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IMPORTANTE:

En el presente libro, siempre que sea posible, intentaremos usar un
lenguaje inclusivo, no discriminador, ni sexista. Conscientes de que
existe un debate al respecto, consideramos que las soluciones que,
hasta ahora, se han propuesto para nuestro idioma no son sistematicas
y muchas de ellas obstaculizan la lectura. Por lo tanto, en los casos
que sea pertinente, se usara el masculino genérico, que la gramatica
espafola entiende que representa a hombres y mujeres en igual
medida.
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Quiénes somos”

LIDERES EDUCATIVOS es un centro conformado por escuelas y liceos, sostenedores, universidades
nacionales e internacionales y fundaciones sin fines de lucro, quienes comparten la convicciéon de
que la educacion puede y debe mejorar.

El Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar, es encabezado por la Pontificia Universidad Catélica de
Valparaiso, en alianza con la Universidad de Chile, Universidad de Concepcién, Fundacion Chiley la
Universidad de Toronto. Desarrolla programas innovadores de formacion, investigacion y extension
para construir respuestas a los problemas que los lideres educativos identifican en sus esfuerzos por
mejorar la calidad de la educacion.

Mision

Impactar en las capacidades de liderazgo educativo, a través de un trabajo colaborativo con los
actores del sistema educacional para la generacién y difusiéon de conocimiento e implementaciéon
de précticas que sustenten una educacién publica inclusiva y de calidad.

Visién

Ser un Centro reconocido por su contribucion a las comunidades escolares de Chile para que cuenten
con lideres educativos de excelencia.

* Este libro recopila herramientas desarrolladas durante la ejecucion del Centro de Liderazgo Escolar, LIDERES EDUCATIVOS (2016 -
2019), con financiamiento MINEDUC, adjudicado segtin R.EXE. N°6986 de 2015. www.lidereseducativos.cl
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LIDERAZGO INTERMEDIO: COMPRENSIONES Y HERRAMIENTAS PARA ABOR-
DAREL DESAFiIO DE LIDERAR LA MEJORA DE LA EDUCACION PUBLICA ENEL
TERRITORIO

Introduccion

Cuando comenzamos el proyecto del Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar, en el afio
2015, el cuerpo de conocimiento producido y sistematizado a nivel nacional sobre los sostenedores
publicos de la educacién era una pequena parte de lo que hoy existe. En ese entonces, habia una
comprension bastante mas limitada acerca de su rol y de las herramientas necesarias para apoyarlos.
Revisando experiencias y aportes de la investigacion internacional, comprendimos mas y mejor el rol
multiple y complejo que tiene el nivel intermedio de la educacion publica, porque requiere actuar
en forma simultdanea como agente de cambio e impulsor de reformas, conector del sistema entre
niveles y actores, y ejercer un liderazgo para el aprendizaje, que movilice a los centros escolares
de su dependencia hacia la mejora (Queen y Adam, 2015). Asimismo, debe generar y establecer
condiciones para el mejoramiento escolar en las escuelas, liceos y jardines infantiles del territorio
(Daly y Finnigan, 2016; Anderson, 2017).

Con la Ley 21.040 que crea el Sistema de Educacion Publica, se instala una nueva
institucionalidad que formaliza nuevas funciones y propésitos para el nivel intermedio y este, de
alguna u otra manera, sale a escena. En la propuesta de desmunicipalizacion y, sobre todo, en la
imagen de los Servicios Locales de Educacion Publica (SLEP), se plantea la necesidad imperiosa de
avanzar respecto de aquello que se venia haciendo en materia de gestion educativa municipal y
queda expresado un nuevo horizonte para la educacion publica.

Los desafios que impone la creacién del nuevo Sistema de Educacién Publica son
consistentes con elementos clave que diversas experiencias internacionales recomiendan sobre
sistemas que funcionan. Sin embargo, visto en nuestro propio contexto nacional, sabemos que uno
de los puntos de inflexién para abordar dichos desafios son las capacidades actuales del sistema,
que requiere de profesionales altamente capacitados para enfrentar antiguos y nuevos desafios.
Los textos que a continuacion se presentan dan cuenta de abordajes conceptuales, revisiones de
experiencias y herramientas para abrir la reflexiéon sobre algunos de los dmbitos que los lideres
intermedios estan llamados a potenciar.

El libro esta dividido en tres secciones. La primera, denominada Comprensiones acerca
del rol y los desafios del nivel intermedio de la educacion para un acompafnamiento efectivo
a los centros escolares, posee tres capitulos que revisan las principales dimensiones a través de
las cuales el nivel intermedio moviliza la mejora, asi como los desafios clave que enfrentara en el
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marco del nuevo sistema, entre los que destacan el cambio de paradigma en la forma de realizar
acompaniamiento pedagdgico en el territorio. La segunda seccién, denominada Nuevas formas de
gestion y liderazgo del nivel intermedio, contiene dos comprensiones tedrico-practicas acerca de
la importancia que tiene asegurar que los nuevos equipos desarrollen habilidades e implementen
procesos estratégicos para dos desafios concretos: liderar un territorio educativo y construir una
vision compartida para la educacién del territorio. Estas nociones pueden ser de utilidad para el
posicionamiento de los lideres intermedios en la gestion educativa local, en una nueva escala
territorial. Finalmente, la tercera seccidon, denominada Herramientas para una comprension
sistémica de los fendmenos educativos, propone dos dispositivos que favorecen esta comprension,
potenciando la toma de decisiones basada en datos. A través de ellos, se invita a realizar diagndsticos
educativos mas integrales en y entre los centros escolares del territorio, desde una mirada
multidimensional y longitudinal.

Los capitulos de la seccién | entregan una vision extendida de aquello que hacen o
podrian hacer los sostenedores publicos para potenciar la mejora educativa. El primer capitulo
lleva por nombre Panordmica sobre el liderazgo y la gestién local del nivel intermedio en educacion:
Lo que sabemos de la investigacidn internacional y la evidencia nacional. En este capitulo, Mario
Uribe, Daniela Berkowitz, Sergio Galdames y Pablo Castillo, abordan una aproximacion al nivel
intermedio, organizando la revision de la literatura internacional en seis dimensiones relevantes
para su quehacer, y planteando los marcos normativos que lo regulan y orientan a nivel nacional.
El segundo capitulo se titula Desafios para la transformacion del nivel intermedio del sistema escolar:
Una mirada desde los actores y la literatura especializada sobre los temas ineludibles en el proceso de
transicion a los Servicios Locales de Educacién Publica. En él, Barbara Zoro, Daniela Berkowitz, Mario
Uribe y Andrea Osorio presentan el producto de una investigacion realizada con sostenedores y
otros actores clave, informacion que, al ser contrastada con los marcos normativos actuales y las
revisiones internacionales, identifica 12 desafios esenciales que es recomendable que los nuevos
sostenedores publicos tengan en consideracion para transitar hacia el nuevo sistema de educacion
publica. En el tercer capitulo, denominado Acompanamiento pedagdgico desde el nivel intermedio:
Aportes para la formacidn, Cristina Aziz dos Santos realiza una revision del rol del nivel en el apoyo
y acompanamiento a los establecimientos, compilando estrategias y desafios que debe ejercer este
tipo de liderazgo, para que el acompanamiento sea efectivo y potencie la mejora. De esta manera,
se pone especial énfasis en aquellos elementos de gestidon y liderazgo que podrian marcar la
diferencia respecto del foco administrativo de los sostenedores municipales, identificando algunas
de las habilidades y competencias en que requieren formarse los profesionales a cargo del apoyo
pedagdgico en el nivel intermedio, en el marco de las nuevas exigencias que se plantean con la
llegada de los SLEP.

La segunda seccién propone enfoques diferenciadores para la gestion educativa local
en proceso de instalacion. Asi, el capitulo cuarto del libro, se titula Liderar un territorio educativo:
Algunas nociones y herramientas para comprender y movilizar el territorio como un recurso educativo



desde el nivel intermedio. En él, Daniela Berkowitz, Barbara Zoro y Rodrigo Warner se enfocan en
la nocién de territorio y el rol del nivel para movilizar acciones en funcién de liderar un territorio
educativo en una nueva escala de gestion educativa. Junto a ello, se proponen herramientas que
pueden movilizar a los lideres hacia un liderazgo del lugar, permitiendo a los actores educativos
reflejar las particularidades del territorio y pensarlo como un recurso educativo. En el quinto capitulo,
titulado Construyendo una visién compartida para la educacion del territorio, Emy Rivero, Barbara Zoro
y Cristina Aziz plantean la construccion de una vision compartida sobre la educacién del territorio,
como una de las prioridades del nivel. Junto con entregar elementos para comprender qué es una
visidon y qué elementos la caracteriza, presentan una herramienta que permite, paso a paso, abordar
de manera colectiva y participativa su elaboracion.

Los dos capitulos de la seccion final brindan la posibilidad de conocer dos herramientas
concretas y practicas para el abordaje de diagnoésticos educativos territoriales construidos con
participacion de las comunidades educativas. Estas herramientas podrian posibilitar la toma
de decisiones sobre la base de la identificacion de focos de atencidn, diagnosticados de forma
contextualizada y mas compleja, a través de fuentes diversas, multiples dimensiones y variables.
En el capitulo sexto se presenta Diagnosticografia: Aportes para la realizaciéon de diagndsticos
territoriales desde el nivel intermedio. En él, Barbara Zoro, Emy Rivero, Daniela Berkowitz y José
Manuel Améstica presentan la herramienta que, basada en los data dashboards, permite sintetizar
informacion sobre un foco de atencién educativo en el territorio y observar su evolucién en el tiempo,
propiciando la toma de decisiones para la mejora. En el ultimo capitulo, Daniela Berkowitz, Emy
Rivero, Barbara Zoro y Pablo Villoch presentan la herramienta Mapa Sistémico: Una estrategia para
la toma de decisiones ante problemas complejos del territorio. Este dispositivo constituye una forma
innovadora de levantar y construir las principales problematicas que afectan territorialmente a un
determinado fendmeno educativo, asi como sus posibles causas y las relaciones que existen entre
éstas y los actores educativos. A través de su uso, se detectan los puntos necesarios de movilizar,
favoreciendo una reflexion integradora y compleja, asi como la necesidad de priorizar y elaborar
estrategias de solucién mas pertinentes al contexto, proponiendo una alternativa contundente al
mero uso de resultados académicos para la toma de decisiones.

A través de sus tres secciones, el libro ha sido pensado para que profesionales y lideres del
nivel intermedio cuenten con un bagaje conceptual y practico acerca de los propésitos y desafios
del nivel. Asimismo, para promover en ellos y ellas una comprension mas profunda de algunas
funciones que pueden marcar la diferencia respecto del modelo de gestién educativa municipal. A
lo largo de sus capitulos, se propone una forma situada de entender la gestion educativa local, que
plantea innovaciones en la relaciéon con las comunidades y en la comprensién de los fenémenos.
Con ello, se busca aportar a fortalecer el rol del nivel como articulador entre niveles y actores,
como una suerte de guardidn que adapta y traduce las politicas educativas a su contexto
local, y tiene un rol clave en la implementacion de cualquier reforma o cambio en el territorio
(Leithwood y Prestine, 2002). No tenemos duda alguna que al fortalecer su rol se promueve un
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adecuado funcionamiento del sistema de educacion publica y, por consiguiente, se potencia la
mejora de los aprendizajes.

Esperamos que el esfuerzo de sintesis y desarrollo que los capitulos han traido consigo,
refleje el interés y compromiso de LIDERES EDUCATIVOS por aportar nuevas comprensiones y
herramientas al proceso de instalaciéon del nuevo Sistema de Educacién Publica. Como en todo
proceso, en el ambito del liderazgo de nivel intermedio queda mucho por explorar, avanzar y co-
construir. Deseamos que el libro sea una contribucion para el desarrollo de capacidades de equipos
del nivel en la identificacion de nuevas exigencias, desafios y oportunidades de mejora que la
reforma trae consigo.

191



SECCION|

COMPRENSIONES ACERCA DEL ROLY LOS
DESAFIOS DEL NIVEL INTERMEDIO DE LA
EDUCACION PARA UN ACOMPANAMIENTO
EFECTIVO A LOS CENTROS ESCOLARES




Capitulo 1 / PANORAMICA SOBRE EL LIDERAZGO Y LA GESTION LOCAL DEL
NIVEL INTERMEDIO EN EDUCACION: LO QUE SABEMOS DE LA INVESTIGACION
INTERNACIONALY LA EVIDENCIA NACIONAL.

Mario Uribe, Daniela Berkowitz, Sergio Galdames y Pablo Castillo.
Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso.

Introduccion

El escenario actual del nivel intermedio de la educacion publica ha cambiado significativamente. El
ano 2018 comenzé la implementacion de la Ley 21.040, que crea el Sistema de Educacién Publica,
uno de los desafios mas grandes para la politica educativa, desde la transferencia de la educacion
estatal alos municipios en 1981. Esta reforma tiene como fin Gltimo mejorar la calidad de la educacion
publica, transformandola en un referente de la educacién en Chile, que asegure el aprendizaje y
desarrollo integral de todos los estudiantes, preparandolos para los desafios del siglo XXI. Un
componente clave de este cambio es el acento que pone en fortalecer el rol del sostenedor publico,
poniendo en Servicios Locales de Educacién Publica (en adelante, SLEP) —apoyados y orientados por
la Direccion de Educacién Publica (DEP)-, la misién de proveer una educacion con pertinencia local,
que responda a los propésitos descritos en todos los establecimientos de su dependencia.

La experiencia de sistemas educativos internacionales, nos muestra que es posible organizar
sistemas descentralizados de gestién local educativa, que logran entregar una educacién de
calidad, con pertinencia local. Este capitulo’ busca entregar una panoramica sobre el liderazgo
y la gestion local en diversas latitudes, para comprender los principales focos de accidon de los
niveles intermedios efectivos. Para ello, se presenta la sistematizacion de una revisién de literatura?,
identificando las claves que caracterizan al nivel intermedio en sistemas educativos que han

1.Este capitulo toma como base un Informe Técnico, de LIDERES EDUCATIVOS, publicado el afio 2016, en plena discusion legislativa
sobre la Nueva Educacién Publica, que nos permitié tener un primer panorama sobre la importancia estratégica del nivel intermedio
como una instancia que genera condiciones y es un aporte significativo al mejoramiento de la calidad de la educacion. El escenario
ha cambiado en la politicas publicas nacionales, por lo que hemos priorizado actualizar, en este capitulo, las nuevas normativas que
impactan en la gestion de sostenedores, por sobre la actualizacion de evidencia obtenida de la literatura internacional o nacional
posterior al afo 2017.

2. Para ello, se realizé una revision de la literatura internacional, utilizando el motor de busqueda de University College London “Ex-
plore’, complementada con el motor de busqueda del Instituto de Educacién EPSCO, focalizado en las bases de datos ERIC y BEI. Los
criterios de busqueda incluyeron un rango de afos entre 1990 al 2016 -Idioma inglés — Disertaciones Doctorales — Articulos - Con-
ference Proceedings - Government Documents. Una seleccién manual por relevancia se realizd, posteriormente, para llegar a una
eleccién final. A continuacion de aquello, documentos relevantes y reportes fueron integrados en la compilacion final de acuerdo con
su relevancia en el tema (fuentes relevantes: OCDE, la Fundaciéon Wallace y Brookings). Las palabras claves utilizadas en la busqueda
fueron: system leadership, district leadership y middle leadership. La mayoria de los resultados arrojaron informacién sobre experien-
cias y estudios de sistemas anglosajones, dado su trayectoria por décadas y la preocupacién y atencion de la academia y otros actores
relevantes para recoger evidencia del impacto real en la mejora educativa del nivel escolar.
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trabajado durante décadas, desarrollando y enriqueciendo esta instancia articuladora entre el nivel
central y las unidades educativas. La segunda seccidn presenta, de manera general, las principales
investigaciones nacionales respecto a la gestién municipal de la educacién publica, junto con la
actual normativa que regula al nivel, desde el ano 2015 en adelante, buscando su fortalecimiento
y profesionalizacién. Se finaliza presentando el Marco para la Gestién y Liderazgo Educativo Local,
desarrollado por el equipo responsable del drea de Educacién Publica de LIDERES EDUCATIVOS. En
él se entregan, asimismo, los antecedentes que le dieron origen. A partir de esto, podemos tener
una mirada amplia sobre lo que actualmente se le exige al nivel intermedio, lo que sabemos sobre la
gestion local nacional y cudles son sus practicas efectivas en escenarios homaologo en otros paises.

El nivel intermedio: Una resena de lo que nos dice la literatura

Como su nombre lo indica, el nivel intermedio (meso) se posiciona entre el nivel microeducativo,
relacionado con el quehacer de centros escolares, y el nivel macroeducativo o nivel central,
representado por las instituciones que dan orientaciones nacionales sobre la educacion y el
curriculum. En paises con mayores niveles de descentralizacién, como Canada o Estados Unidos,
el nivel intermedio se asocia a la existencia de una segmentacion territorial en los denominados
distritos educativos. En Chile, hasta el aino 2017, el nivel intermedio en la educacién publica se
asociaba a la labor que han realizado los DAEM o Corporaciones Municipales de Educacion. Sin
embargo, con la Ley 21.040 este nivel deja de depender de la gestién de los municipios y se traduce,
institucionalmente, en los denominados SLEP.

