos que analizamos avanzan en su trayecto de mejora, parecen 
depender cada vez más de este nivel intermediario entre el centro y las escuelas para sostener la 
mejora. El nivel intermediario le otorga al sistema tres cosas importantes: le brinda apoyo 
práctico y específico a las escuelas, sirve de amortiguador en las comunicaciones entre la escuela 
y el centro, y comparte e integra las mejoras entre las escuelas. (Mourshed et. al., 2012; p. 61 y 
62). 

Otra base de conocimiento respecto de la influencia de agencias de educación de nivel 
intermedio son diferentes investigaciones locales, las que se han producido principalmente en 
Estados Unidos y Canadá. Estas investigaciones presentan un diseño de casos positivos, lo 
que implica identificar distritos escolares similares en composición de estudiantes y 
características de establecimientos, pero con diferencias en sus resultados académicos. En base 
a esta identificación, que puede abarcar casos individuales como casos múltiples, se examinan 
las acciones que desarrollan para comprender sus resultados. El conocimiento elaborado a 
partir de la revisión de estudios de casos positivos evidencia que las agencias de educación 
de nivel intermedio si influyen, aportando al trabajo de cada establecimiento y en un nivel 
agregado entre establecimientos, en diferentes puntos de inicio de la mejora, y considerando 
diversidad de tamaño y poblaciones de estudiantes con diferentes características (Anderson, 

 
7 Aun siendo planteado por Ríos (2020), desde la perspectiva de gobernabilidad y gobernanza, resulta de igual forma 
una metáfora relevante la “creencia de que los actores de nivel intermedio son simples “correas de transmisión” de 
demandas y políticas entre las escuelas y los espacios de elaboración de políticas” (p. 98). 
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2017b; Leithwood, 2010). El conocimiento específico sobre las acciones que realizan se revisará 
en párrafos posteriores de este artículo. 

Respecto de las limitaciones de las investigaciones que abordan el rol de agencias de 
educación de nivel intermedio en la efectividad y mejora escolar, estas se centran en dos 
puntos:  métodos y criterios de selección y comparación de casos; y la no inclusión de factores 
sociopolíticos y contextuales en el diseño y análisis de los estudios. Sobre el primer punto, 
Leithwood (2010) da cuenta de dos limitaciones en diseños de casos positivos: por una parte, 
la selección de casos se basa en evidencias que permiten hacer afirmaciones causales débiles. 
Por otra parte, este tipo de diseño no permite distinguir las características necesarias y 
exclusivas de distritos con rendimiento superior de aquellas características que son 
suficientes.  

Respecto del segundo punto, la revisión y análisis de estudios realizado por Trujillo (2013) 
reportó dos sesgos que limitan un análisis más complejo. Uno de estos sesgos es que muy 
pocos estudios incluyen temáticas sociopolíticas presentes en el trabajo de estas agencias. Por 
ejemplo, las relaciones de los líderes de los distritos, la formación de coaliciones, el 
reconocimiento explícito de las estructuras de poder y/o las consideraciones de los contextos 
sociales o históricos de las comunidades que conforman las experiencias de mejora de los 
distritos. Un segundo sesgo es que los estudios no incluyen la “dimensión normativa”. Es 
decir, el reconocimiento por parte de los líderes del distrito de las concepciones o creencias de 
los educadores sobre los estudiantes, los esfuerzos para desarrollar normas compartidas y los 
intentos explícitos de cultivar altas expectativas para la enseñanza y el aprendizaje. En 
definitiva, los argumentos de Leithwood y Trujillo no desconocen la influencia de los distritos 
en el trabajo de escuelas y rendimiento de estudiantes. Más bien ilustran que el enfoque 
conceptual y metodológico en el que se inscriben las investigaciones realizadas no han 
recogido evidencias que representen toda la gama de rendimiento de los distritos. Igualmente, 
este enfoque no ha integrado la complejidad y el carácter altamente contextualizado en el cual 
se desenvuelve el trabajo de los distritos, lo cual tampoco es visible en resultados de 
mediciones estandarizadas. En tanto que los niveles intermedios influyen en el trabajo de 
establecimientos escolares, se advierte el peligro de descontextualizar las conclusiones a los 
cuales llegan los estudios publicados. 