El nivel intermedio (comunal o distrital, dependiendo del contexto) ha ganado interés de
académicos y creadores de politicas publicas al constituirse en un espacio privilegiado para
fortalecer el trabajo a nivel escolar. La investigacion educativa ha posicionado, durante las ultimas
décadas, a la figura del profesor como principal responsable del aprendizaje de los estudiantes,
reconociendo también en el liderazgo escolar un factor critico para ello (Hallinger y Heck, 1996;
Leithwood et al., 2006; Robinson et al., 2009; Day et al., 2009; Weinstein y Mufioz, 2012; Bellei et
al., 2014). La literatura especializada ha ido ampliando su mirada desde una perspectiva sistémica,
identificando otros espacios y otros actores fundamentales para crear condiciones que aseguren el
optimo desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje, entre ellos la gestion y el liderazgo del
nivel intermedio (Sharratt y Fullan, 2009). Estudiar e identificar el aporte que realiza este nivel al
mejoramiento escolar es una tarea dificil (Daly y Finnigan, 2016; Elfers y Stritikus, 2014), por lo que
resulta fundamental conocer y sistematizar evidencia que justifique, mejore y legitime su existencia.
A continuacion, se presentan los principales hallazgos sobre la importancia del nivel intermedio
para la mejora educativa, organizados segun su impacto en el aprendizaje de los estudiantes, la
importancia de su relacién con los establecimientos de su dependenciay su relevancia para articular
las politicas en los distintos niveles.
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El nivel intermedio y el aprendizaje de los estudiantes

A mediados de los afos noventa, investigadores comenzaron a estudiar la relaciéon entre las
practicas del nivel intermedio y el logro del nivel escolar en los aprendizaje de los estudiantes. Sobre
estos supuestos, la evidencia ha venido sefalando, progresivamente, que los gestores del nivel
intermedio que se focalizan en mejorar los procesos pedagdgicos, usualmente, presentan mejor
desempeiio que los distritos que no lo hacen (Chrispeels y Martin, 2002; Szczesiul, 2014, Finnigan y
Daly, 2010; Knapp, Copeland, Portin, y Plecki, 2006). La evidencia en sistemas que han desarrollado y
profesionalizado el nivel intermedio, nos indica que sus acciones tienen una influencia indirecta en
el mejoramiento de los aprendizajes, la cual pasa, principalmente, por establecer las condiciones
para dicha mejora, tanto en los territorios como en las escuelas y liceos (Daly y Finnigan, 2016;
Leithwood y Azah, 2016).

Otros estudios sugieren que el aporte real del nivel intermedio a la mejora puede ser mas discreto
o que, al menos, es mas dificil de medir. En un estudio efectuado en Florida y Carolina del Norte
(Estados Unidos), Whitehurst et al. (2013) concluyen que la contribucién de los esfuerzos distritales
no es mayor del 1% en la varianza de los aprendizajes de los estudiantes, mientras que los profesores
presentan una contribucion, al menos, siete veces mas que el distrito. El estudio concluye con la
necesidad de explorar nuevas formas de evaluar el aporte que realiza el nivel intermedio, dado que
su contribucion a la accion educativa de los establecimientos es mas amplia y multidimensional, no
circunscribiéndose sélo a los aprendizajes de los estudiantes.

Una de las investigaciones mas relevantes para analizar la relacidn entre la mejora de los aprendizajes
y las précticas del nivel intermedio, es la de Honig, Copland, Rainey, Lorton, Newton (2010), quienes
analizaron la trayectoria de tres distritos con indicadores de mejoramiento sostenido del desempero
estudiantil en los Estados Unidos. Su principal hallazgo fue que, para lograr lo anterior, el nivel
intermedio realiza esfuerzos por redisefar su funcion, orientando sus estrategias a:

Focalizar sus acciones en funcién de los aprendizajes.

Involucrar a todo el nivel intermedio en este foco.

Modificar todas sus practicas organizacionales para la priorizacion de ese foco.
Lograr una reorganizacion orientada al mejoramiento.

Relacion del nivel intermedio con los establecimientos

La relacién entre los equipos de nivel intermedio y las escuelas es critica para la mejora educativa
(Johnson, Marietta, Higgins, Mapp y Grossman, 2015). Uno de los principales problemas en
esta relacién, identificados por la literatura, es que muchas veces los distritos tienen objetivos y
preocupaciones distintas a los de las escuelas y liceos, siendo todos ellos legitimos. En este sentido,
para lograr que este vinculo sea fuente de mejora en los aprendizajes de los estudiantes, es necesario
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que el nivel intermedio y el nivel escolar actien como unidades coordinadas de cambio (Chrispeels,
Burke, Johnson y Daly, 2005; Honig, 2012).

La Fundacion Wallace (2006) analizé, en Estados Unidos, el trabajo de distintos distritos en mas de 24
estados, explorando con especial cuidado las practicas que facilitan o dificultan la articulacion entre
los distintos niveles. En palabras de los autores del estudio, el foco estuvo puesto en los denominados
sistemas de liderazgo cohesivo. De acuerdo con sus hallazgos, los distritos que presentaron una
cohesién mas alta —esto es, una mejor articulacién y sentido de propdsito entre el nivel intermedio
y el nivel escolar -, se caracterizaron por lograr:

Claros estandares de desempeno para el trabajo de sus lideres.

Una estrategia de desarrollo profesional para sus lideres, que asegurara que pudieran
desempenarse de acuerdo a los estandares.

Condiciones de trabajo e incentivos a mediano/largo plazo.

El nivel intermedio aparece como un lugar privilegiado para la implementaciéon de politicas
transversales de apoyo a la ensefianza y para desarrollar un sentido compartido, a través de
toda la comunidad (Szczesiul, 2014). Alinear teorias, valores y actitudes de cientos de profesionales
es un gran desafio para este nivel, considerando las diferencias particulares entre y dentro de las
distintas escuelas y liceos que componen un territorio. De esta forma, la investigacién ha intentado
identificar las caracteristicas de los espacios de encuentro y de didlogo dentro de los distritos. La
investigacion senala que la construccién de propdsitos compartidos es un proceso lento, pero que
tiene un retorno alto en el aprendizaje de los estudiantes.

La evidencia es concluyente en sefalar que, luego del profesor, el aporte del director es la segunda
variable mas relevante para explicar el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes (Bush,
2011; Day et al,, 2010). Es asi como muchas de las investigaciones en el nivel intermedio se han
centrado en la relacidn que se establece entre los directores y el nivel intermedio, especialmente
en las estrategias de fortalecimiento del liderazgo pedagdgico (Elfers y Stritikus, 2014; Knapp,
Copland, Honig, Plecki, y Portin, 2010; Honig y Rainey, 2019; Ford, Lavigne, Fiegener y Si, 2020). Si
bien la investigacion concluye la relevancia de esta relacién, es también — como lo indican Bottoms
y Schmidt-Davis (2010) - dificil de lograr y mantener, lo que convierte a esta alineacidn en un desafio
permanente.

La gestidn y liderazgo de territorios educativos es un espacio de gran potencial de colaboracién
entre las autoridades distritales, los directores y los profesores (Santos, 2015). En particular, la
investigacion ha tratado de describir cobmo los equipos territoriales desarrollan (o no) practicas
de colaboracidon con los equipos locales a nivel escolar. Otro grupo de estudios, se ha centrado en
conocer cédmo las politicas distritales tienden a apoyar u obstaculizar el trabajo pedagdgico de los
profesores (Honig, 2012; Santos, 2015). La conclusién general pasa por el reconocimiento de las
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potencialidades (y limitaciones) de alinear esfuerzos, en multiples niveles, para el mejoramiento de
las practicas de ensefianza.

La relacion entre el nivel intermedio y los centros escolares es clave para abordar los desafios
de inclusion que enfrentan algunas o todas las escuelas de un territorio determinado (Elfers
y Stritikus, 2014). Por ejemplo, para algunas ciudades en paises como Estados Unidos, Canadé o
Inglaterra, los procesos migratorios masivos han puesto presion importante en las escuelas que
reciben estudiantes de diversas culturas y lenguas. En particular, en los Estados Unidos ha crecido
la investigacion a nivel intermedio con la incorporacion de familias de estudiantes migrantes en el
sector escolar, donde muchos de ellos presentan el inglés como segunda lengua (Ishimaru, 2011;
Turner, 2015). Desde algunas experiencias de liderazgo de nivel intermedio, se ha intencionado
un trabajo sostenido con las familias de los estudiantes inmigrantes, las que son convocadas a
diversas instancias de las escuelas, facilitando la comunicacion entre miembros de las comunidades,
asi como la resolucion de problematicas diversas entre familias, docentes y estudiantes.

Liderazgo intermedio como articulador de niveles

Un aspecto relevante que arroja la evidencia, es que el mejoramiento escolar depende, en gran
medida, de la articulacion de los esfuerzos en los distintos niveles del sistema (Santos, 2015). De
esta manera, comprender cémo una escuela mejora o, mas aun, cémo un profesor fortalece sus
capacidades pedagodgicas, sin considerar las gestiones y coordinaciones educativas de diversos
actores a nivel territorial y nacional, resulta insuficiente. La perspectiva sistémica y multinivel es
necesaria.

El nivel intermedio es relevante para la implementacion de cualquier reforma o cambio en el
territorio. El lider del distrito o territorio (en América del Norte, superintendente o jefe distrital;
en Chile, director de educacion, director del SLEP, director de redes de escuelas, u otro tipo de
sostenedor) aparece en la evidencia como un eje fundamental del cambio educativo (Honig, 2012;
Meyer y Sadler, 2018). Leithwood y Prestine (2002) argumentan que el liderazgo intermedio es
fundamental para la traduccién de politicas publicas. A partir de un estudio de caso realizado en el
Estado de lllinois (Estados Unidos), concluyen que el lider distrital interpreta las politicas estatales y,
por lo tanto, estas son implementadas de acuerdo a sus propios sesgos, modificando los espacios y
recursos asociados a las iniciativas. Es decir, el rol del lider distrital no es sélo un puente automatico
y neutro entre las macro estructuras y las escuelas, sino que activamente modifica las posibilidades
del territorio, de acuerdo a sus capacidades personales.

Un punto a destacar, es el reconocimiento creciente sobre las presiones que experimentan los
lideres distritales en relacion a la implementacion de politicas de rendiciéon de cuentas (Leithwood y
Prestine, 2002). Se concluye que, en muchos casos, las condiciones laborales y las estructuras en las
que se movilizan, dificultan no sélo las tareas, sino también limitan la contribucién que pueden hacer
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en el territorio, ya que no cuentan con la autonomia y flexibilidad para liderar una agenda educativa
que promueva el mejoramiento continuo. Como lo sefalan Fuller et al. (2003), estas condiciones
limitan el actuar de los lideres intermedios y ponen presion en las posibilidades reales que tienen
para guiar e influenciar a su comunidad educativa. Togneri y Anderson (2003) realizaron un estudio
en profundidad en cinco distritos con alta concentraciéon de pobreza en los Estados Unidos, y uno
de sus hallazgos mds relevantes se vincula con lo sefialado previamente por Fuller, en relacién a
las limitaciones estructurales del sistema, especialmente, aquellas vinculadas a los procesos de
desarrollo profesional de los profesores.

Las acciones efectivas del nivel intermedio se traducen en un conjunto de practicas que, en su
totalidad y no parcialmente, logran influir en las comunidades educativas, generando una vision
comun, un proposito moral en cuanto al rol del sistema educativo en los temas de justicia social,
equidad, e inclusién, para generar iguales oportunidades de aprendizajes entre los estudiantes.
Ese conjunto de practicas caracteriza, al mismo tiempo, sus dmbitos de accion y los diferencia de
otros actores relevantes como son, por ejemplo, los directivos escolares, que tienen sus propias
responsabilidades en el sistema escolar. En el siguiente apartado, se describiran las practicas que se
han identificado y que distinguen al liderazgo intermedio.

Practicas claves de liderazgo intermedio

La siguiente seccion presenta la sistematizacion de los principales hallazgos y conclusiones de
multiples estudios que se han focalizado en el rol del liderazgo intermedio, analizando transversal
y/o longitudinalmente las estrategias utilizadas en los intentos de mejorar las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes. Hemos caracterizado este rol en seis dreas o dimensiones, dentro
de las cuales se describen estrategias y practicas especificas de los lideres intermedios. Si bien
esta organizacion es util para analizar en detalle las practicas, es importante considerar la
interdependencia de estas funciones. Es por esto que el texto se construye considerando el
trabajo del lider intermedio y su equipo, explicitando la multiplicidad de roles y funciones.

¢

LIDERES
EDUCATIVOS

Centro de Liderazgo 1161
parala Mejora Escolar



TABLA

DIMENSIONES, ESTRATEGIAS Y PRACTICAS DE LIDERAZGO INTERMEDIO EVIDEN-

N° 01 CIADAS COMO FACILITADORAS DE APRENDIZAJES EN LAS AULAS

DIMENSION

ESTRATEGIAS Y PRACTICAS

AUTORES (EVIDENCIA)

ESTRATEGICA

El lider intermedio y su equipo:

1) Promueven una visién compartida a nivel
territorial.

2) Promueven la creencia de que todos los
nifios pueden aprender.

3) Promueven un acercamiento sistémico al
mejoramiento.

4) Implementan estrategias de mejoramiento
estratégico.

5) Establecen un balance entre rendicién de
cuentas y autonomia en los centros escolares.

1.1) Anderson, S. (2003).

1.2) Anderson, S., Mascall, B., Stiegelbauer, S., y
Park, J. (2012).

1.3) Leithwood, K., Seashore Louis, K., Anderson, S.,
y Wahlstrom, K. (2004).

1.4) Niemann, S. (2011).

1.5) Santos, K. (2015).

2.1) Anderson, S. (2003).

2.2) Anderson, S., Mascall, B., Stiegelbauer, S., y
Park, J. (2012).

2.3) Skrla, L., y Scheurich, J. (2004).

2.4) Turner, E. O. (2015).

3.1) Anderson, S. (2003).

3.2) Togneri, W., y Anderson, S. E. (2003).

4.1) Anderson, S. (2003).

4.2) Honig, M. (2012).

4.3) Killeen, K. M., y Sipple, J. W. (2006).

4.4) Knapp, M., Copland, M., Honig, M., Plecki, M.,
y Portin, B. (2010).

4.5) Santos, K. (2015).

4.6) Seashore, K., Leithwood, K., Wahlstrom, K., y
Anderson, S. (2010).

5.1) Daly, A.J.,y Finnigan, K. S. (2016).

DESARROLLO
PROFESIONAL

El lider intermedio y su equipo:

1) Invierten en el desarrollo profesional de su
equipo interno.

2) Disefan oportunidad de desarrollo profe-
sional para los profesores y directores.

3) Disefan experiencias de desarrollo profe-
sional articuladas con las acciones cotidianas.

4) Disefan estrategias de sucesion planifica-
da para sus directores.

1.1) McFarlane, D. A. (2010).

1.1) Santos, K. (2015).

2.1) Fuller, H. L., Campbell, C,, Celio, M. B, Harvey,
J., Immerwahr, J., y Winger, A. (2003).

3.1) Hargreaves, A., y Fullan, M. (2014).

3.2) Michael, C.y Young, N. (2006).

4.1) Turnbull, B.J., Riley, D.L., Arcaira, E.R.,
Anderson, L.M., y MacFarlane, J.R. (2013).

PEDAGOGICA

El lider intermedio y su equipo:
1) Promueven la alineacién pedagdgica.

2) Generan los espacios para la reflexion
pedagdgica.

3) Generan las condiciones para atraer
buenos docentes.

1.1) Anderson, S. (2003).

1.2) Chingos, M. M., y Whitehurst, G. J. (2012).

1.3) Knapp, M., Copland, M., Honig, M., Plecki, M.,
y Portin, B. (2010).

1.4) Meyer-Looze, C. L. (2015).

2.1) Honig, M. (2012).

3.1) Killeen, K. M., y Sipple, J. W. (2006).
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DIMENSION ESTRATEGIAS Y PRACTICAS AUTORES (EVIDENCIA)
El lider intermedio y su equipo: 1.1) Togneri, W., y Anderson, S. E. (2003).
2.1) Santos, K. (2015).
1) Promueven una actitud autocritica 3.1) Daly, A. J., y Finnigan, K. S. (2016).
en los miembros de la comunidad 3.2) Elfers, A. M., y Stritikus, T. (2014).
educativa. 3.3) Hannay, L., y Earl, L. (2012).
3.4) Meyer-Looze, C. L. (2015).
2) Evaluan el sus estrategias de mejora- 3.5) Sharratt, L., y Fullan, M. (2012).
USO DE DATOS miento educativo. 3.6) Togneri, W., y Anderson, S. E. (2003).
(MONITOREOY 3.7) Wayman, J. C,, Jimerson, J. B,, Cho, V.,
EVALUACION) 3) Establecen sistemas de identificacion Jeffrey C. Wayman, J. B.J,, y Vincent, C. (2012).
de los niveles de aprendizaje de los 4.1) Elfers, A. M., y Stritikus, T. (2014).
estudiantes.
4) Establecen sistemas de identificacion
temprana de estudiantes en riesgo.
El lider intermedio y su equipo: 1.1) Elfers, A. M., y Stritikus, T. (2014).
1.2) Epstein, J. L., Galindo, C. L., y Sheldon, S. B. (2011).
1) Promueven la participacion de la 1.3) Hands, C. (2013).
familia en la escuela. 1.4) Ishimaru, A. (2011).
1.5) Seashore, K., Leithwood, K., Wahlstrom,
2) Crean estructuras que facilitan la im- K.,y Anderson, S. (2010).
plementacién de liderazgo distribuido. 1.6) Turner, E. O. (2015).
1.7) Walker, A. (2012).
3) Establecen condiciones para la ins- 2.1) Santos, K. (2015).
SISTEMICA talacion de redes de aprendizaje inter 2.2) Spillane, J. (1996).
escolares. 2.3) Spillane, J. (2005).
3.1) Anderson, S. (2003).
4) Promueven la vinculacion activa con 3.2) Anderson, S. E., Mascall, B., Stiegelbauer, S.,
el entorno. y Park, J. (2012).
3.3) Dickson, J., y Mitchell, C. (2014).
3.4) Santos, K. (2015).
4.1) Anderson, S. (2003).
4.2) Goodnough, K. (2004).
4.3) Turner, E. O. (2015).
El lider intermedio y su equipo: 1.1) Cooley, D., y Floyd, K. (2013).
1.2) Darden, E., y Cavendish, E. (2012).
1) Administran eficientemente el 1.3) Filardo, M., Rivlin, A. M., O'Cleireacain, C.,
presupuesto, en base a procesos de y Garrison, D. (2005).
mejoramiento educativo. 1.4) Monk, D. H., y Hussain, S. (2000).
RECURSOS 1.5) Pasachoff, E. (2008).
2) Focalizan los recursos en estrategias 2.1) Niemann, S. (2011).
de fortalecimiento de los aprendizajes 2.2) Wlodarczyk Hickey, M. K. (2011).
de los estudiantes.
Le
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I. Dimension estratégica

El nivel intermedio es el responsable de establecer la direccién del territorio, definir objetivos
y metas, e identificar los valores. Al mismo tiempo, es el responsable de comunicar estas ideas a
la comunidad, generando la influencia necesaria para alinear distintas visiones existentes hacia
una mirada comun. Por lo tanto, el nivel intermedio debe tener clara las practicas identitarias del
territorio, sus desafios y sus oportunidades, para movilizar los procesos de mejoramiento de acuerdo
a las posibilidades reales de su contexto.

Las principales practicas que componen esta dimension son:
El lider intermedio y su equipo promueven una vision compartida a nivel territorial

Una de las tareas principales es definir la vision educativa y el perfil del estudiante. Esta construccion
debe realizarse en colaboraciéon con los miembros de la comunidad educativa y, luego, deben
invertirse recursos en comunicarla y mantenerla. La visiéon debe articular el disefio e implementacion
de las distintas iniciativas, por ejemplo, el desarrollo profesional y la evaluacion de los docentes. La
evidencia también sefala que, muchas veces, los territorios se encuentran fragmentados a nivel
escolar; es decir, cada escuela comprende e implementa la visién de manera particular. Es por eso
que es recomendable realizar trabajo en terreno con los directivos y educadores, para apoyar el
alineamiento en todos los niveles (Anderson, 2003; Anderson, Mascall, Stiegelbauer, y Park, 2012;
Leithwood, Seashore Louis, Anderson y Wahlstrom, 2004; Niemann, 2011; Santos, 2015).

Ellider intermedio y su equipo promueven la creencia de que todos los nifios pueden aprender

Una de las tareas fundamentales de los lideres intermedios es establecer la vision de que todos
los estudiantes pueden aprender, no importando su nivel socioeconémico, raza u origen. Ademas,
fomentar que las escuelas continuamente vayan aumentando sus expectativas sobre sus estudiantes
en el tiempo. A su vez, esto implica ir desarrollando una actitud positiva hacia la identificacion y
mejoramiento de las practicas de ensefianza. Experiencias exitosas han centrado su atencion,
especialmente, en reducir la brecha entre los estudiantes de mayor y menor desempefo (Anderson,
2003; Anderson et al., 2012; Skrla y Scheurich, 2004; Turner, 2015).

El lider intermedio y su equipo promueven un acercamiento sistémico al mejoramiento

Cuando existen diferencias entre escuelas, es importante que el nivel intermedio realice un
compromiso por el mejoramiento de las oportunidades de aprendizaje de todos los estudiantes. Si
bien, pueden existir apoyos diferenciados para escuelas con mayores desafios, es clave sumar a cada
miembro de la comunidad educativa en el camino hacia el mejoramiento. Esto significa promover
una mirada territorial por sobre una mirada escolar, donde cada directivo, docente y apoderado
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es responsable por el bienestar de todos los estudiantes del territorio (Anderson, 2003; Togneri y
Anderson, 2003).

El lider intermedio y su equipo implementan estrategias de mejoramiento sostenido

La evidencia sefala que los territorios con mejores resultados han reconocido que el cambio es
un proceso complejo, que requiere tiempo y recursos para ir instalandose. Por ello, muchos han
comenzado por estrategias especificas en algunas asignaturas y, gradualmente, se han movilizado a
todo el curriculo. Asimismo, la evidencia identificacomo una practicarelevante disenar eimplementar
estrategias de mejoramiento con los directores. Es importante reconocer que las escuelas pueden
necesitar aios para alcanzar la mejora y que, por lo mismo, el nivel intermedio debe considerar
estos procesos siempre como un compromiso a medianoy largo plazo, acompanado de sistematicas
evaluaciones de proceso que generen informacion relevante para la toma de decisiones (Anderson,
2003; Honig, 2012; Killeen y Sipple, 2006; Knapp et al., 2010; Santos, 2015; Seashore, Leithwood,
Wahlstrom, y Anderson, 2010).

El lider intermedio establece un balance entre la rendicion de cuentas y la autonomia

La evidencia internacional sefala que los sistemas educativos han ido implementando,
sistematicamente, estrategias que han aumentado el accountability a nivel territorial y local. Lo
que comenzd, usualmente, como una practica de monitoreo que apoyaba la toma de decisiones,
se ha convertido en muchos paises en un gran problema burocratico, que en muchas ocasiones
obstaculiza a los equipos y desvirtua sus prioridades. El nivel intermedio puede establecer las
condiciones para que estos procedimientos tengan un impacto menor en el trabajo de las escuelas,
facilitando la focalizacion en los procesos educativos centrales (Daly y Finnigan, 2016).

Il. Dimension de desarrollo profesional

El nivel intermedio reconoce que su principal recurso son las personas que trabajan en su territorio.
Por lo tanto, conoce las capacidades de su equipo, tanto a nivel interno como dentro de cada unidad
educativa. Ademas, privilegia experiencias de desarrollo profesional implementadas directamente
por su personal, que estdn alineadas con las necesidades formativas y articuladas con el trabajo
cotidiano (Aziz dos Santos, 2016).

Las principales practicas que componen esta dimension son:
El lider intermedio y su equipo invierten en el desarrollo profesional de su equipo interno

Los lideres intermedios deben establecer sistemas de informacion que les permitan conocer su
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desempefio continuamente. Ademas, deben colaborar con lideres intermedios de otras areas para
alinear propositos institucionales, identificar buenas practicasy desarrollar estrategias de aprendizaje
entre pares. La evidencia sugiere que una de las tareas fundamentales del nivel intermedio no es
técnica, sino que es relacional. Promover el mejoramiento de las escuelas, requiere establecer un
nivel de confianza relacional que permita la colaboracién, y eso significa comenzar por el trabajo
interno del equipo. Es el deber del lider intermedio, promover estas actitudes y establecer espacios
de desarrollo profesional para alcanzar este objetivo. Al mismo tiempo, la literatura también sefala
que, al interior de las estructuras intermedias, los miembros del equipo no siempre comparten la
misma vision educativa. Por lo tanto, es necesario disefar espacios de trabajo que favorezcan la
alineacion dentro del equipo (McFarlane, 2010; Santos, 2015).

El lider intermedio y su equipo disefian oportunidades de desarrollo profesional para los
profesores y directores

Considerando una perspectiva estratégica, que mire a largo plazo y que no pierda de vista las
metas propuestas, el nivel intermedio debe identificar los desafios que su capital humano presenta
y, congruentemente, disefar estrategias y entregar oportunidades a directivos y docentes para
poder desarrollar sus capacidades. En muchos casos, el nivel intermedio entrega directamente esta
formacién, considerando las variables contextuales del sistema (Fuller et al., 2003).

Ellider intermedio y su equipo disefian experiencias de desarrollo profesional articuladas con
las acciones cotidianas

Los distritos escolares destacados buscan la alineacién y consistencia entre sus espacios de desarrollo
profesional y los desafios que encuentran los docentes en la sala de clases. Los buenos espacios de
desarrollo profesional estan caracterizados por vincularse con los estandares locales y por alinearse
con el curriculo de la escuela. Estos tienen que ser vistos como una oportunidad, no como una
sobrecarga de trabajo (Michael y Young, 2006; Hargreaves, A. & Fullan, M., 2014).

Ellider intermedio y su equipo disefian estrategias de sucesién planificada para sus directores

La evidencia es clara en sefalar una preocupante ausencia de candidatos en ocupar el rol directivo,
como también un creciente aumento de las renuncias de los directores en el puesto. Si bien las
razones de este fendmeno son diversas, estudios han identificado que algunos distritos escolares han
implementado politicas de sucesién planificada que permiten la identificacion temprana, desarrollo
y ubicacién de capital humano. De esta forma, el nivel intermedio se protege de potenciales vacios
en la direccion escolar, con un flujo continuo de personas competentes para el puesto (Turnbull,
Riley, Arcaira, Anderson, y MacFarlane, 2013).
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lll. Dimensidén pedagodgica

El eje central de los esfuerzos del nivel intermedio es el fortalecimiento de los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Junto con los esfuerzos para el mejoramiento de las capacidades de los profesores
(descritas en la dimension anterior), el nivel intermedio puede contribuir significativamente en la
instalacion de condiciones que fortalezcan el curriculum y la reflexion pedagdgica. Esto requiere
invertir, principalmente, en los profesores y sus condiciones laborales.

Las principales practicas que componen esta dimensién son:
El lider intermedio y su equipo promueven la alineacion pedagégica

Los territorios exitosos tienden a cautelar que sus estrategias de ensefianza estén alineadas con
las politicas, recursos y herramientas curriculares. Cuando los profesores trabajan con un curriculo
similar, se facilitan espacios de colaboracion, retroalimentacién y mejoramiento y, ademas, refuerzan
la vision territorial en la comunidad educativa. Estudios sugieren que, en ocasiones, los miembros
de unainiciativa pueden tener distintas concepciones acerca de un mismo fenémeno (por ejemplo,
la definicion de un aprendizaje esperado) y, por lo tanto, parte de los esfuerzos por alinear pasan
por explicitar y acordar estas concepciones, previo a los procesos de implementacion. Esto, incluso,
puede afectar los materiales (textos, libros, etc.) utilizados por docentes o supervisores (Anderson,
2003; Chingos y Whitehurst, 2012; Knapp et al., 2010; Meyer-Looze, 2015).

El lider intermedio y su equipo generan los espacios para la reflexion pedagdgica

Muchas iniciativas de apoyo a la ensenanza son puestas en las manos de directores y docentes
lideres. Sin embargo, no siempre se les entregan las condiciones para que estas acciones puedan ser
implementadas. Proteger el tiempo para el mejoramiento, reduciendo el trabajo administrativo de los
directivos y otras tareas, es fundamental si se espera que se mejoren las capacidades en las escuelas.
De la misma forma, algunos territorios han realizado modificaciones estructurales, reposicionando a
los docentes con el fin de acompanar a los directivos en tareas de apoyo pedagdgico (Honig, 2012).

El lider intermedio y su equipo generan las condiciones para atraer buenos docentes

La variable fundamental para el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes son los
docentes. El nivel intermedio debe disefar politicas para la identificacion de los desafios en el
ambito de los recursos humanos, que permitan conocer la cantidad y calidad del capital humano
que necesita. Para esto, el didlogo continuo con los directores es fundamental, sumandose al disefio
de estrategias para atraer a los mejores candidatos. Simultdaneamente, deben instalarse sistemas
de desarrollo profesional continuo que estén alineados con las necesidades de los profesores y las
metas del territorio (Killeen y Sipple, 2006).
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IV. Dimension de uso de datos

En todos los niveles, la toma de decisiones debe estar justificada en evidencia sostenida en el uso
de datos. Dicha evidencia permite identificar con precision los desafios y, por lo mismo, fortalece el
disefo de estrategias de mejoramiento focalizadas. La toma de decisiones en base a datos es una
accion, pero también es una actitud sobre la forma en que las personas se explican los fenémenos,
resultados y, en general, los procesos educativos en su conjunto, que va mas alla de la intuicién.
Esto es especialmente relevante cuando se exploran iniciativas centradas en el mejoramiento de los
aprendizajes de los estudiantes.

Las principales practicas que componen esta dimension son:

El lider intermedio y su equipo promueven una actitud autocritica en los miembros de la
comunidad educativa

La clave para cualquier proceso de mejoramiento es reconocer las dificultades, para asi disefar
estrategias precisas y Utiles para este fin. Esto requiere instalar en la comunidad una cultura que
incentive el aprendizaje del error, la comunicacién y el traspaso de informacion relevante para la
toma de decisiones. Por lo tanto, el rol del nivel intermedio es promover que directivos y profesores
tengan la confianza requerida para retroalimentar, rapidamente, al sistema sobre el desempefio de
ciertas estrategias, tanto a nivel inter-escolar como a nivel local (Togneri y Anderson, 2003).

El lider intermedio y su equipo evaltian sus estrategias de mejoramiento educativo

La investigacion sugiere que una de las falencias mas comunes de las iniciativas de mejoramiento a
nivel intermedio es la ausencia de practicas formales de evaluacién de las estrategias implementadas.
Ello supone que el propio equipo del nivel retroalimente, de forma sostenida, el funcionamiento de las
estrategias utilizadas con las escuelas y proponga mejoras. Los niveles intermedios deben incluir ademas,
en sus presupuestos, fondos para analizar el impacto de sus practicas, identificar las estrategias exitosas y
aprender de sus errores (Santos, 2015).

El lider intermedio y su equipo establecen sistemas de identificacion de los niveles de
aprendizaje de los estudiantes

El trabajar con multiples escuelas y liceos da una oportunidad para crear sistemas de informacién
sobre el progreso de los procesos de ensefanza-aprendizaje. Estos sistemas pueden centrarse,
especificamente, en el avance de cada estudiante, como también ser generales, a nivel macro-
escolar. Esto no solo es una estrategia provechosa para identificar y apoyar a establecimientos
de bajo rendimiento, sino también para identificar y aprender de centros escolares y profesores
destacados. Lo peor que puede hacer un territorio es orientar su trabajo en base a su intuicién y no
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a datos e informacion. Las experiencias exitosas, usualmente, incentivan a que todas sus escuelas
logren el maximo desempefo. Para esto instalan sistemas de medicién comunes que permiten
identificar el progreso de sus establecimientos, pero al mismo tiempo promueven la rendicion de
cuentas en todos los niveles. Esta informacion esta disponible y es el fundamento para el desarrollo
de todas las iniciativas de mejoramiento (Daly y Finnigan, 2016; Elfers y Stritikus, 2014; Hannay y Earl,
2012; Meyer-Looze, 2015; Sharratt y Fullan, 2012; Togneri y Anderson, 2003; Wayman, Jimerson, Cho,
Jeffrey C. Wayman, y Vincent, 2012).

El lider intermedio y su equipo establecen sistemas de identificacion temprana de estudiantes
enriesgo

La mirada territorial que el nivel intermedio puede realizar, va mas alla de las condiciones dentro de
la escuela. Fendmenos sociales, econémicos, medioambientales y sanitarios, como situaciones de
crisis o la migracion de grandes poblaciones, pueden generar desafios para directivos y profesores.
El nivel intermedio debe estar atento a este tipo de transformaciones sociales y disefar estrategias
que faciliten el apoyo a una comunidad diversa. Por ejemplo, existe una creciente investigacion
sobre las estrategias que algunos niveles intermedios estan realizando en Estados Unidos, para
apoyar los procesos de aprendizaje de estudiantes y familias que tienen al inglés como su segunda
lengua (Elfers y Stritikus, 2014).

V. Dimension sistémica

Si bien el nivel intermedio orienta su atencion al sistema educativo, se encuentra en una situacion
privilegiada en el territorio para establecer redes de colaboracién con otras instituciones y
organizaciones. Por lo mismo, tiene la posibilidad de entablar relaciones de mutuo beneficio con
instituciones de salud, organizaciones sociales y comunitarias, familias, e inclusive empresas del
territorio, actuando como puente entre la escuela y el mundo social. Por otra parte, tiene un rol
protagodnico sobre las estructuras del sistema educativo, especialmente en la forma de colaboracién
entre escuelas, directivos, docentes y estudiantes.

Las principales practicas que componen esta dimension son:
El lider intermedio y su equipo promueven la participacion de la familia en la escuela

El rol que tiene la familia en los procesos de ensefanza es fundamental. Estos son relevantes en
contextos vulnerables, especialmente, en niveles iniciales (parvulario y basica). Asegurar su
injerencia requiere no solo politicas de participacién, sino también la promocién de una actitud
en toda la comunidad (especialmente, en los profesores) de respeto y valoracion del aporte de las
familias. Otros caminos incluyen la inversidén en programas o talleres de educacién, que permitan a
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los apoderados de la comunidad fortalecer el apoyo en el hogar. En general, los estudios convergen
en sefalar que distintos territorios enfrentan este desafio de diversas formas. Sin embargo, la
apuesta estd en desarrollar estrategias coherentes con las necesidades particulares de la comunidad
(Elfers y Stritikus, 2014; Epstein, Galindo, y Sheldon, 2011; Hands, 2013; Ishimaru, 2011; Seashore et
al., 2010; Turner, 2015; Walker, 2012).

El lider intermedio y su equipo crean estructuras que facilitan laimplementacion de liderazgo
distribuido

Niveles intermedios efectivos a menudo han desarrollado distintos espacios de organizacion
intermedia, que actian como puentes entre el territorio y las escuelas. Estos espacios pueden ser
liderados por docentes, facilitando los procesos de comunicacién, informacién y toma de decisiones.
La creacion de las estructuras es solo la mitad del trabajo; es importante empoderar y valorar el
trabajo de estos equipos, al mismo tiempo que reconocer su contribucidn a las metas del territorio
(Spillane, 1996, Spillane, J. 2005; Santos, 2015).

El lider intermedio y su equipo establecen condiciones para la instalacién de redes de
aprendizaje inter escolares

La entrega de recursos y sentido a directivos y docentes para que se discutan, reflexionen, aprendany
busquen soluciones a problemas similares, es una excelente estrategia para empoderar y sostener el
mejoramiento. Algunas de estas iniciativas pueden incluir reunir a directivos para que problematicen
temas comunes, reunir a docentes por asignaturas o niveles e, incluso, disefar espacios de discusién
entre agentes del nivel intermedio, directivos y profesores (Anderson, 2003; Anderson et al., 2012;
Dickson y Mitchell, 2014; Santos, 2015).