Un segundo tema clave de los estudios de eficacia y mejora escolar es el conocimiento sobre 
características y prácticas generales que se relacionan con los resultados alcanzados. Una de 
estas características corresponde al papel clave de los responsables que lideran y gestionan la 
agencia educativa local. Quienes ocupan estas posiciones enfrentan retos y toman decisiones 
que influyen en las trayectorias de un conjunto de establecimientos. A partir del reto clave de 
mejorar resultados y cerrar brechas, principalmente en estudiantes en condiciones difíciles; se 
pasa a abordar desafíos tanto de diseño y adaptación de la organización local, como desafíos 
en la formulación de políticas y fomento de expectativas profesionales del sistema local. Un 
aspecto específico de estas modificaciones se inscribe en la definición de estrategias y 
enfoques de apoyo a establecimientos y sus estudiantes (Anderson, 2006).  

Continuando en este foco, un importante aporte es realizado por Kenneth Leithwood en 
un artículo publicado en el año 2010. Este trabajo presentó como propósito elaborar una 
síntesis de evidencias sobre características de distritos que han reducido las diferencias de 
rendimiento entre diversos grupos de estudiantes, incluidos estudiantes en riesgo de fracaso 
escolar. En concreto, se basó en el análisis de 31 artículos publicados entre los años 1998 - 2009, 
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los cuales fueron seleccionados aplicando los siguientes criterios: estar publicados en revistas 
arbitradas, presentar evidencias de asociación entre características de los distritos y algún 
resultado en estudiantes, y/o describir con detalle prácticas reconocidas de alto rendimiento 
dentro del distrito. Este estudio definió el rendimiento de los distritos como rendimiento de 
estudiantes, excluyendo otros tipos de resultados de establecimientos, como por ejemplo la 
implementación exitosa de iniciativas o de procesos en escuelas. Con relación al cuerpo y 
método de análisis, los artículos que formaron parte de esta revisión presentaban evidencias 
producidas por estudios de casos atípicos, y que corresponden a distritos de Estados Unidos8 
y un estudio realizado en Alberta, Canadá. El resultado de esta revisión identificó diez 
características que se presentan sintéticamente en la tabla 2:  

 

Tabla 2: Diez características de distritos de alto rendimiento (Leithwood, 2010) 

Presencia de un conjunto de creencias ampliamente 
compartidas sobre el rendimiento de los estudiantes, 
con expectativas de cerrar brechas entre 
establecimientos y estudiantes, y elevar los logros a 
nivel general 

 

*Implementación de una fuerte inversión en el 
liderazgo pedagógico a nivel de escuela y de distrito   

 

Desarrollo de un enfoque de enseñanza y 
aprendizaje, con normas o estándares de 
rendimiento para todos los estudiantes 

Desarrollo de un enfoque de mejora específico y por 
etapas, con procesos graduales de ampliación en 
los esfuerzos, articulándolo con políticas y 
procedimientos existentes, y movilizando las 
capacidades presentes en las escuelas y distrito 

 

Desarrollo de sistemas locales de rendición de 
cuentas, con uso de evidencias para la planificación, 
supervisión del progreso y del aprendizaje 
organizacional, y responsabilizando a líderes de 
escuelas y del nivel intermedio de los resultados 

 

*Implementación de un enfoque claro de desarrollo 
profesional integrado a los puestos de trabajo en 
todo el distrito, tanto para líderes como para 
profesores   

 

Cultivo de percepción de eficacia en todo el distrito, 
creando entornos y ofreciendo oportunidades a 
profesores y líderes escolares para desarrollar 
experiencias profesionales;  

Desarrollo de un compromiso de carácter 
estratégico con las políticas y recursos del nivel 
central, respondiendo a iniciativas y detectando 
oportunidades en beneficio de las prioridades del 
distrito 

Construcción y mantención de comunicación y 
buenas relaciones entre el personal de oficina local, 
entre profesionales de establecimientos y con 
agentes u organizaciones externas 

 

Alineación de estructura interna y de procesos de 
soporte financieros, de personal y administrativos.  