El lider intermedio y su equipo promueven la vinculacién activa con el entorno

A pesar de que hay un reconocimiento de que cada territorio dirige su propia politica educativa, los
lideres intermedios exitosos presentan una actitud activa en su relacién con politicas nacionales e
intervenciones de otras organizaciones e instituciones relevantes del territorio, sean estas publicas o
privadas. De esta manera, protegen su vision evitando que sea influenciada por estrategias externas
y mantienen el foco en el mejoramiento de los aprendizajes de sus estudiantes (Anderson, 2003;
Goodnough, 2004; Turner, 2015).

VI. Dimension de recursos

El nivel intermedio es el responsable ultimo de la gestion efectiva de los recursos del territorio con
fines educativos vy, en especial, de la administracion del presupuesto y el capital humano. Por lo
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tanto, se requiere un pensamiento estratégico que movilice los recursos eficientemente y no solo
en el corto plazo, sino reconociendo los desafios futuros, privilegiando el bienestar de la comunidad
educativa y, en especial, las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes.

Las principales practicas que componen esta dimension son:

Ellider intermedio y su equipo administran eficientemente el presupuesto, en base a procesos
de mejoramiento educativo

Uno de los temas que comienza a repetirse con mas fuerza en la literatura internacional, es el rol que
tiene el nivel intermedio en la administracion y liderazgo de los recursos financieros que sostienen
a mayoria de las iniciativas de mejoramiento. Si bien la evidencia es diversa y altamente sensible a
su contexto, los datos sugieren que los territorios que han mantenido procesos de mejoramiento
continuo, tienden a presentar un ordenamiento de sus procesos financieros. Ademas, los estudios
indican que estos espacios se organizan en base a sus procesos de mejoramiento, tomando como
tema prioritario el aprendizaje de los estudiantes, focalizando sus recursos en sus docentes, por
sobre el personal administrativo (Cooley y Floyd, 2013; Darden y Cavendish, 2012; Filardo, Rivlin,
O’Cleireacain, y Garrison, 2005; Monk y Hussain, 2000; Pasachoff, 2008).

El lider intermedio y su equipo focalizan los recursos en estrategias de fortalecimiento de los
aprendizajes de los estudiantes

Una estrategia central para los lideres intermedios, es el liderar sostenidamente la promocién de
la participacién de directivos y docentes en el mejoramiento de las metodologias de ensefanza
(principalmente, en la observacion de clases y retroalimentacién). Esta estrategia puede realizarse
a nivel micro (escuela) o puede integrar informacion de multiples escuelas para la identificacion y
mejoramiento (redes de escuelas). La evidencia sefala que esta practica tiene un alto impacto
en la mejora de los aprendizajes, pero requiere varios afos para su consolidacion (Niemann, 2011;
Wlodarczyk Hickey, 2011).

Contexto del sostenedor en Chile

Hasta el ano 1981, cuando los establecimientos publicos dependian directamente del Ministerio
de Educacién -y eran apoyados por las Juntas de Auxilio Escolar y Becas, y supervisados por las
Direcciones Provinciales de Educacion—, la responsabilidad de su gestion recaia, fundamentalmente,
en sus directores. A partir de la reforma estructural de los afios ochenta, las escuelas y liceos publicos
se organizaron territorialmente, dependiendo del nivel administrativo local: el municipio. Estas
institucioneshansido, desde entonces, lasresponsables de gestionarlos establecimientos educativos,
la relacion con los docentes, el personal administrativo y el equipamiento e infraestructura. Se
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constituyd asi el sostenedor publico, a la usanza de los sostenedores privados que existian a la fecha,
teniendo como principal encargo mediar la relacion entre el Estado y los establecimientos educativos,
administrar los recursos humanos y financieros, y rendir cuentas de su gestién. Se produjo un cambio
importante en la relacién institucional, pues las entidades municipales de educacién (DAEM o
Corporaciones) no han tenido, ni tienen, unarelacién jerarquica con el MINEDUC en temas relevantes
de gestion. Esto implicé una desarticulacion general del sistema, produciéndose un distanciamiento
y debilitamiento de la responsabilidad estatal (nivel central) sobre los establecimientos publicos, sin
que hubiese una coordinacién constante con otros niveles.

Asi se fue configurando la doble dependencia de los establecimientos escolares. Tanto las
municipalidades, como el Ministerio de Educacién poseen atribuciones distintas y segmentadas
ante las unidades educativas, asociadas a aspectos curriculares, de recursos y apoyo. Esto genera
problemas de coordinacién y administracion de los recursos y diluye las responsabilidades de ambos
sectores, generando reveses en la implementacion de programas y politicas de mejoramiento de
la calidad. En la practica, cualquier cambio significativo en el sector administrativo afecta también
la gestién técnico pedagdgica y viceversa (OCDE, 2004; Raczynski y Salinas, 2006; Politeia, 2008;
Donoso y Benavides, 2017). El rol del sostenedor publico se vio precarizado por una serie de
reformas de distinta naturaleza, que conllevaron obligaciones financieras, sin proveerlos de recursos
adicionales. En paralelo, se posibilité el copago y la seleccion de alumnos en los establecimientos
de dependencia particular-subvencionada. Adicionalmente, los municipios han gestionado
la educacion en sus localidades de manera heterogénea, ya sea por sus diferencias culturales,
geograficas, econdmicas, como también por las capacidades técnicas y financieras que poseen para
responder a los requerimientos de las politicas publicas y de las mismas escuelas y liceos (Donoso
y Arias, 2011; Donoso y Benavides, 2017). Asi, se configurd un escenario de desventaja e inequidad
para la gestion de los establecimientos publicos cuyo resultado, de paso, potencié la educacién
privada (Donoso y Benavides, 2017).

Este conjunto de situaciones terminé por debilitar la educaciéon publica, siendo considerada por
muchas familias como una alternativa de menor calidad para formar a sus hijos. Esto dio lugar a
una drastica disminucion de la matricula, respecto al sector particular y particular-subvencionado.
En efecto, entre los aflos 2000 y 2014 la matricula municipal se redujo en 635.000 estudiantes,
disminuyendo su participacion en el sector hasta llegar al 36% del total (Mineduc, 2015), situacién
equivalente en 2018 (35.9% del total de la matricula). De los 11.574 establecimientos educacionales,
un 44,6% son municipales o publicos (SLEP), 48,9%, son particulares subvencionados y 6%
particulares pagados (Mineduc, 2018).

En Chile, en las ultimas décadas, se instald con fuerza la discusion sobre el funcionamiento del nivel
intermedio, circunscrito inicialmente al nivel de la gestién municipal de la educacion. La evidencia
sugiere que la gestion municipal ha presentado algunas tensiones, relacionadas a aspectos como el
énfasis dado a la gestién administrativa por sobre la pedagdgica, los climas de trabajo, y la brecha
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en la disponibilidad y autonomia en el uso de los recursos. Estos elementos, entre otros, han tenido
impactos disimiles y, en algunos casos, negativos en la entrega de los servicios a las comunidades
(Raczynski y Salinas, 2009).

Aln con todas las restricciones, durante todas estas décadas también han existido experiencias
municipales de las cuales es posible rescatar buenas practicas en la gestiéon educativa. El trabajo
realizado por Raczynski y Salinas (2007) sobre el funcionamiento de la gestién municipal, permitié
identificar algunas claves comunes en los municipios con buenos resultados educativos. Las mas
relevantes son:

Prioridad que tiene la educacion para el municipio: En general, en los casos observados se
detecta preocupacion de los alcaldes y los Concejos Municipales por la educacién.

Recursos humanos y organizaciéon para gestionar la educacién: Si bien depende de la
influencia politica del municipio, los casos estudiados tienen los recursos y gestionan recursos
extras para implementar sus iniciativas.

Gestion administrativa y financiera de la educacion municipal: La mayoria de los municipios
estudiados hacen un aporte adicional a la educacion, a través de sus ingresos propios.
Gestion técnico pedagdgica que realizan los sostenedores municipales: Los municipios
urbanos-grandes son los casos con iniciativas técnico-pedagdgicas mas interesantes y
consolidadas.

Apoyos y estimulos del municipio a la participaciéon de los padres y la comunidad en
materia de educacion y apoyo social a los estudiantes: Todos los municipios estudiados, sin
excepcion, ponen a disposicién de los alumnos un conjunto variable de servicios y beneficios
sociales.

En el contexto educativo actual, producto del conjunto de leyes y estandares que se han aprobado
en los ultimos afos, uno de los mayores desafios es que el cambio institucional permita mejorar
la calidad de la gestion de los jardines infantiles, escuelas y liceos. Mucho de esto sera posible si
hay una normativa que oriente el sistema hacia su profesionalizacién, a la generacién de redes de
colaboracion y a desarrollar un nivel intermedio calificado para las expectativas que se han forjado.

Marco legal y normativo para los sostenedores

La Reforma Educacional (2015) introdujo una serie de leyes y normativas que modificaron la
institucionalidad del sistema educativo e impactaron, directamente, en los conocimientos
y habilidades requeridas, junto con los objetivos y responsabilidades que deben asumir los
sostenedores desde el nivel intermedio. Las mds relevantes de estas leyes y normativas son la Ley
20.845 de Inclusién Escolar, la Ley 20.903, que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente y la
Ley 21.040, que crea el Nuevo Sistema de Educacién Publica.
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En su conjunto, estas leyes y normativas han generado un nuevo estandar y expectativa para el
sostenedor, que vienen a ser refrendados por los nuevos Estdndares Indicativos de Desemperio de los
Establecimientos Educacionales y sus Sostenedores (EID EES) y los Estdndares Indicativos de Desempeno
para los Establecimientos que imparten Educacién Parvularia y sus Sostenedores (EID EP) (Mineduc,
2020).

La Ley 20.845 de Inclusion Escolar, pretende garantizar una educacion inclusiva, intercultural y
no discriminatoria, constituyéndose como un espacio de formaciéon donde se refleje la diversidad
social. Un punto clave, para el nivel intermedio y directivos escolares, serd asegurar que todos
los estudiantes desarrollen trayectorias educativas completas, asi como impulsar practicas que
promuevan la diversidad, la interculturalidad, el enfoque de género y la no discriminacién.

La Ley 20.903, que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, tiene entre sus objetivos
mejorar la calidad de la profesion docente, valorando la misma, apoyando su desarrollo profesional
y optimizando condiciones de trabajo. Temas en los cuales, tanto el sostenedor como los directivos
tienen un involucramiento directo.

En noviembre de 2017, el Congreso Nacional de Chile aprobé un nuevo sistema de gobernanza,
gestion y apoyo para las escuelas, liceos y jardines infantiles del sector publico en Chile (Ley 21.040).
Con esta ley, se crea un Sistema de Educacién Publica articulado por una nueva institucionalidad de
nivel intermedio que, a partir de 2018, comienza a tomar forma, y se traduce en la creacién de los
Servicios Locales de Educacion Publica (SLEP). Asi, la responsabilidad de la gestion local y la entrega
del servicio educativo en los establecimientos educacionales del sector publico, pasa de estar bajo
el control de 345 autoridades educativas municipales, a ser gestionada en una escala territorial mas
amplia, por un nuevo conjunto de 70 SLEP.

Seestablece, asimismo, un nuevo érgano de servicio publico centralizado, dependiente del Ministerio
de Educacion: la Direccién de Educacién Publica (DEP), que asume la direccion y coordinacion de la
nueva institucionalidad intermedia.

Con la Ley 21.040, este nuevo sostenedor tiene atribuciones y exigencias que centran el propoésito
en el mejoramiento de la calidad de la educacién publica, generando condiciones y brindando
apoyo técnico y pedagdgico a las unidades educativas de su dependencia. La ley prevé la instalacion
gradual de los SLEP en todo el pais, empezando con cuatro SLEP en el 2018, tres el 2019 y cuatro
el 2020. En 2021, se realizara una evaluaciéon de la instalaciéon del nuevo sistema. A partir de ahi, 15
SLEP se sumaran cada afo, hasta llegar a 70 en el 2025.

El propésito declarado de este cambio es alcanzar dos niveles diferenciados de logros®: 1) resolver

3. Extraido de: Direccién de Educacion Publica (2018). “Los desafios de la calidad educativa en el marco de la implementacion de la
ley N° 21.040"
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las deficiencias de la administracién municipal, y 2) instalar mejores practicas de gestion de la
politica educativa. En ambos niveles, se pone el acento en la necesidad de retomar el foco en las
y los estudiantes y el aprendizaje, ademas de la mejora de la gestion administrativa y financiera,
con independencia de los ciclos politicos. Lo anterior, tiene a la base desarrollar capacidades en los
equipos de personas (traspasados y nuevos), particularmente los que pertenecen al érea pedagdgica.

Orientaciones para los sostenedores

En los ultimos afnos, la politica educativa ha establecido, ademas, un conjunto de lineamientos u
orientaciones que involucran a los sostenedores educativos. Las directrices mas recientes sobre el
liderazgo del nivel intermedio de la educacién, se encuentran en la actualizacion de los Estandares
Indicativos de Desempefio para los Establecimientos Educacionales y sus Sostenedores (EID
EES, Mineduc, 2020) en el Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion. Los
Estandares Indicativos son referentes que orientan la Evaluacion Indicativa de Desempeno a cargo de
la Agencia de Calidad de la Educacién y que, a la vez, entregan orientaciones a los establecimientos
y sus sostenedores para mejorar los procesos de gestidn institucional. Estos estdndares abordan
cuatro dimensiones de la gestion escolar: Liderazgo, Gestion pedagdgica, Formacién y convivencia,
y Gestidn de recursos (Mineduc, 2014).

La actualizacién de los Estandares (Mineduc, 2020), se fundamenta, entre otros antecedentes, en la
definicion del nuevo sostenedor publico que propone la Ley 21.040 (Mineduc, 2020). Los EID EES
definen al sostenedor como el responsable ultimo de los resultados de los establecimientos a su
cargo, de la viabilidad de estos, y de la generacion y el fortalecimiento de alianzas y redes entre
establecimientos y con otras instituciones. Junto a esto, y para potenciar el liderazgo del director
y el equipo directivo de los establecimientos, se indica que el sostenedor debe definir, junto a este
equipo, la forma en que organizara el establecimiento y la manera en que se coordinaran entre
ambos niveles -liderazgo sostenedor y liderazgo directivo escolar- para lograr una gestion eficaz.

En este sentido, los estandares relevan la importancia del sostenedor en la gestion escolar y sefialan
que, dado que existen diversas formas vélidas de organizar el trabajo con los directores, es necesario
que este delimite su rol respecto de los equipos directivos de los establecimientos, definiendo
claramente las funciones y responsabilidades (Mineduc, 2020).

Las principales responsabilidades asociadas al liderazgo del sostenedor y a la gestién de los recursos
en los EID EES, son las siguientes:
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TABLA ESTANDARES PARA EL SOSTENEDOR EN DIMENSIONES DE LIDERAZGO Y GESTION
N° 02 DE RECURSOS

DIMENSION LIDERAZGO - SUBDIMENSION LIDERAZGO DEL SOSTENEDOR

1.1. El sostenedor se responsabiliza por el desarrollo del Proyecto Educativo Institucional, el desemperio y el
cumplimiento de la normativa vigente de los establecimientos a su cargo.

1.2. Elsostenedor define formalmente las funciones que asumird centralizadamente y aquellas que delegard a
los equipos directivos de los establecimientos a su cargo, y cumple con sus compromisos.

1.3. Elsostenedor comunica altas expectativas a los directores de los establecimientos a su cargo, les establece
metas desafiantes, clarifica sus atribuciones y evaltia su desemperio.

1.4. Elsostenedor introduce, de manera oportuna, los cambios estructurales necesarios para asegurar la viabi-
lidad y buen funcionamiento de los establecimientos a su cargo.

1.5. El sostenedor genera canales fluidos de comunicacion con los directores y las comunidades educativas de
los establecimientos a su cargo, y con las instituciones del Estado pertinentes.

1.6. Elsostenedor se asegura de que los establecimientos a su cargo funcionen en red y, en caso de tener solo
un centro educativo bajo su responsabilidad, procura establecer alianzas con establecimientos similares.

DIMENSION GESTION DE RECURSOS - ESTANDARES DE GESTION DE PERSONAL

10.1. Elsostenedor o el equipo directivo organiza y maneja de manera efectiva los aspectos administrativos del
personal.

10.2. El sostenedor o el equipo directivo implementa estrategias efectivas para contar con personal idéneo y
competente.

10.3. Elequipo directivoimplementa un sistema de evaluacién y retroalimentacion del desempefio del personal.

10.4. Elsostenedor o el equipo directivo gestiona el desarrollo profesional y técnico del personal segtin las nece-
sidades pedagdgicas y administrativas del establecimiento.

10.5. Elsostenedory el equipo directivo promueven un clima laboral positivo.

DIMENSION GESTION DE RECURSOS - ESTANDARES DE GESTION DE RECURSOS FINANCIEROS

11.1. Elsostenedor o el equipo directivo gestiona la matricula y la asistencia de los estudiantes.

11.2. Elsostenedor asegura la sustentabilidad del Proyecto Educativo Institucional de los establecimientos a su
cargo, rigiéndose por un presupuesto, controlando los gastos y rindiendo cuenta del uso de los recursos.

11.3. Elsostenedory el equipo directivo se aseguran de cumplir con la normativa vigente.

11.4. Elsostenedory el equipo directivo conocen las redes, programas de apoyo y asistencia técnica disponibles,
y los usan para potenciar su Proyecto Educativo Institucional.

DIMENSION GESTION DE RECURSOS - ESTANDARES DE GESTION DE RECURSOS EDUCATIVOS

12.1. Elsostenedor y el equipo directivo se aseguran de mantener la infraestructura y el equipamiento en buen
estado para desarrollar la labor educativa.

12.2. Elsostenedor y el equipo directivo se aseguran de contar con los recursos diddcticos y promueven su uso
para potenciar el aprendizaje de los estudiantes.

12.3. El sostenedor y el equipo directivo se aseguran de contar con una biblioteca escolar CRA para apoyar el
aprendizaje y fomentar el hdbito lector.

Fuente: Estandares Indicativos de Desemperio de los Establecimientos Educacionales y sus Sostenedores (Mineduc, 2020).
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De manera similar, se ha hecho un intento por definir y clarificar el rol del sostenedor en la
educacién parvularia, a través de los Estandares Indicativos de Desempeio para los
Establecimientos que imparten Educacién Parvularia y sus Sostenedores (EID EP, Mineduc, 2020).
El rol del sostenedor, como nivel intermedio, estd muy presente en estos estandares, sobresaliendo
como unaliado permanente en el trabajo conlos equipos directivos del nivel parvulario, considerando
las practicas, los procesos de gestion y las responsabilidades especificas. También se identifican las
practicas que describen la forma de trabajo para desarrollar una cultura organizacional que estimule
los aprendizajes de cada nifio y nifia, a través del trabajo colaborativo. En los enunciados de los EID
EP, si bien el sostenedor aparece involucrado trasversalmente en el quehacer de la unidad educativa,
se le menciona explicitamente en los estandares asociados a las dimensiones de liderazgo, bienestar
integral y gestion de recursos:

TABLA .
N° 03 / DIMENSIONES DE LIDERAZGO, BIENESTAR INTEGRAL Y GESTION DE RECURSOS

DIMENSION DE LIDERAZGO

Subdimensioén Vision Estratégica
1.1. El sostenedor, en conjunto con el director o la directora, se responsabilizan por el desarrollo del
Proyecto Educativo Institucional, los resultados del proceso educativo y el cumplimiento de la normativa
vigente para el nivel de educacién parvularia.

Subdimension Conduccion
2.2. El sostenedor y el equipo directivo orientan y monitorean la gestion de los procesos requeridos para
el funcionamiento efectivo del centro educativo.

Subdimension Vinculo con la Comunidad y sus Redes
5.1. El director o directora, en conjunto con el sostenedor, gestionan la articulacién del establecimiento
con los actores e instituciones de la comunidad existentes para potenciar Proyecto Educativo Institucional.
5.2. El director o directora, en conjunto con el sostenedor, gestionan acciones de articulaciéon con otros es-
tablecimentos para facilitar los procesos de cambio y transicion en la trayectoria educativa de los pdrvulos.

DIMENSION BIENESTAR INTEGRAL

Subdimension Seguridad y Espacios Educativos
11.1. El sostenedor y el director o la directora se aseguran de mantener en condiciones adecuadas la
infraestructura y equipamiento del centro educativo, para favorecer los procesos de ensefanza-apren-
dizaje de los pdrvulos.
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DIMENSION GESTION DE RECURSOS

Subdimension Gestion de las Personas
12.1. El equipo directivo y el sostenedor establecen estrategias efectivas para atraer, seleccionar y man-
tener al personal idéneo.
12.2. El sostenedor y el equipo directivo gestionan de manera efectiva la administracién del personal.

Subdimensiéon Gestion Operacional
13.1. El sostenedor, en conjunto con el director o la directora, coordinan la elaboracién de un presu-
puesto anual en funcién del Proyecto Educativo Institucional y el plan de mejoramiento, y establecen
prdcticas efectivas para resguardar la sustentabilidad del centro educativo.
13.2. El sostenedor y el equipo directivo gestionan efectivamente la provision de implementos y recursos
diddcticos que potencien el aprendizaje de los nifios y las nifas en el centro educativo.
13.3. El sostenedor y el equipo directivo gestionan efectivamente los recursos TIC, para potenciar la la-
bor educativa.
13.4. El sostenedor y el equipo directivo gestionan la matricula y fomentan la asistencia regular de los
pdrvulos al centro educativo.

Fuente: Estdndares Indicativos de Desempefio para los Establecimientos que imparten Educacién Parvularia y sus Sostenedores
(Mineduc, 2020).

Hay otro conjunto de normativas de continuidad —propias de la transicion y generadas por la
reforma educativa— que siguen coexistiendo. El Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad
de la Educacién (SAC), genera una amplia variedad de obligaciones y responsabilidades a los jefes/
as DAEM, materializadas, por ejemplo, en los Convenios de Desempefio, en la Politica Educativa
Comunal y en los Proyectos Educativos Institucionales (Grupo Educativo, 2016). La Superintendencia
de Educacién, que gestiona el sistema regulatorio de la educacién en Chile, contempla mas de 150
documentos legales, incluyendo 32 leyes, 88 decretos y 39 otras normativas. El cumplimiento de las
mismas, forma parte de los resultados esperados por parte de los establecimientos educativos y de
los estandares de desempeno del sostenedor.

Otro importante instrumento de planificacion y gestion estratégica que tiene su normativa con
foco en los centros escolares es el Plan de Mejoramiento Educativo, Orientaciones Técnicas para
Sostenedores y Directivos Escolares (2015, nuevo enfoque a cuatro anos). Desde su inicio, los PME
se basan en el Modelo de Calidad de la Gestion Escolar, una estructura que, segun la experiencia
educativa acumulada nacional e internacional, tiene como principio orientador la mejora continua,
por medio de la definicion de procesos que se vinculan e inciden de multiples formas en los
resultados de aprendizaje de los y las estudiantes (Grupo Educativo, 2011). El rol del sostenedor, a
través de este instrumento, se visualiza en el acompafiamiento a la toma de decisiones en torno a la
mejora de procesos institucionales y pedagdgicos de cada centro escolar.
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Hacia un marco de calidad para la gestion y el liderazgo del nivel intermedio

Desde el afio 2016, el Mineduc promovio la conformacién de dos centros para el desarrollo del
liderazgo en distintos niveles del sistema educativo (liderazgo escolar, intermedio, medio y en red)*.
Los centros tenian como objetivo generar acciones de formacion, herramientas de gestion para el
liderazgo pedagdgico y desarrollo de investigacidn y/o sistematizacion de evidencia que apoyara la
politica publica en el desarrollo del liderazgo en el sistema.

Una de las lineas de desarrollo, que el Mineduc incluyé en la operacién de los centros, fue la
generacién de acciones de formacion para lideres del nivel intermedio (sostenedores), para lo cual
fue necesario sistematizar los conocimientos existentes y estudiar la manera en que se forma y
profesionaliza a quienes lideran este nivel. Asi, comenzé una etapa en la cual la politica publica
ratifica que el liderazgo de nivel intermedio es relevante en un sistema que quiere potenciar su
organizacion local en educacion.

Antes de la creacién de los centros, hubo una serie de iniciativas, no articuladas, que tenian como
fin identificar la realidad de los sostenedores en Chile, diagnosticar sus practicas, incluso generar
marcos o referentes de calidad que describieran los atributos de una buena gestién desde el nivel
intermedio. Los estudios y documentos realizados se fundamentaron en experiencias nacionales y
casos ejemplares de gestion local y buenas practicas internacionales. Los referentes de calidad para
la gestion y liderazgo en el nivel local se pueden dividir en aquellos que proponen estandares de
gestion para sostenedores y los que ponen foco en las capacidades del sostenedor como gestores.
Resulta interesantes constatar que, en todos ellos, el liderazgo del sostenedor destaca como una
variable fundamental para el desarrollo de un sistema intermedio de calidad (ver Tabla N°4).

4. Los primeros dos centros de liderazgo conformados (2016-2019) fueron www.lidereseducativos.cly www.cedle.cl. El afo 2020, nue-
vamente via concurso publico, se adjudicaron tres centros de liderazgo para dar continuidad a esta politica de desarrollo de directivos
en el ambito de la educacién escolar.
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TABLA DIMENSIONES, ESTRATEGIAS Y PRACTICAS DE LIDERAZGO INTERMEDIO EVIDEN-
N° 04 CIADAS COMO FACILITADORAS DE APRENDIZAJES EN LAS AULAS

AMBITOS DE GESTION COMPETENCIAS

Valenzuela, Montecinos,
Abufhele, Fernandez y
Galvez (2009) U. de Chile
- CIAE.

Uribe, Richard, Olguin,
Henriquez, Alvarezy
Pavez (2011) Fundaciéon

Chile / CODEDUC Maipu.

Raczynski y Salinas
(2009).

Espinola, Chaparro, Fuenzalida,
Silva y Zarate (2008) Fundacion
Chile.

Liderazgo institucional
y pedagégico

Liderazgo estratégico
y educativo

Planificacion estratégica:

Objetivos e instrumen-
tos de gestion

Liderazgo

Competencias relacionadas con:

- Liderazgo / Comunicacion /
Vision sistémica / Trabajo en equipo /
Compromiso socio-comunitario

Gestion de la ensefianza
y evaluacion del apren-
dizaje

Procesos curriculares y
pedagégicos, y compe-
tencias profesionales

Gestion técnico peda-
gogica

Gestion técnico pedagégica

Gestion de recursos

- Gestion financiera

- Gestion de recursos
materiales

- Gestion de recursos
humanos

Recursos financieros
y servicios de apoyo

- Recursos financieros
- Servicios de apoyo

Gestion administrativa
y financiera

Recursos humanos y
organizacion para
gestionar el DAEM /
Corporacion

Gestion de Proyectos

Gestion de redes y rela-
ciones para la participa-
cion de la comunidad:

- Gestion mecanismos

de participacion de la
comunidad educativa

- Politicas de inclusion

- Relaciéon con actores del
sistema escolar y gestion
de redes

Relaciones con la comu-
nidad

- Redes institucionales y
sociales

- Participacion y atenciéon
de la comunidad

- Comunicaciony
rendicién de cuentas

Gestion social y curri-
cular

Relacion con padres 'y
apoderados

Alianza y redes de
apoyo

Planificacion y Administracion de
Recursos:

- Gestionar politicas educacionales
municipales

- Gestionar recursos humanos

- Gestionar recursos financieros

- Gestionar recursos de infraestructura
y equipamiento

Resultados Educativos

Gestion de resultados

Redes para el aprendizaje

- Construir redes de cooperacion
- Distribuir la expertise

Redes para el aprendizaje

- Construir redes de cooperacion
- Distribuir la expertise

Fuente: Elaboracién propia.
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Con estos antecedentes, la evidencia internacional actualizada, los EID EES, nueva informacion de
campoy los documentos que fundamentaban la discusién sobre cudl seria el disefio del proyecto de
ley para la NEP, se elaboré el Marco para la Gestion y el Liderazgo Educativo Local: Desarrollando
Practicas de Liderazgo Intermedio en el Territorio, en 2017 (Uribe, Berkowitz, Torche, Galdames
y Zoro, 2017)°. El objetivo del Marco es orientar la accién del equipos directivos de nivel intermedio
del nivel local de educacién, en el ambito de la gestiéon y liderazgo intermedio, asi como en sus
procesos de autodesarrollo y formacion especializada.

El Marco fue disefado para fundamentar procesos de desarrollo especificos del nivel intermedio,
entre los que se proponen:

Sistematizar y explicitar una expectativa compartida sobre la gestién y el liderazgo educativo
del nivel intermedio, asi como un lenguaje comun, que favorezca la comprension de su rol.

Distinguir un conjunto de dmbitos de accién que debera abordar el equipo directivo del nivel
local de educacion para apoyar la generacion de condiciones y ambientes de aprendizaje de
calidad para los estudiantes de las unidades educativas a su cargo.

Orientar la autorreflexién, la autoevaluacion y el desarrollo profesional de los equipos
directivos de nivel intermedio en ejercicio.

Orientar los procesos de reclutamiento, induccién, seleccién y evaluacién de los equipos
directivos del nivel local, asi como guiar la formacién inicial y en servicio de los directivos del
nivel local de educacion.

Este instrumento se compone de siete dimensiones de practicas, un conjunto de principios que
sustentan las mismas, una mencion a las habilidades de liderazgo necesarias para una gestion
local de educacion vy, por cierto, un conjunto de conocimientos especializados en el nivel, que es
necesario actualizar o aprender para poder gestionar una red de jardines infantiles, escuelas y liceos
en el ambito de la educacién publica a nivel local. En la figura N° 1, se presentan las principales
dimensiones de practicas identificadas para la gestién y liderazgo del nivel intermedio:

5. Revisar en: https://www.lidereseducativos.cl/recursos/marco-para-la-gestion-y-el-liderazgo-educativo-local/
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Figura N° 1/ Dimensiones de practicas del Marco para la Gestion y Liderazgo Educativo

PRINCIPIOS

Desarrollo
profesional y
distribucién con
equidad de las

capacidades Gestion de
Liderazgo y gestion pedagogicas y de sistemas de
de las politicas y liderazgo. informacion y
procesos educativos monitoreo para la
anivel local. mejora educativa.

Desarrollo de una
cultura de inclusion,
participacion y
respeto ala
diversidad.

Construccion de
una vision y
estrategia
compartida del
proyecto educativo
territorial.

DIMENSIONES
DE PRACTICAS

Gestion de recursos
y condiciones
organizacionales
para el desarrollo de
los PEL.

Cultura de trabajo
colaborativo, de

[CUELRY
transparencia en
la gestion.

DIMENSIONES
DE PRACTICAS

Fuente: Marco para la Gestion y el Liderazgo Educativo Local: Desarrollado Practicas de Liderazgo Intermedio en el Territorio (Uribe,

Berkowitz, Torche, Galdames y Zoro, 2017).

Reflexiones finales

La evolucién que ha experimentado el rol del nivel intermedio de la educacién en Chile se ha puesto
de manifiesto en los ultimos afos, y esta breve panoramica asi lo demuestra. Los marcos normativos
y orientadores nacionales comienzan a dar cuenta de las nuevas exigencias que los sostenedores
publicos comienzan a enfrentar. La Ley 21.040 reline un conjunto de propdsitos y funciones para los
nuevos SLEP, que se encuentran alineados de manera consistente con diversas recomendaciones y
experiencias internacionales.

Acorde a la literatura, los lideres intermedios promueven y potencian la mejora abordando, de

forma complejay articulada, las dimensiones estratégicas, pedagdgica, de desarrollo profesional, de
monitoreo y evaluacion, de redes (sistémica) y de recursos. Mas alla del debate, la evidencia muestra
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que el liderazgo de nivel intermedio es central para laimplementacion de cualquier reforma o cambio
en el territorio e, incluso, seria el responsable de traducir, interpretar e implementar las directrices
estatales en la gestién local de la educacion publica. El Marco para la Gestion y el Liderazgo Educativo
Local (2017), asi como investigaciones recientes sobre los desafios para la transformacion del nivel
intermedio (Zoro, Berkowitz, Uribe y Osorio, 2017; Raczynski, Rivero y Yanez, 2019) refrendan esta
mirada multidimensional, compleja y sistémica. Temas como movilizar capacidades y recursos
para la transformacién cultural ante la nueva educacién publica; reconocer y disefar las mejores
formas de otorgar un apoyo técnico pedagdgico a los equipos directivos; impulsar el aprendizaje
profundo en un marco de equidad e inclusion; disefar y gestionar trayectorias educativas para las y
los estudiantes del territorio, desde el nivel parvulario hasta la ensefianza media, entre otros muchos
desafios relevantes, dan cuenta de la enorme diversidad de expectativas asociadas al rol.

Por ahora, tenemos claridad en los desafios que enfrenta el nivel, pero queda mucho por construir
respectode como losabordard. Sabemos delabrechaentre el disefioy laimplementacion de politicas.
También sabemos que la manera en que se pongan en marcha las funciones que debe desempenar
el nivel pueden marcar la diferencia hacia una gestion local efectiva. La implementacién de la
politica educativa se encuentra recién entrando en esta senda. Las sefiales indican que el proceso
de reforma progresiva del nivel intermedio requerird de profesionales cada vez mas competentes y
especializados en algunas de las estrategias y practicas que la literatura internacional sefala, tanto
para su implementacion como para su adaptacién a contextos locales. Por ahora, a pesar de los
esfuerzos, lo cierto es que los temas administrativos siguen focalizando las practicas de los equipos
sostenedores (Raczynski, Rivero y Yafez, 2019, pagina 411)°.

Para garantizar un nivel intermedio que pueda enfrentar adecuadamente los desafios en las multiples
dimensiones, el proceso de instalacion debe considerar, como elemento fundamental, un desarrollo
de capacidades profesionales que prepare cada vez mas y mejor a estos equipos. Ademas de los
avances en marcos normativos y orientadores, los primeros procesos de formacién para actuales
y futuros lideres intermedios desarrollados constituyen esfuerzos incipientes en esta direccion. La
evidencia reciente nos indica que hay mucho que seguir avanzando. La instalacién progresiva de
los SLEP es una gran oportunidad de innovacion y desarrollo de un nuevo liderazgo intermedio. El
desafio de preparacion para la transformacion del nivel recién comienza.

6. En una reciente investigacion de Raczynski, Rivero y Yafiez (2019), en la que se describe el cuadro normativo del nivel intermedio
y los resultados de una encuesta aplicada a sostenedores que da cuenta de las funciones que realizan, el tiempo que le dedican a
distintas actividades, entre otros temas relevantes en su gestion y preparacion, se indica que los sostenedores priorizan y focalizan
su agenda en el desarrollo de practicas de naturaleza administrativa por sobre aquellas no administrativas —dentro de las cuales
se encuentran las labores técnico pedagodgicas—, contando lo administrativo con una mayor asignacién de importancia y tiempo
de dedicacion en su agenda de trabajo cotidiano. Se complementa lo anterior indicando que, en lo que se refiere a entregar apoyo
técnico pedagdgico, la frecuencia de dichas actividades, en varios aspectos, es insuficiente para apoyar efectivamente a directivos y
docentes, y fortalecer las capacidades instaladas en las unidades educativas. Todas ellas, conclusiones que no son muy distintas a las
diagnosticadas hace algunos afios y que impulsaron la reforma.
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Capitulo 2 / DESAFIOS PARA LA TRANSFORMACION DEL NIVEL INTERMEDIO
DEL SISTEMA ESCOLAR: UNA MIRADA DESDE LOS ACTORES Y LA LITERATURA
ESPECIALIZADA SOBRE LOS TEMAS INELUDIBLES EN EL PROCESO DE TRAN-
SICION A LOS SERVICIOS LOCALES DE EDUCACION PUBLICA.