 

En el conjunto de estas diez características, las que presentaron más evidencias fueron dos: 
i) implementación de un enfoque claro de desarrollo profesional integrado a los puestos de 
trabajo en todo el distrito, con 21 estudios que proveen evidencia en esta característica; y ii) 

 
8 Seis son estudios realizados en el distrito 2 de la ciudad de Nueva York, tres en San Diego, cuatro en Texas, y 16 
en una diversidad de distritos 
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inversión en liderazgo pedagógico a nivel de distrito y escuelas, con 16 estudios con 
evidencias en este aspecto. 

Revisiones posteriores reportaron resultados similares. A saber, la presencia de estas 
características en estudios de casos positivos, y que las características de distritos efectivos 
presentan efectos en el rendimiento de estudiantes (Leithwood y Azah, 2017). En efecto, una 
revisión basada en 50 documentos de diversas fuentes (artículos en revistas con revisión de 
pares, libros e informes) reportó que contar con una misión y expectativas altas, planes de 
estudio alineados, estructuras organizativas coherentes, el desarrollo de un fuerte liderazgo 
pedagógico y el aprendizaje profesional integrado al trabajo se asocia con la eficacia del 
distrito en el 64-80% de los estudios revisados (Trujillo, 2013).  

El tercer tema es el conocimiento sobre agencias de educación públicas del nivel intermedio 
que asisten y apoyan a líderes y docentes de establecimientos escolares. Al respecto, se 
sostiene que la comprensión a la base es que el cambio y mejora pueden ser más fácilmente 
generados en la relación con un soporte externo especializado (Aziz dos Santos, 2020). Así 
mismo, la investigación da cuenta que este apoyo implica a lo menos tres puntos: diversificar 
las estrategias de apoyo y asistencia profesional, construir una sociedad de pensamiento y 
acción para la mejora entre profesionales de agencia intermedia y profesionales de 
establecimientos, y adaptar el diseño organizacional de estas agencias para sostener prácticas 
y recursos en profesionales de apoyo. Se describe con mayor detención cada uno de estos 
puntos en los párrafos siguientes. 

Sobre las estrategias de apoyo y asistencia profesional, la literatura identifica tres tipos de 
estrategias: un apoyo común que fije metas y brinde recursos generales, un apoyo 
diferenciado, y un apoyo dialogante. El apoyo común corresponde a objetivos, actividades y 
recursos disponibles para todos los establecimientos, en función de planes generales locales y 
con una menor contextualización a las condiciones de cada caso. En el apoyo diferenciado se 
adaptan recursos y actividades en función de condiciones de cada establecimiento y director 
o directora escolar, con el fin de alcanzar los objetivos generales. El apoyo dialogante es una 
estrategia basada en el aprendizaje conjunto en base a focos de mejora (Anderson, 2017; 
Anderson et al., 2012).  

Sobre el segundo punto del apoyo como una sociedad de pensamiento y acción para la 
mejora, se cuenta con investigaciones que la conceptualizan desde un enfoque sociocultural y 
cognitivo del aprendizaje (Honig, 2008). Desde este enfoque, la base del trabajo conjunto entre 
profesionales de escuelas y profesionales de agencia de nivel intermedio es el aprendizaje 
profesional. Además, el concepto de liderazgo pedagógico de todo el sistema (Bantwini & 
Moorosi, 2017) resuena con este enfoque, entendiendo que el foco de este liderazgo es 
mantener la enseñanza y aprendizaje como criterio principal de la toma de decisiones. En 
particular, estudios indican como prácticas el modelamiento situado y en la acción, la 
elaboración y uso de herramientas locales, la amortiguación de diferentes solicitudes, la 
intermediación con otros actores y agencias locales, y la mantención en el tiempo de la 
comunicación y atención para un trabajo conjunto. En definitiva, se movilizan acciones y 
recursos profesionales que construyen una sociedad para la mejora (Honig, 2012; Honig & 
Rainey, 2014; Stosich, 2020). 