Bdrbara Zoro, Daniela Berkowitz y Mario Uribe. Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso.
Andrea Osorio. Fundacién Chile.

Presentacion

En el contexto de la reforma que propicia la Ley 21.040, que crea el Sistema de Educacion Pablica y
refuerza al sostenedor publico en Chile con la creacidn de los Servicios Locales de Educacion Publica
(SLEP), se ha considerado la necesidad de diagnosticar las carencias y necesidades derivadas de
la transformacion del actual sostenedor municipal, asi como los desafios futuros que plantea la
creacion de un nuevo sistema de educacion publica.

En tanto nivel intermedio, los SLEP seran los responsables de la mayoria de los establecimientos que,
en la actualidad, presentan dependencia municipal, debiendo resguardar la calidad de los procesos
educativos en los niveles y modalidades que corresponda. Al mismo tiempo, requerirdn orientar su
accion de modo coherente con los principios de la Nueva Educacién Publica. Para velar por la mejora
continua del servicio educacional, los SLEP deberan atender a las particularidades de su territorio y
promover el desarrollo equitativo de todos los establecimientos que tengan a su cargo.

Este capitulo da cuenta de un proceso de identificacion y construccion de los principales desafios
que enfrentara el nivel intermedio de la educacién en los proximos anos, considerando las voces
de actores clave en la gestion efectuada desde este estamento, las orientaciones propuestas por la
literatura especializada y la normativa vigente.

El documento se compone de dos apartados principales: en el primero, se presenta la estrategia
metodolégica adoptada, que ha considerado como base una revisién de literatura nacional
e internacional y, junto a ello, el levantamiento de las voces de diversos actores del sistema
educativo en relacién a los desafios que vislumbran para el liderazgo intermedio en el proceso
de transicién al nuevo sistema de educacién publica. Fueron consultados para ello las actuales
figuras representativas del nivel intermedio, como es el caso de equipos de los Departamentos
Administrativos de Educacién Municipal (DAEM) y coordinadores de Corporaciones de Educacién
Municipal. Ademas, se indago con directivos escolares respecto a las dificultades y fortalezas del
trabajo con sus sostenedores y como vislumbran el futuro en el marco de la nueva institucionalidad.
Las necesidades manifestadas por los entrevistados son traducidas, posteriormente, a desafios que
deberd enfrentar el nivel intermedio.
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En el segundo apartado, se describe cada desafio, integrando aquellos elementos levantados en el
terreno -que justifican su importancia teniendo como referencia los antecedentes normativos- y los
proporcionados por los estudios y la literatura internacional que aborda la gestidn y el liderazgo de
nivel intermedio en educacién.

En consecuencia, los resultados del estudio pueden ser pertinentes a cualquier actor que se sitlie en
la posicion de liderazgo intermedio en educacién, durante el proceso de transicion hacia la Nueva
Educacion Publica.

l. Estrategia Metodoldgica

A continuacién, se describe el proceso exploratorio llevado a cabo para la construccién de los
desafios asociados al liderazgo del nivel intermedio. El objetivo de esta investigacion fue indagar en
los elementos clave —facilitadores y obstaculizadores- para la gestion educativa del nivel intermedio,
que contribuyen a la identificacion de los principales retos que enfrentara el sistema de Nueva
Educacion Publica en dicho nivel.

Este estudio exploratorio consideré un enfoque cualitativo, en orden a levantar:

1. Elementos criticos (necesidades y problematicas) de la gestién educativa actual.
2. Desafios para el nuevo sistema.

Para dar con estos elementos se desarrollaron una serie de etapas, que contemplaron:

1. REVISION DE FUENTES SECUNDARIAS

o ) ) ) ) Estratégica
Se reviso literatura internacional y nacional sobre li-

derazgo en el nivel intermedio, identificando factores Técnico-Pedagdgica
facilitadores para su desarrollo efectivo’. Ademas, se

examiné en profundidad la ley que crea el sistema de Recursos

Nueva Educacién Publica y otros cuerpos legales que Desarrollo Profesional
interpelan el trabajo del nivel intermedio. A partir de

esta revision, se identificaron seis dimensiones clave de Monitoreo, Evaluacion y Estudios

su quehacer:
Trabajo en Redes

7. Para mayor informacion, revisar el capitulo anterior: “Panoramica sobre el liderazgo y la gestion local del nivel intermedio: Lo que
sabemos de la investigacion internacional y la evidencia nacional”.
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2.LEVANTAMIENTO DE INFORMACION
DESDE FUENTES PRIMARIAS

A partir de la revisidn anterior, se elaboraron pautas de
entrevistas. Se realizaron 27 entrevistas semiestructura-
das a: 1) Cargos directivos de los DAEM y Corporacio-
nes de Educacién Municipal, 2) Directivos de Escuelas
y Liceos, y 3) Sostenedores particulares y fundaciones
de acompanamiento educativo. Se efectué un mues-
treo intencionado, invitando, primero, a directivos/as
de Departamentos de Educacion y Corporaciones Mu-
nicipales de las regiones Metropolitana y de Valparaiso.
Posteriormente, se consideraron las voces de directivos
de establecimientos publicos, a fin de contrastar las opi-
niones de los equipos municipales respecto a tematicas
diversas. En una tercera etapa (2017), se incluyeron di-
rectivos de nivel sostenedor y centros escolares de la
Regidn del Biobio. Durante el proceso de produccién
de datos se detectaron vacios tematicos referidos, por
ejemplo, a los aspectos vinculados al desarrollo profe-
sional, evaluacién y monitoreo. A fin de generar satura-
cién tedrica, se entrevisto a personas con mayor nivel de
especializacion en estos temas, provenientes de funda-
ciones de acompafamiento educativo, equipos de nivel
municipal y central, entre otros.

3. ANALISIS DEL MATERIAL

Las transcripciones de las entrevistas
fueron sometidas a un analisis cuali-
tativo, en base a cédigos emergentes
desde la literatura, con ayuda del pro-
grama Atlas Ti. Los siguientes fueron
los grandes ejes de codificacion:

Recursos

1411

Estratégica

Técnico-Pedagdgica

Las entrevistas fueron aplicadas a los
siguientes actores:

Jefes DAEM, Corporaciones de
Educaciéon Municipal (15)

Regidn de Valparaiso (9),
Regidn Metropolitana (4),
Regién Biobio (2).

Directivos Escuelas y Liceos (7)

Publicos (5) y Particular
Subvencionados (2).

Coordinadores de programas de
acompanamiento a escuelas
y otros actores educativos
regionales (5).

Codigos respecto de dimensiones del quehacer

del nivel intermedio

Desarrollo Profesional

Monitoreo, Evaluacion y
Estudios

Psicosocial



CODIGOS DE TEMPORALIDAD DE LA PROBLEMATICA MENCIONADA

Real: Escenario actual del nivel intermedio, manifestando necesidades o problematicas presentes,
percibidas por los/as entrevistados/as en las diferentes dimensiones.

Ideal: Se asocia al escenario futuro, frente al cual los actores planteaban expectativas y desafios para
distanciarse de las problematicas actuales que ellos mismos percibian.

4. LEVANTAMIENTO Y TRIANGULACION DE LOS DESAFiOS

Utilizando el analisis anterior como insumo, junto con la literatura internacional, el marco normati-
vo del pais y el contexto de instalacion del sistema, se realizd el levantamiento de los desafios del
liderazgo intermedio en la instalacién de los Servicios Locales de Educacién Publica (SLEP). Dichos
desafios surgen de la deteccién de aquellas necesidades y/o problemas que las y los entrevistados
visualizan, tanto en el marco de su gestion educativa en el sistema municipal, como de la mirada
proyectiva hacia el escenario de implementacién del nuevo sistema. Este proceso consideré tanto
las voces como los silencios de los actores entrevistados en las distintas areas, comprendiendo que
la falta de menciones en dimensiones clave para la mejora educativa también representa desafios
para el nivel.

Es importante precisar que algunos desafios se solapan o intersectan. Asimismo, que aspectos pro-
pios del trabajo colaborativo y en red —por tratarse de una estrategia y un principio de colaboracién
que promueve el cambio de sistema en su conjunto-, se introducen de forma transversal a los de-
safios.

I. Desafios
Llegado este punto, los desafios levantados consideraron:

A. Aspectos emanados de la literatura nacional e internacional.
B. Marcos normativos vigentes que regulan las exigencias al nivel intermedio.
C. Voces de los actores del mismo sistema.

En el proceso de instalaciéon de una nueva institucionalidad, los desafios que presenta el sistema
escolar, y que tendran que enfrentar los lideres intermedios, son los siguientes:
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Construir participativamente la misién y vision estratégica del Servicio Local de Educacién Publica
(SLEP), en funcion de asegurar un servicio de educacidn publica de calidad, inclusivo, con foco en lo
pedagdgico e identidad y sello territorial.

Movilizar capacidades y recursos para la transformacion cultural, tendiente a la construccién de co-
munidades colaborativas en los procesos de mejoramiento escolar. Contribuyendo, a su vez, al de-
sarrollo de un sentido de identidad de la educacién publica del territorio, en el marco de una nueva
escala de operacion.

Formar equipos profesionales interdisciplinarios al interior de los SLEP, que logren complementar-
se colaborativamente para dar cuenta oportuna de los desafios estratégicos a nivel territorial.

Articular la gestion de los recursos financieros, materiales y pedagdgicos del SLEP en funcion del
cumplimiento de las metas del Plan Estratégico Local, que apunten tanto al fortalecimiento de los
aprendizajes de todos los estudiantes como a mejorar la equidad.

Disefar e implementar un plan de Desarrollo Profesional Docente del territorio, orientado tanto
al disefio de trayectorias laborales como al desarrollo de capacidades que, en su conjunto, potencien
el abordaje colectivo de la mejora educativa, permitiendo implementar con éxito el Plan Estratégico
Local.

Generar las condiciones adecuadas para el bienestar laboral, que contribuyan a reducir situaciones
de agobio y problemas de salud fisica y mental.

Contextualizar el curriculum nacional a las particularidades y caracteristicas propias del territorio
y de cada establecimiento bajo responsabilidad del SLEP.

Impulsar el aprendizaje profundo, fortaleciendo la formacion integral dentro de los establecimien-
tos educacionales. Esta profundizacion de la ensefanza-aprendizaje contribuird a la formacién de
ciudadanos/as capaces de convivir con sus pares en un marco de diversidad e inclusiéon.

Realizar acompafiamiento técnico pedagdgico, a través de asesorar, acompanar y monitorear de
manera directa y sistematica los procesos pedagdgicos en el territorio. Junto con fomentar practicas
innovadoras que fortalezcan los aprendizajes de los y las estudiantes, promoviendo el desarrollo de
redes para el intercambio, reflexion y cambio de practicas, capaces de potenciar la mejora educativa.

Desarrollar una gestion pedagégica que considere los distintos niveles y tipos de establecimien-
tos que componen un territorio, para materializar esfuerzos orientados a la mejora pedagodgica y
curricular en establecimientos técnico profesionales, jardines infantiles y educacién de adultos.

Gestionar la dimensién psicosocial del aprendizaje, poniendo a disposicién de las comunidades
educativas equipos profesionales multidisciplinarios de las dreas psicoldgica y social, que orienten y
apoyen estrategias para el desarrollo pleno de nifios, nifias y jovenes.

Desarrollar un sistema de monitoreo y evaluacién que recoja las particularidades de cada territorio,
apoyando la toma de decisiones basada en fuentes diversas y en datos cuantitativos y cualitativos.
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Construir participativamente la misién y visidn estratégica del Servicio Local de
Educacion (SLEP), en funcion de asegurar un servicio de educacion publica de ca-
lidad, inclusivo, con foco en lo pedagégico e identidad y sello territorial.

Existe consenso en la literatura nacional e internacional sobre la importancia del nivel intermedio
para construir participativamente la direccién del territorio, definiendo objetivos y metas, orientan-
do su cumplimiento e identificando los valores que guiaran la accion del sistema a nivel local (Ander-
son, 2003; Leithwood, Seashore Louis, Anderson y Wahlstrom, 2004; Niemann, 2011; Santos, 2015).

El mensaje presidencial con el que se da inicio al proyecto que crea el nuevo Sistema de Educacién
Publica (Mensaje N° 1174-363, 2015), presenta un diagnéstico sobre algunos problemas a superar,
como sistema, para lograr una educacion con calidad y equidad, destacando, entre ellos, la ausencia
de horizontes de desarrollo y proyeccion a futuro. El proyecto sefala que, el actual esquema institu-
cional, influido estrechamente por la voluntad politica del municipio de turno, impide una gestion
educacional basada en diagndsticos adecuados del territorio y en criterios técnicos que permitan
planificar y monitorear la implementacién de las politicas y acciones, tanto a mediano como a largo
plazo.

Esto se ve reflejado en una investigacion de casos realizada por Salinas y Raczynski (2007), donde
se sefala que, la planificacion estratégica se caracteriza por su formalismo y desconexion con la
gestidn educativa. En estos contextos, se describe la prevalencia de directrices emergentes desde el
nivel central, sefalando que el Plan Anual de Educaciéon Municipal (PADEM) cumple una funcién de
diagnéstico descriptivo, que no logra posicionarse como una herramienta estratégica que refleje un
proyecto propio, que cohesione y otorgue sentido a las politicas educativas locales, y a los estableci-
mientos escolares y sus comunidades.

Esta idea es reforzada a partir de las entrevistas realizadas en este estudio, las que dan cuenta de la
falta de direccién estratégica en la gestion del DAEM o Corporacion. En la siguiente cita, de uno de
los jefes DAEM entrevistados, se evidencia una falta de declaracién de principios que, en la voz del
sostenedor, logre dar esta direccion:

“No cuesta nada definir, mira, nosotros vamos por la competencia, punto, la educacién se va a
basar en competencia. Listo, hagdmoslo. [Pero] no existe. O vamos a ser humanistas, nada (...)
no hay una declaracién, no hay una cosa profunda, no existe y en Chile estamos atrasados en ese
sentido” (Jefe DAEM, entrevista 2, 2:43).

La investigacion revela la importancia de que esta direccion se construya participativamente, per-
mitiendo que todas las partes implicadas e interesadas en el proceso educativo se hagan parte de
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las decisiones relevantes. De acuerdo a Roman (2007), esto se traduce en mayores posibilidades de
construir y legitimar un sistema educativo con foco en la equidad.

La ley que crea el sistema de educacion publica (Ley 21.040) establece una serie de responsabilida-
des para asegurar una mirada a largo plazo y asi superar el problema de falta de horizontes. Dentro
de ellas, le otorga al director/a ejecutivo/a de cada SLEP la responsabilidad de “elaborar e implemen-
tar el Plan Estratégico Local de Educacion Publica y el Plan Anual a que se refieren, respectivamente, los
articulos 27 y 28 de esta ley” (Art. 15, Inciso b).

Por lo tanto, una adecuada planificacion requiere:

A. Interpretar, traducir e implementar la politica publica para el territorio.

B. Definir, de forma claray participativa, la misiény vision estratégica del SLEP.

C. Integrar los diferentes fondos y herramientas de planificaciéon en un uUnico plan de desarrollo
territorial para el periodo: el Plan Estratégico Local.

D. Establecer distintos escenarios en funcién de los recursos esperados por el SLEP.

E. Favorecer la coherencia entre los instrumentos de gestion y convenios de desempeiio de los
directivos de las unidades educativas y el SLEP.

A su vez, la planificacidn estratégica se articula en torno a su finalidad pedagdgica, respondien-
do a la necesidad de no perder de vista que el objetivo central de este esfuerzo es el aprendizaje
profundo de los y las estudiantes del territorio (Fullan y Quinn, 2016). Esto requiere que, quienes
participen de la elaboracién del plan estratégico, comprendan la gestion politica y administrativa
del SLEP como una herramienta para actuar sobre los procesos pedagdgicos, posicionando el me-
joramiento de los aprendizajes de los estudiantes como maxima prioridad (Honig, Copland, Rainey,
Lorton, y Newton; 2010).

Movilizar capacidades y recursos para la transformacién cultural tendiente a la
construccion de comunidades colaborativas en los procesos de mejoramiento
escolar. Contribuyendo, a su vez, al desarrollo de un sentido de identidad de la
educacion publica del territorio, en el marco de una nueva escala de operacion.

Si queremos contar con comunidades educativas que colaboren entre si, que visualicen al nivel in-
termedio como un agente facilitador y que puedan sentirse parte de un proyecto educativo local,
los equipos directivos de los SLEP deberan hacer frente a importantes desafios. Estos se asocian a:

Promover una cultura territorial que potencie el trabajo colaborativo y la confianza en las
comunidades.
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Desarrollar instancias para intercambiar saberes, experiencias y practicas relevando dindmi-
cas de colaboracion por encima de légicas competitivas.

Otorgar sentido y pertenencia a los distintos actores educativos en el marco de propésitos
compartidos.

La colaboracién es uno de los principios fundamentales en los cuales se ancla la reforma educativa,
siendo sefalado explicitamente en el proyecto de ley que crea el Sistema de Educacién Publica. En el
inciso e) del Articulo 5, se establece que: “El Sistema y sus integrantes basardn su funcionamiento en la
colaboracion, fomentando la cooperacion permanente y sistemdtica entre las instituciones que lo com-
ponen, con el objeto de propender al pleno desarrollo de la educacidn publica” (Ley N° 21.040 que crea
el Sistema de Educacién Publica, p. 6). Este principio, derivado también en una estrategia de apoyo
pedagdgico a los establecimientos, es sefialado en la literatura internacional como un factor clave
durante procesos de cambio y transformacion (Harris, 2014), ya que permite planificar e implemen-
tar estrategias de intervencion contextualizadas, que recojan los intereses de los establecimientos
y comunidades.