Respecto del tercer punto del diseño organizacional de agencias, investigaciones dan 
cuenta que distritos que invierten esfuerzos en el apoyo y asistencia a escuelas rediseñan sus 
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unidades y funciones, tanto de profesionales que cumplen con la tarea de apoyo, como de las 
otras unidades que son parte de estas agencias (Honig, 2013a, 2013b; Goldring et. al, 2018; 
Honig & Rainey, 2019). En efecto, los casos que han estudiado este tema identifican a lo menos 
los siguientes movimientos: se ubican a profesionales a cargo del apoyo en un nivel de alta 
responsabilidad dentro de la agencia local, la asignación de recursos se encuentra alineada 
con las prioridades y enfoque de mejora de esta agencia, se definen tiempos protegidos para 
el apoyo técnico con escuelas, y se definen y revisan criterios para la distribución del número 
de establecimientos que apoya cada líder intermedio. Por el contrario, se presentan estudios 
que dan cuenta que la mayor insatisfacción respecto del apoyo del distrito reportado por 
directores escolares se explica por las dificultades en la provisión de recursos y de 
oportunidades de desarrollo profesional, la falta de visibilidad del distrito y la capacidad de 
respuesta al cambio, lo que en conjunto genera pérdida de confianza en el trabajo distrital 
(Bantwini & Moorosi, 2017). Igualmente, estudio de casos dan cuenta que diseños 
organizacionales tradicionales o con menos sustento en nuevos conocimientos sobre el apoyo 
pueden influir en un desarrollo estratégico y operativo débil de la asistencia técnica 
pedagógica en el territorio (Anderson et. al, 2021). En definitiva, el conocimiento sobre el 
diseño y adaptación organizacional de agencias de educación pública de nivel intermedio ha 
llevado a construir la noción de “transformación de la oficina central” (Honig et. al, 2010; 
Goldring et. al.; 2018), junto con abrir y explorar conceptos asociados al estudio del 
aprendizaje organizacional (Honig, 2008; Farrell y Coburn, 2016). 

 

Agencias de educación pública de nivel intermedio desde la Administración y Políticas 
Públicas: poner el foco en la gobernanza. 

Las agencias de educación pública de nivel intermedio se inscriben en un contexto 
institucional que se ha modificado considerablemente a causa de transformaciones en 
dimensiones sociológicas, políticas y económicas9, tanto de la sociedad como de las 
instituciones públicas (Wollman, 2004; Aguilar, 2007; Rosas et.al., 2012). A nivel general, estas 
transformaciones ponen en discusión la capacidad para gobernar, las acciones de relación del 
gobierno con la sociedad y las condiciones de posibilidad para gobernar. A nivel de sistema 
educativo, implica abordar el conocimiento respecto de cómo se gobiernan los sistemas 
educativos (Cuenca, 2020). El registro de esta dimensión sociopolítica de la educación conduce 
a la conceptualización sobre gobernanza, descentralización y responsabilización10, en la que 
confluyen disciplinas de la Administración Pública y Políticas Públicas. 

En el campo de la Administración Pública y Políticas Públicas, se presenta desde 1990 un 
debate respecto de las nuevas relaciones entre Estado y sociedad. En efecto, emerge con fuerza 
la presencia de actores diferentes con los cuales el gobierno necesita interactuar para fines de 
dirección y coordinación. Esto es una distinción relevante con el enfoque centrado en la 
gobernabilidad, que comprende que un gobierno bien equipado, con recursos, capacidades y 

 
9 Dentro de los factores que indica Aguilar (2007) se encuentran: complejización y alta diferenciación de sociedad 
contemporánea, crisis de los gobiernos como factor de desgobierno, percepción social de servicios públicos de 
calidad baja o variable, democratización del régimen político, distribución del poder entre varios actores, 
desterritorialización de la economía. Todas estas se relacionan con transformaciones políticas, económicas y 
sociológicas. 
10 En base al análisis realizado por Falabella y De la Vega (2016), se comprende “responsabilización y rendición de 
cuentas”, y en inglés accountability, como términos similares que abordan el problema de quien asume 
responsabilidades y sobre que de la oferta educativa se hace responsable. 
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poderes apropiados es suficiente para dirigir la sociedad y desarrollar políticas. A diferencia 
de este enfoque, el debate se volcó al diseño de un “sistema de gobierno” que convoque e 
incluya una mayor participación y empoderamiento de otros agentes y ciudadanos (Ríos, 
2020).  El estudio sobre las formas que adopta el Estado y las modalidades en que opera el 
poder en este nuevo contexto da pie a la elaboración del concepto de gobernanza (Cuenca, 
2020).  

En general, la gobernanza contiene los siguientes aspectos: i) se refiere al proceso social de 
definición del sentido de dirección y de la capacidad de dirección de una sociedad; ii) es un 
proceso estructurado institucional y técnicamente; iii) es un proceso que implica una acción 
colectiva en el cual participan múltiples actores11 en su diseño y realización; iv) toma forma 
y contenido a partir de la interlocución incluyente, simétrico, racional y pacífica; v) requiere 
de una agencia de gobierno que resuelva o facilite la existencia de cooperación entre 
interlocutores y la efectividad de las acciones; vi) implica una influencia y un juego de 
“acoplamientos recíprocos” entre gobierno y sociedad que cambia según las capacidades 
informativas, cognoscitivas, tecnológicas, organizacionales, políticas y productivas de 
quienes interactúan; y vii) es un concepto que describe y explica la descentralización que 
caracteriza el proceso de dirección y el carácter de sistema de la sociedad moderna (Aguilar, 
2007; Rosas et. al, 2012). 

En específico al concepto de gobernanza educativa, esta se entiende como la compleja 
interacción entre las instituciones existentes, normas, valores y actores. La gobernanza 
educativa se define por cinco factores: el grado de descentralización del sistema en su 
conjunto; el tipo de financiamiento público-privado; los mecanismos de rendición de cuentas 
que se establecen y los actores relevantes que participan en la definición de la política 
educativa, además de sus intereses e incentivos (Vaillant, 2012). En el contexto de un sistema 
escolar público, el nivel intermedio como agencia de gobierno ha cobrado fuerza a partir de 
las tensiones entre dirección por parte del gobierno central, participación democrática de 
actores locales y contexto de mercado entre escuelas (Hargreaves & Shirley, 2019).  

Dentro del marco de gobernanza se presenta la noción de descentralización. La 
distribución de responsabilidades entre autoridades nacionales, locales y establecimientos 
escolares es un asunto que suscita mucha controversia en las políticas educativas (Parcerisa y 
Verger, 2016; OCDE, 2012). En términos conceptuales la descentralización es un fenómeno 
esencialmente político, en el que se traspasa el ejercicio del poder institucional desde el nivel 
central a niveles subnacionales del Estado. En concreto, se manifiesta en facultades, 
competencias, recursos y autonomía en decisiones. Se distingue de la desconcentración, ya 
que en este caso aun cuando quien debe tomar la decisión está localizado a nivel regional o 
local, se sigue respondiendo por el resultado de sus decisiones ante el nivel central. En 
consecuencia, la descentralización opera en torno a dos dimensiones: localización de la 
decisión (quien decide) y responsabilidad del decisor (ante quien responde) (Cox, 2003; 
Cifuentes et. al, 2017).  

La literatura consultada identifica diferentes diseños de descentralización del sistema 
escolar. De hecho, un estudio que analizó nueve sistemas escolares internacionales reportó en 
sus conclusiones la no presencia de un tipo estándar de organización. En específico, los nueve 

 
11 Diferentes actores institucionales, sociales y no gubernamentales se relacionan en un determinado territorio 
para generar políticas públicas en un área determinada (Ríos, 2020). 
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casos analizados presentaron diferentes marcos de descentralización y gobernanza, desde 
altamente descentralizados a otros con mayor centralización, encontrando cada uno fórmulas 
particulares para distribuir el poder político (Uribe et. al., 2016). 