Para poder establecer relaciones de colaboracién entre los distintos actores educativos, es necesario
construir condiciones previas y transformar ciertas creencias que estan en la base del sistema actual.
Uno de los entrevistados visibiliza una creencia presente en el nivel escolar, y que genera obstaculos
en sus relaciones con el nivel intermedio. Dicha creencia se asocia al rol de control atribuido a los
sostenedores publicos:

“(...) siempre he visto el rol de administrador como un facilitador de procesos, y no como un con-
trolador. Si mi pega fuese tener que estar controlando que los colegios hagan lo que tienen que
hacer, yo me buscaria otra pega, porque no me interesa. Eso es un rol y una funcién que tenemos
que sacarnos de encima, esa como carga, la cultura administrativa que entendemos de que el
sostenedor es como ‘el paco’” (Jefe de Corporacién Educativa Municipal, entrevista 11, 13:40).

Para transcender la primacia del control, tanto en el discurso de los actores clave, como en la revisién
bibliogréfica, la confianza ha surgido como un tema fundamental dentro de los cambios necesarios
para generar una cultura colaborativa. Asi lo ilustra el siguiente testimonio:

“(...) uno de esos compromisos que tiene que construir, también, para mejorar, es una cuestion
que en nuestro sistema es nefasto, es que los niveles de desconfianza son absolutos y nadie confia
en nadie y sus profesores no confian en sus companeros, en su director y no confia en sus emplea-
dos y sus estudiantes y, tampoco, en los papds y los papds no confian en los profesores y asi empie-
zas a armar un quiebre absoluto en las confianzas” (Jefe de Corporacién Educativa Municipal,
entrevista 11, 13:57).

Los lideres intermedios a cargo de los SLEP, deberan hacer un gran esfuerzo para construir una re-
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lacién de confianza con los establecimientos escolares, capaz de generar un ambiente constructivo
y reflexivo para la mejora (Gonzdlez, Gonzélez y Galdames, 2015). Desde esta base de confianza, se
puede potenciar un trabajo verdaderamente participativo con los equipos directivos y las comu-
nidades educativas en general. Esto es una necesidad que algunos jefes DAEM reconocen, como
podemos ver en la siguiente cita:

“(...) yo creo que nos falta quizds tener una mayor participacion en las comunidades escolares y,
probablemente, bajar con mds claridad la idea que tenemos de mejorar la gestion educativa
de la comuna, ;Qué significa eso? ;Cémo lo traduzco de mejor manera? A mi me gustaria mucho
que las comunidades sean instancias donde haya activa participacién de todos los actores y que,
efectivamente, se viva en la cultura la participacion (...) yo diria que nos falta como enfrentar ese
escenario (...)” (Jefe DAEM, entrevista 4, 4:43).

Para generar espacios de colaboracién y confianza al interior de los establecimientos, es fundamen-
tal conocer en profundidad a las comunidades con las que se trabaja, incluyendo aspectos como la
historia de los establecimientos, su identidad, su contexto y sus necesidades prioritarias. Propiciar
esto adquiere gran importancia en el escenario de instalacién de los SLEP, considerando que las
comunas y los equipos que los compondran no necesariamente han compartido espacios previos
de trabajo.

Formar equipos profesionales interdisciplinarios al interior de los SLEP, que lo-
gren complementarse colaborativamente para dar cuenta oportuna de los desa-
fios estratégicos a nivel territorial.

En la misma linea del desafio anterior, quienes estén a cargo de los SLEP deberan enfrentar la tarea
de liderar el territorio educativo con un equipo nuevo, incluyendo a profesionales y técnicos pro-
venientes de comunas diversas, con dindmicas de trabajo diferentes y una légica municipal para
desarrollarlo. Esto supone el desafio de constituir equipos al interior de los SLEP que, ademas de ser
funcionales a los nuevos propésitos, puedan sostener dindmicas colaborativas. Este desafio también
da cuenta de la necesidad de profesionalizar el nivel intermedio.

Este es un tema presente en la bibliografia nacional, que sefala que contar con equipos altamente
capacitados dentro del nivel intermedio es un aspecto clave para la mejora educativa, desafio que no
ha sido suficientemente abordado hasta el momento (Aziz dos Santos, 2016). Para ello, es fundamental
que este nivel cuente con un nimero adecuado de profesionales y un equipo de liderazgo local com-
petente, que tenga encargados técnico-pedagdgicos, psicosociales y administrativos con las capacida-
des necesarias para desarrollar un trabajo educativo territorial. Para asegurar esto desde el nivel local,
es imprescindible la realizacion de procesos de seleccion adecuados y pertinentes al tipo de profesio-
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nal idoneo para la realidad de la educacién publica en cada territorio, definiendo roles y funciones para
los distintos profesionales. Los que se requieran en un SLEP como Costa Araucania, seguro tendran un
perfil distinto a aquellos que se necesiten en Barrancas o en el SLEP de Chinchorro.

En este proceso de instalacién y traspaso, serad fundamental que quienes lideren los SLEP, asi como
sus equipos, tengan perfiles de cargos contextualizados a sus necesidades. Conociendo la realidad
local, las autoridades podran seleccionar a las personas idoneas a las necesidades del territorio, y
luego facilitar que éstas puedan tener claridad sobre las expectativas asociadas a su trabajo.

La literatura sefala que un aspecto clave, para que el nivel intermedio se fortalezca, es que quienes
trabajen en él compartan una visiéon y mision comunes, definiendo metas en conjunto que luego
puedan seqguir y evaluar, a fin de corregir y profundizar su labor (Leithwood, 2013; Fullan y Quinn,
2016; Politeia, 2008; Raczynski y Salinas, 2007). Como sefala Leithwood (2013), para que se pueda
ejercer un liderazgo que favorezca la mejora en el territorio, es necesario que los equipos de trabajo
del nivel intermedio desarrollen sistemas de comunicacion que favorezcan el trabajo entre ellos y
permitan que sus miembros estén bien informados. Si bien este es un tema que la literatura refiere
de modo amplio, aparece escasamente mencionado por los entrevistados.

En cambio, una preocupacién relevante para ellos se relaciona con la conformacion de los futuros
equipos en los SLEP, puesto que la atraccion de profesionales competentes se cruza con los procesos
de concursos internos a los DAEM y Corporaciones previamente pactados, y con la desconfianza
respecto de los actuales niveles intermedios. Ello genera tensiones en los directores de las escuelas
y liceos, quienes miran con incertidumbre la constitucién de estos grupos de trabajo:

“Yo, primero que nada, yo tengo toda la fe de que no se va a convertir en una corporacion, de que
no va aser un traspaso politico de la gente que estd en este minuto y la van a instalar en los servicios
locales. Yo espero, ;sabes qué? yo creo que esa es la ultima esperanza que tengo de la gente, porque
siveo a alguna de esas personas va a ser como, ya, no, no. Y ahi me cuestionaria seriamente qué voy
a sequir haciendo en mivida (...)” (Directora Liceo, Entrevista 14, 9:24).

Articular la gestion de los recursos financieros, materiales y pedagégicos del SLEP
en funcién del cumplimiento de las metas del Plan Estratégico Local, que apun-
ten tanto al fortalecimiento de los aprendizajes de todos los estudiantes como a
mejorar la equidad.

DESAFiO 4

La gestion de recursos es un gran desafio para la educacién publica, pues requiere generar un plan
deinversiones acorde a las necesidades de mejoramiento, de los diversos establecimientos, proyec-
tadas en el Plan Estratégico Local.
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Junto con ello, es fundamental que se controle su correcta y oportuna implementacion, evitando la
falta de coordinacion o el desvio respecto al foco pedagdgico. Del mismo modo, es esencial proveer
a los establecimientos de acompanamiento y orientacion para el uso pertinente de recursos, la pos-
tulacion a fondos adicionales y la rendicion de cuentas.

Entre las funciones y atribuciones del nivel intermedio, se considera crear las condiciones materiales
para que los directivos puedan gestionar la educacion en los establecimientos escolares. Esto se con-
templa en laley sobre el Sistema de Educacién Publica, otorgando a los SLEP la posibilidad de “admi-
nistrar los recursos humanos, financieros y materiales del servicio y los establecimientos educacionales
de su dependencia” (Ley N° 21.040 que crea el Sistema de Educacién Publica, Articulo 12, inciso b). Por
tanto, es fundamental que esta funcién sea abordada asegurando el correcto desempeno del SLEP
en su tarea de proveer el servicio educacional en los niveles y modalidades que le correspondan.

Una buena gestion educativa se basa, en gran medida, en la disponibilidad de los recursos necesa-
rios y en una correcta gestion de los mismos, siendo uno de los problemas criticos en la educacién
municipal. Una reciente investigacion, sobre directores escolares seleccionados via Alta Direccién
Publica (Montecinos y Aravena, 2017), identificé que un 33% de los directores que participaron de
una encuesta nacional refieren a la gestion del sostenedor como un obstéculo para su desempefo®.
De acuerdo a este estudio, los mencionados obstaculos se asocian a la demora en la entrega de re-
cursos y la escasa autonomia con la cual pueden gestionar los recursos humanos.

Esta vision de la gestién educativa municipal es compartida por nuestros entrevistados, quienes
sefalaron, en reiteradas ocasiones, la necesidad de contar con un sistema que garantice los recursos
necesarios para la mejora, sean financieros, materiales o pedagdégicos. Tanto a nivel local como en las
escuelasy liceos, los entrevistados manifestaron que no contaban con una articulacién adecuada de
los recursos necesarios para el desarrollo de la labor educativa. Desde el nivel local, quienes adminis-
tran estos recursos sefalan que poseen escasa autonomia para disponer de ellos, lo que se traduce
en baja eficiencia para resolver las necesidades de las comunidades educativas que sostienen, como
se refleja en la siguiente cita:

“(...) el punto no sélo tiene que ver con tener mds financiamiento dentro del sistema, sino cudl
es la estructura de ese financiamiento y cudles son las opciones que yo tengo de gasto (...), por
ejemplo, por la subvencion escolar preferencial a nosotros nos llegan 2.100 millones de pesos para
inyectar a mejoras importantes. jEstupendo! Pero si yo no tengo dinero para pagarle la remunera-
cién a un profesor eso no es mejora. La base minima de tener a un profesor ” (Jefe de Corporacién
Educativa Municipal, Entrevista 7, 17:13).

8. Para saber mas, revisar la nota técnica “Los sostenedores: Actores clave en la sucesion e induccién de los nuevos directores’,
disponible en: https://www.lidereseducativos.cl/wp-content/uploads/2017/06/NT-1-2017.pdf
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Por parte de los establecimientos, se sefiala la necesidad de disponer de los recursos de manera
oportunay auténoma, de modo que los directores puedan dar resolucién a las demandas que emer-
gen en la cotidianeidad escolar, como se ve en la siguiente cita:

“Yo creo que para nosotros marzo y abril son meses stper complejos, porque estamos sin nada. Y
siento que ahi el sostenedor tiene que gestionar de manera distinta, prever y no reaccionat. {(...)
Yo creo que ahi hay que hacer un cambio. La verdad es que cuesta, siento que la autonomia de los
establecimientos no estd para nada” (Directora Liceo, Entrevista 14, 9:17).

Por ello, un primer aspecto de este desafio hace referencia a garantizar las condiciones materiales
minimas para el funcionamiento escolar. Esto requiere que los niveles intermedios puedan produ-
cir diagnosticos exhaustivos respecto de las necesidades presentes en los establecimientos bajo su
administracion, y establecer prioridades de inversién, generando procesos de participacion de las
comunidades, para responder a esas necesidades. Para promover la mejora, la investigacién espe-
cializada sefala la importancia de que la asignacion de recursos esté alineada con planes de me-
joramiento (Cooley y Floyd, 2013; Leithwood y Azah, 2016). Los lideres del nivel intermedio deben
priorizar recursos para las opciones directamente vinculadas con las metas estratégicas, y ser capa-
ces de suspender programas que no son efectivos o no aportan significativamente a ellas (Waters y
Marzano, 2006).

Es por esto que, uno de los grandes desafios que tiene el nivel intermedio, es definir presupuestos,
disponibilizar oportunamente los recursos, y establecer estructuras y procesos alineados con la mi-
sion, vision y objetivos de la educacion para el territorio. Garantizar condiciones base para la gestion
escolar se torna un poderoso facilitador para la mejora y la construccion de confianzas entre niveles,
a la vez que un aspecto que posibilita a los lideres intermedios la contribucion al mejoramiento de
los procesos pedagdgicos.

Tambien es de suma importancia que, desde el nivel intermedio, se puedan articular adecuadamen-
te diversas acciones que se realizan en los establecimientos, maximizando la estrategia y evitando
que se produzca una légica de compartimentos estancos, en la cual cada escuela trabaja de modo
independiente y no interconectado. De suceder aquello, existiria la posibilidad de contar con mu-
chas acciones que apunten a un mismo objetivo de modo reiterado, o bien, un conjunto de acciones
no articuladas entre si, que implican un alto costo de recursos humanos y materiales, sin lograr el
impacto esperado.

Disefar e implementar un plan de Desarrollo Profesional Docente del territorio,
orientado tanto al diseiio de trayectorias laborales como al desarrollo de capacida-
des que, en su conjunto, potencien el abordaje colectivo de la mejora educativa,
permitiendo implementar con éxito el Plan Estratégico Local.
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En Chile, con lainstalacion de la Ley 20.903 en el aflo 2016, se vislumbran esfuerzos mas bien recien-
tes por estructurar una politica de Desarrollo Profesional Docente que incluya también a directivos.
Ello es coincidente con el rol en el desarrollo profesional que se le otorga al nivel intermedio en la
Ley 21.040°%:

“(...) implementar iniciativas de desarrollo profesional para los equipos directivos, docentes y
asistentes de la educacion de los establecimientos educacionales de su dependencia, asi como
de los funcionarios del servicio, siempre y cuando digan relacién con los desafios y necesidades
propias de los establecimientos educacionales y del servicio en general, y con arreglo a su disponi-
bilidad presupuestaria” (Ley 21.040, Articulo 12, letra e).

En el actual sistema de educaciéon municipal, el Desarrollo Profesional Docente suele ser una deuda
pendiente. Los sostenedores manifiestan el deseo de realizar acciones formativas. Sin embargo, se-
Aalan la dificultad de contar con los recursos necesarios para poder desarrollarlas:

“Eso falta mucho porque para gestionar el desarrollo profesional, tanto de los docentes, como de
los asistentes, se requieren recursos que no tenemos. Por lo tanto, esa parte es una gran deuda que
tenemos y si se quiere implementar un Servicio Local que abarque todo tiene que haber recursos
precisamente para que podamos” (Jefe de Corporacion Educativa Municipal, Entrevista 3, 5:19).

La posicién de los entrevistados suele ser critica frente a la situacion actual del desarrollo profesio-
nal, el cual habria sido desplazado frente a los requerimientos y prioridades que exige el foco admi-
nistrativo, en desmedro del desarrollo de capacidades. Esto es atribuido, tanto a la estructura actual
del sistema educativo, como a las creencias que los actores de nivel intermedio sostienen frente al
desarrollo profesional. Al respecto, se suele adoptar una perspectiva que invisibiliza la posibilidad
de promover dicho desarrollo en base a la reflexion pedagdgica y el trabajo en red. Estos espacios
podrian servir al desarrollo de capacidades profesionales orientadas de modo territorial y basadas
en las necesidades presentes.

Dado el rol de los lideres intermedios, respecto de otros niveles del sistema educativo, un desafio
adicional es promover que el desarrollo profesional suceda de modo sistémico. Esto implica que
las necesidades del territorio puedan ser abarcadas desde las mismas comunidades escolares, por
medio de intermedios, colaborativas intra e inter-institucionales, como lo es el trabajo en red. Este
tipo de estrategias requiere recursos econémicos, temporales y de acompanamiento que deberdn
ser provistos por el sostenedor.

Las entrevistas realizadas apuntan a la necesidad de instalar un sistema de desarrollo profesional

9. Para saber méas, consultar el informe técnico “Una revision al Desarrollo Profesional Directivo y de Nivel Intermedio en el contexto del
desafio de creacion del Sistema de Educacion Publica’, disponible en: https://www.lidereseducativos.cl/wp-content/uploads/2019/10/
IT3_L3_DB-MF-BZ_UNA-REVISION-AL-DESARROLLO-PROFESIONAL-DIRECTIVO-Y-DE-NIVEL-INTERMEDIO_09-10-19.pdf
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horizontal, basado en el acompafamiento, para identificar aquellas herramientas y capacidades
que pueden fortalecer el trabajo cotidiano de los profesores. Tal como sefalan Bolivar y Bolivar
Ruano (2013), el paradigma del cambio gestionado desde fuera se ha trasladado hacia la necesidad
de desarrollar capacidades desde la escuela, poniendo a los docentes como agentes en dicho proce-
so. De este modo, se debiese tensionar la tendencia a comprender el desarrollo profesional como
la transmision de conocimiento experto a un profesor que cumple un rol pasivo. Contrario a esto
ultimo, construir e instalar sistemas de formacion profesional dentro de las comunidades educativas
ayuda a responder a las necesidades particulares del territorio, instalando y desarrollando las com-
petencias pertinentes para su mejora. En caso de requerir de conocimientos que no estan dentro de
la organizacion, es necesario buscarlo externamente. Cuando esto ocurra, es relevante que se imple-
menten estrategias para integrar los conocimientos como aprendizajes en la organizacion interna,
evitando que estos se diluyan una vez finalizado el apoyo externo.

Por lo tanto, el rol del nivel intermedio se basa en acompanar los procesos de Desarrollo Profesional
Docente. En este sentido, la instalacion de procesos formativos implica la puesta en practica del
trabajo colaborativo, que comience con un diagnostico donde se reconozcan, definan y resuelvan
problemas que sean comunes entre las partes (Fuller et al., 2003; Teitel, 2005). Un punto a tener en
cuenta, en este aspecto, es que los lideres del SLEP tengan expectativas y exigencias adecuadas a las
capacidades presentes en los establecimientos, puesto que, en caso contrario, se producen tensio-
nes que inmovilizan al sistema (Togneri y Anderson, 2003).