Otra evidencia respecto de la distribución de áreas y localización de decisiones en sistemas 
escolares es el informe “Panorama de la Educación” publicado por OCDE en el año 2012. En 
este reporte se presenta una sección cuyo título es ¿Quién toma las decisiones claves en los 
sistemas educativos? El reporte se basa en una metodología cuantitativa, con datos recogidos 
mediante un cuestionario que aborda quien(es) participan, el grado de autonomía y en qué 
áreas se toman las decisiones, haciendo referencia a los niveles de educación pública 
secundaria inferior del año 2010/2011. El cuestionario distinguía entre seis niveles de la toma 
de decisiones: gobierno central, gobiernos estatales, autoridades y gobiernos provinciales o 
regionales, autoridades o gobiernos subregionales e intermunicipales, autoridades o 
gobiernos locales, centros escolares o consejos o comités de centros escolares. Además, el 
cuestionario aborda cuatro áreas de decisión: organización de la enseñanza, gestión de 
personal, planificación y estructuras, y gestión de recursos. 

Los resultados dan cuenta de una amplia diversidad de localización por áreas en la toma 
de decisiones. En 16 de 36 países las decisiones las toman con mayor frecuencia los centros 
escolares. Los países más descentralizados son Países Bajos, con un 86% de decisiones 
localizadas en los centros escolares, seguido de Inglaterra (81%). En cambio, 12 de 36 países 
las decisiones tomadas en los niveles estatal y central fueron las más frecuentes. Los tres países 
que informaron que la mayor parte de las decisiones se tomaban en el nivel local, es decir, 
distritos escolares locales o autoridades educativas locales o municipales, son Noruega (65%), 
Estados Unidos (53%) y Canadá (49%). En Alemania, Corea, Francia e Italia, la toma de 
decisiones está distribuida de forma más uniforme entre los niveles central, intermedio y 
centro escolar. En definitiva, el reporte reconoce la influencia de diferentes niveles de gobierno 
en la toma de decisiones, a lo que se suma también la participación de entidades no 
gubernamentales en el proceso de toma de decisiones (OCDE, 2012).  

En resumen, dar cuenta que las agencias de educación pública del nivel intermedio son 
parte de una institucionalidad, visibiliza la noción de que los sistemas educativos son sistemas 
políticos (Cuenca, 2020). El estudio tanto del ejercicio del poder, como de las áreas y 
localizaciones de las decisiones y responsabilidades forman parte de esta noción. Junto con 
esto, acudir a que su desempeño implica interdependencia y complementariedad aporta a 
comprender su operación como agente que sostiene y moviliza la colaboración entre actores 
y niveles, legitima decisiones y visión colectiva, y promueve la efectividad de las acciones 
realizadas. 

 

Comentarios finales 

El presente artículo busca aportar en la teorización sobre agencias de educación pública de 
nivel intermedio. Como campo en construcción, se propone distinguir tres elementos para su 
definición: i) el propósito que sostiene responsabilidades y otorga sentido a su influencia es el 
núcleo del aprendizaje y enseñanza; ii) su localización implica la conexión, 
complementariedad e interdependencia para desempeñar sus funciones esenciales, y iii) que 
su operación presenta una doble faceta de administración y gobernanza, vinculada con el 
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ejercicio del poder; y de efectividad y mejora en niveles agregados del sistema, vinculada con 
sus características organizacionales. 

Con relación al desarrollo del conocimiento, se plantean tres desafíos: 

A nivel conceptual 

Como primer punto, continuar avanzando en la profundización respecto de la transformación 
que a nivel organizacional se ha documentado en casos de agencias de nivel intermedio. Por 
ejemplo, como el conocimiento ya presente en la organización entra en juego con procesos de 
adquisición en la construcción del conocimiento colectivo que circula en quienes forman parte 
de estas agencias, y como este conocimiento se actualiza en políticas, herramientas y rutinas 
organizacionales. A su vez, investigar sobre las condiciones y características institucionales 
de estas agencias es un aspecto necesario para comprender las limitaciones, posibilidades y 
mecanismos para cambiar. Resultan en esta línea relevantes conceptos vinculados con teoría 
institucional, aprendizaje organizacional y cambio educacional. 

Un segundo punto de desarrollo conceptual es el foco referido a la interacción de apoyo y 
asistencia profesional entre profesionales de agencia de nivel intermedio y profesionales de 
establecimientos escolares. Comprender las prácticas y el espacio intersubjetivo en el cual se 
despliegan significados, dispositivos y conexiones cognitivas y afectivas resultan de alta 
relevancia para profundizar en el apoyo que el propio sistema escolar habilita para sus 
propósitos esenciales 

Un tercer punto de desarrollo se relaciona con las experiencias y subjetividades de quienes 
trabajan en el sistema escolar, y la influencia que presentan las políticas educativas en esta 
dimensión. Al respecto, se parte de la base que las reformas educativas son procesos 
complejos, al integrar cambios en aspectos administrativos, pedagógicos, así como también 
en valores, supuestos y creencias. De esta forma, se presentan tanto tensiones 
organizacionales como disputas de poder y conflicto que posicionan a quienes trabajan en 
instituciones públicas en una situación emocionalmente exigente. En el campo de las agencias 
públicas de nivel intermedio, recientes publicaciones basadas en la experiencia de 
profesionales de los primeros Servicios Locales de Educación Pública en Chile dan cuenta de 
la relación que existe entre el diseño de esta reforma educativa, los dilemas y tensiones 
organizacionales presentes en su implementación, y la experiencia subjetiva de las personas 
que trabajan en ella (Zoro et. al; 2020; Sanfuentes et.al., 2021; Garretón et. al, 2022). 

 

A nivel teórico: 

La agencia de educación pública de nivel intermedio como objeto de conocimiento implica 
reconocer la necesaria intersección de áreas y disciplinas diversas. En el presente artículo se 
abordan la administración y políticas públicas, y los movimientos de efectividad y mejora 
escolar. A estas se suman tanto la sociología de las organizaciones, como la psicología social 
y del aprendizaje. En definitiva, abordar el problema del aprendizaje y transformación en el 
marco de una institución pública, junto con el problema de la influencia diferencial y agregada 
en una red de establecimientos conlleva un camino de consulta e integración teórica. Esta 
teorización es necesaria para que investigadores generen y acumulen conocimiento específico 
al objeto y problemas de investigación. 
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A nivel metodológico:  

El conocimiento elaborado contiene limitaciones propias de enfoques, diseños y técnicas que 
presentan como principal preocupación identificar las relaciones causales entre variables y 
asociarla con resultados. A esto se suma los diseños basados en casos positivos a partir de 
mediciones de resultados en estudiantes. En consecuencia, se identifican a lo menos los 
siguientes cuatro desafíos: (1) ampliar los tipos de evidencias para integrar otras dimensiones 
del aprendizaje y de la experiencia escolar relevantes en un sistema nutritivo y habilitante; (2) 
desarrollar estudios con métodos comprensivos de experiencias y narrativas de quienes 
forman parte de una institución pública y que participan en interacciones inter-nivel para la 
mejora; (3) considerar la perspectiva temporal en la cual se despliegan y reconstruyen estas 
experiencias y prácticas; e (4) integrar elementos de política y ejercicio del poder como faceta 
comprensiva del objeto de estudio. 

La elaboración de conocimiento robusto en ciencias sociales implica abordar las preguntas 
¿qué es lo que se estudia?, ¿y cómo se construye el conocimiento de lo que se estudia? Este 
artículo se propuso aportar en la elaboración de las agencias de educación pública del nivel 
intermedio, de manera de delimitarlo como tema y objeto de conocimiento en ciencias 
sociales. 
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