El nivel intermedio tiene como desafio central la identificacion de las posibilidades y prioridades
presentes en el territorio, de modo que el desarrollo profesional contribuya a la mejora sustentable.
Para ello, es importante que esté en coherencia con los objetivos estratégicos del SLEP, sin permitir
que las ofertas inmediatas o iniciativas de corto plazo lo desvien de su foco principal.

Generar las condiciones adecuadas para el bienestar laboral, que contribuyan a
reducir situaciones de agobio y problemas de salud fisica y mental.

DESAFI0 6

La mejora del sistema educativo depende, en gran parte, de quienes implementen este cambio.
Dado el rol protagénico de los docentes, asistentes y de todos los profesionales involucrados en los
procesos educativos, resulta fundamental asegurar su bienestar laboral. En el actual sistema mu-
nicipal el bienestar laboral se ha visto relegado, ya sea por falta de recursos, de tiempo, o por no
vislumbrar esta dimensién como parte de la responsabilidad del nivel intermedio. Ello, sumado a las
multiples exigencias que se les demanda a quienes trabajan en educacion publica, ha dado paso a
situaciones de agobio laboral, desmotivacién en docentes y altas tasas de rotacién, todas situacio-
nes que no hacen sustentable la mejora educativa.
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El bienestar laboral ha sido definido como un “estado dindmico, en el que el individuo es capaz de
desarrollar su potencial, trabajar productiva y creativamente, construir relaciones fuertes y positivas con
los demds y contribuir a su comunidad” (Foresight Mental Capital and Wellbeing Project, 2008, p. 10,
en Day y Gu, 2015). Generar condiciones de bienestar para el trabajo docente resulta una condicion
base para que sus practicas contribuyan al aprendizaje de los estudiantes y al logro de metas estra-
tégicas instaladas desde el cuerpo directivo, volviéndose un desafio fundamental para la gestién de
los SLEP.

De acuerdo a Bellei et al. (2014), algunos aspectos que han podido abordar los sostenedores son
la estabilidad y la distribucion del tiempo de trabajo, quedando pendientes otros elementos fun-
damentales para el bienestar. Sin embargo, este no ha sido el panorama para todos los municipios,
como se muestra en la siguiente cita:

“(...) al principio existian los conflictos por el tema contractual que todavia existen porque estdn
contratados de marzo a diciembre, no tienen una estabilidad laboral, nosotros los estamos
apoyando y peleando, (...), no sé cémo algunas comunas lo han hecho, pero en el caso nuestro el
tema es que uno tiene que justificar el trabajo de los profesionales y en el caso de los SEP {(...) que
estd hecha para beneficio de los nifios mds vulnerables, si en el mes de febrero los nifios no estdn,
;a quiénes trabajan? Entonces, no hay que pagarles y ahi es donde se han producido conflictos”
(Jefe DAEM, Entrevista 28, 6:20).

Por lo anterior, es fundamental que los lideres intermedios puedan asegurar estas condiciones mi-
nimas. Otro problema recurrentemente nombrado por los entrevistados fue el ausentismo laboral y
la gestién de reemplazos. Este tema tiene incidencia en el aprendizaje de los estudiantes, como se
explica en las palabras de uno de los entrevistados:

“(...) un profesor que les hace clases a los chiquititos, (...) si hay una profesora que hace licencia
10 dias, alguien la va a reemplazar, y para el chiquitito es un tema muy sensible que llegue otra
persona, después vuelve esa profesora y hace licencia de nuevo (...) y eso le hace mucho dano a la
formacion del nifio, en lo académico y también en lo relacional con quien lo guia cotidianamente,
entonces claro, podrd ser marginal si eso se da, una o dos licencias al dia, pero te hablo de un pro-
medio de 8 a 10 licencias” (Jefe DAEM, Entrevista 4, 4:12).

De acuerdo a los entrevistados, el bienestar de los profesores tiene impacto en el clima escolar y el
aprendizaje de los estudiantes, por lo que se convierte en responsabilidad de los futuros SLEP ge-
nerar condiciones y procesos de acompafamiento para docentes y asistentes de la educacién que
puedan revertir el agobio laboral. Un ejemplo de aquello, se refiere la necesidad de proveer de in-
centivos econdmicos y de desarrollo de carrera a los docentes, con miras a aumentar su motivacion.
Esto es sefialado en la siguiente cita:
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“El sistema ha hecho que ellos [los docentes] sean transmisores y algunos que quieren mds, tra-
bajar mds. Yo creo que eso es importante, poder de cierta manera, bonificar a aquellos que hacen
bien su pega, incentivarlos, porque hay que darles incentivos para aquello (...) O hacerse cargo de
un drea de trabajo de la red del lenguaje o del drea...” (Jefe DAEM, Entrevista 23, 8:43).

Otra arista que emergid, fuertemente, en las entrevistas es la necesidad de asegurar una carga ho-
raria adecuada. La actual ley de Carrera Docente (Ley 20.903, Mineduc, 2016) asegura tiempo no
lectivo para que los profesores puedan preparar sus clases, comunicarse con apoderados y desarro-
llarse profesionalmente, entre otras tareas. No obstante, esto alin no logra implementarse del todo
en muchas comunas, por lo que el lider intermedio debe asegurar que esto logre realizarse e instar
a que las horas no lectivas sean utilizadas para un trabajo colaborativo, que favorezca el crecimiento
profesional y la mejora en los aprendizajes de los estudiantes.

El paso a un nuevo Sistema de Educacion Publica, nos entrega una oportunidad para otorgar condi-
ciones laborales adecuadas, que permitan dignificar la profesién docente, generar ambientes de tra-
bajo atractivos y facilitar el cumplimiento de los estandares indicativos de desempeiio, propuestos
por el Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Escolar (SAC). El bienestar
de los docentes, directivos y asistentes de la educacién aparece asociado a la provisién de condicio-
nes psicolaborales adecuadas, por lo que es importante que quienes dirigen los niveles intermedios
puedan entregar diversas directrices respecto a cdmo fomentar ambientes con un buen clima labo-
ral y que propicien el desarrollo profesional. Asimismo, estos lideres tienen que acompanar la cons-
truccion de ambientes optimos, y facilitar y monitorear el cumplimiento de condiciones laborales
adecuadas segun los lineamientos de la politica publica.

Contextualizar el curriculum nacional a las particularidades y caracteristicas pro-
pias del territorio y de cada establecimiento bajo responsabilidad del SLEP.

DESAFIO 7

Los nuevos SLEP traen consigo una nueva configuracion territorial, pudiendo reunir a mas de una
comuna. Si bien esta organizacion territorial puede presentar tensiones, podria ser una oportunidad
para generar una identidad local educativa, que va mas alld de la equivalencia municipal, y que pue-
de potenciarse a través de la pertinencia del curriculum en este nuevo territorio.

Una de las responsabilidades de los SLEP es proveer de una oferta curricular pertinente al contexto
local. Esto “permitird que los estudiantes tengan oportunidades de aprendizaje y desarrollo en los distin-
tos dmbitos de una formacion integral, cautelando la existencia, cuando corresponda, de formaciones
diferenciadas humanistico cientifica, técnico profesional, artistica u otras que se creen conforme a la ley”
(Articulo 19, inciso 2, Ley N° 21.040 que crea el Sistema de Educacién Publica, 2017, p. 34).
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Por otro lado, la literatura nacional e internacional ha rescatado la importancia de generar ofertas
curriculares pertinentes al contexto. Se habla de contextualizacién curricular como un proceso di-
dactico pedagdgico, que permite establecer conexiones entre los contenidos disciplinares y situa-
ciones de la vida real experimentadas por los estudiantes, sus caracteristicas como individuos, la
cultura y habitos particulares de sus contextos sociales, con miras a promover el desempefio de los
estudiantes y la adquisicién de conocimientos y habilidades (Figueiredo, 2012). Aun cuando este
concepto esta en desarrollo, diversos autores reconocen su valor en promover procesos de ensefan-
za-aprendizaje exitosos y ambientes de aprendizaje adecuados (Yamauchi, 2003; Gillespie, 2002;
Kalchick y Oertle, 2010; King et al., 2007; en Figueiredo, 2012). A través de este proceso, se incentiva
el disefio del curriculum, poniendo al centro al estudiante y su contexto para hacer mas significativo
el aprendizaje (Fernandes, Leite, Mouraz y Figueiredo, 2013).

En el caso del curriculum chileno, a nivel estatal se establecen objetivos y contenidos fundamentales
minimos obligatorios, de caracter disciplinario y transversales, que configuran un marco general
para toda la educacion nacional, en los diferentes niveles (ensefianza parvularia, basica, media y de
adultos). A la hora de implementar el curriculum nacional, cada establecimiento puede elaborar sus
propios programas de estudio, siempre que aborden los minimos establecidos por la ley, de acuerdo
a sus proyectos educativos y al contexto local.

Sin embargo, existe escasa evidencia de establecimientos publicos que generen sus propios planes
y programas, por lo que la contextualizacién curricular no es una practica que se desarrolle fuerte-
mente en nuestro pais (Morales, 2002; Pinto, 2001, en Veldzquez, 2007). Esto coincide con lo plantea-
do por nuestros entrevistados del nivel intermedio, quienes casi no mencionan realizar funciones o
acciones relacionadas con el curriculum nacional. Asimismo, investigaciones nacionales plantean
que, en las escuelas y liceos, una de las funciones menos atendidas es el monitoreo curricular, pu-
diendo deberse esto a una escasa apropiacién del curriculum nacional, o bien, a la falta de tiempo o
conocimiento para realizar esta labor (Cortez y Zoro, 2016; Rodriguez y Gairin, 2017). De este modo,
se instala en los futuros SLEP el desafio de favorecer y acompanar la contextualizacion curricular,
bajo légicas que respondan a las inquietudes particulares de las comunidades y, al mismo tiempo,
orienten la construccién de una mirada compartida entre las mismas.

Esto lleva a la necesidad de fijar criterios que orienten el trabajo de las escuelas y liceos, asi como ge-
nerar herramientas que faciliten el proceso de contextualizacion del curriculo. Para ello, se requiere
considerar multiples aspectos contextuales, como la multiculturalidad, las caracteristicas geografi-
cas del entorno, la presencia de procesos productivos cercanos, y situaciones particulares como las
aulas multigrado, en el caso de la educacion rural. Asi, se puede comprender el curriculo desde una
perspectiva situada, donde el proceso educativo dialoga con las condiciones del territorio y de cada
escuela, contribuyendo a la formacion de sujetos que puedan interactuar con él.

Como se afirma en la siguiente cita, la contextualizacion del curriculum requiere de nuevas com-
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prensiones, viéndolo como una herramienta flexible que facilite el aprendizaje significativo:

“Disefar un enfoque curricular del territorio, obviamente cuando hablamos del curriculum , el
curriculum estd hecho, el problema es que yo tengo que adaptarlo, (...) es un tema que nos va a
tomar unos 2 o 3 arnos, primero que lo podamos entender, que el docente pueda entender, por-
que el docente estd acostumbrado a un curriculum rigido y para el docente es mucho mds fdcil
hoy dia, por ejemplo, curricularmente pasar un solo contenido y evaluarlo de una sola manera,
cuando ahora tiene que pasar el mismo contenido de 2 o 3 formas y evaluarlo de 2 o 3 formas,
dependiendo de los alumnos que tengan dentro de su aula” (Jefe DAEM, Entrevista 3, 3:38).

Considerando estas afirmaciones, y de modo similar a lo que sucede con otros desafios, la contex-
tualizacion del curriculum sitda al futuro SLEP en un rol de acompafamiento y orientacién, que
pueda guiar el trabajo realizado en los distintos establecimientos, sin necesariamente restarles auto-
nomia. Contextualizar el curriculum en escenarios complejos es un desafio para el nivel intermedio,
al que se puede responder siempre que la relacion con las escuelas se sustente en la confianza y la
corresponsabilidad. De este modo, se puede pensar en proveer de una oferta curricular basada en
lineamientos nacionales y, a la vez, pertinente respecto al contexto local, logrando impactar en las
oportunidades de aprendizaje de las y los estudiantes en los distintos ambitos de su formacion.

Impulsar el aprendizaje profundo, fortaleciendo la formacién integral dentro
de los establecimientos educacionales. Esta profundizacion de la ensefianza-
aprendizaje contribuira a la formacion de ciudadanos/as capaces de convivir
con sus pares en un marco de diversidad e inclusién.

DESAFIO 8

Al generar didlogo entre las politicas publicas y las realidades particulares de los distintos estable-
cimientos, el nivel intermedio puede impactar positivamente en los resultados de aprendizaje. Esto
parece tener gran relevancia en el contexto de una educacion publica que debe garantizar procesos
de calidad y equidad para todos, evitando la reproduccion de las dindmicas de segregacion social.
Por lo tanto, se requiere atender a la diversidad de estudiantes de modo inclusivo, con la finalidad de
que las diferencias individuales, sociales y culturales no impliquen un obstaculo para lograr apren-
dizajes profundos.

Para poder impulsar estos aprendizajes en el sistema educativo local, es necesario tener una com-
prension compartida sobre el concepto de aprendizaje profundo. Segun Santiago Rincén-Gallardo,
este se entiendo como “El proceso y el resultado de darle sentido a asuntos y preguntas que nos inte-
resan” (2019, p. 33), que desarrolla competencias como la creatividad, la colaboracién, la comunica-
cion, el pensamiento critico, el cardcter y la ciudadania (Fullan, Quinn y McEachen, 2017), necesarias
para prosperar en el acelerado y cambiante siglo XXI.
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Fullany Quinn (2016) sefialan que las estrategias que apunten al aprendizaje profundo deben orien-
tarse a habilidades de pensamiento critico y resolucion de problemas; lo anterior, en contraste con
aquellas competencias orientadas al aprendizaje conceptual. Este cambio de perspectiva puede ser
impulsado y movilizado desde el nivel intermedio, tal como se describe en la siguiente cita:

“(...) planificar para que exista la formacioén del desarrollo personal, que para mi eso es impor-
tante, desarrollo personal, es importante la matemdtica, la ciencia, lenguaje, todo es importante,
pero también es muy importante esto ;no? O sea que la JEC en vez de transformarse en talleres
mds de matemdticas y lenguaje y prepararlos para la prueba SIMCE o la PSU, no. [deberia] prepa-
rarlos para enfrentar y desarrollarse personalmente frente al futuro, yo creo que esos son momen-
tos importantes del servicio local’ (Jefe DAEM, entrevista 2, 2:55).

Para potenciar esta mirada sobre los aprendizajes, los SLEP deberan establecer criterios y promover
acciones que rescaten su profundidad, respondiendo a las transformaciones culturales que requiere
la construccién de sistemas educativos inclusivos. De este modo, sera importante que los discursos
sostenidos sobre la accidn educativa, se materialicen en dispositivos de acompafiamiento e instru-
mentos de trabajo, que permitan establecer los didlogos necesarios con los miembros del territorio.

En razén de promover aprendizaje profundo, como respuesta a los actuales marcos de diversidad e
inclusion, la labor de los futuros SLEP implicara articular los estandares de desempenio para estable-
cimientos educacionales y sostenedores. Estos se asocian a definir las estrategias, procedimientos y
practicas dirigidas a promover la formacion espiritual, ética, moral, afectiva y fisica de los estudian-
tes. Para ello, se debe tomar como referencia las declaraciones contenidas en los Proyectos Educati-
vos Institucionales (PEI), los Objetivos Fundamentales Transversales (OFT) y las actitudes contenidas
en las Bases Curriculares nacionales, siendo insumos para orientar dicha formacion.

Ademas, sera fundamental que, desde el nivel intermedio, se logre superar algunas creencias que se
encuentran enraizadas en nuestro sistema educativo. Por ejemplo, que el aprendizaje de contenidos
sélo se puede realizar a través de las clases expositivas y el aprendizaje de habilidades a través del
descubrimiento (Beas, Manterola y Santa Cruz, 2011). Para ello, y solapandose con otros desafios,
serd necesario que los lideres intermedios favorezcan instancias de formacion docente con un fuerte
acento en la reflexion pedagdgica, que puedan superar creencias que obstaculizan el aprendizaje
y apropiarse de herramientas didacticas que favorezcan el desarrollo de habilidades clave para el
siglo XXI.
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Realizar acompafamiento técnico pedagdgico, a través de asesorar, acompanar y
monitorear de manera directa y sistematica los procesos pedagodgicos en el terri-
DESAFi0 9'° torio. Junto con fomentar practicas innovadoras que fortalezcan los aprendizajes
de los y las estudiantes, promoviendo el desarrollo de redes para el intercambio,
reflexidon y cambio de practicas, capaces de potenciar la mejora educativa.

Este desafio parte considerando el lugar central de las practicas pedagogicas, asumiendo el desafio
de proveer a los estudiantes de una enseflanza en constante mejoramiento, que garantice las opor-
tunidades de aprendizaje para todos.

Los niveles intermedios que han demostrado mejoras en los resultados escolares, desarrollan un
acompafiamiento pedagdgico centrado en mantener un fuerte énfasis en la mejora instruccional.
Esto significa, otorgar las condiciones para que se pueda sostener el foco en lo pedagdgico y acom-
pafar su desarrollo, planteando metas en conjunto y proveyendo de apoyo para su cumplimiento.
Junto con esto, han incentivado a los directivos escolares a convertirse en lideres pedagdgicos de
excelencia, que logren generar capacidad, motivaciéon y compromiso dentro de sus escuelas (Walla-
ce Foundation, 2011; Robinson, Hohepa y Lloyd, 2009; Bottoms y Fry, 2009; Honig, 2008). La investi-
gacioén internacional sefala que el acompafamiento realizado por los niveles intermedios requiere
de diagnésticos del territorio, para poder proveer de apoyo pedagdgico pertinente a las demandas
y realidades singulares de sus comunidades educativas (Johnston et al., 2016; Bottoms y Fry, 2009;
Wallace Foundation, 2006).

Actualmente, la politica educativa ha arrojado luces respecto a las responsabilidades de los sostene-
dores municipales de educacién ante el acompafnamiento pedagdgico. Esta se ha establecido como
una funcion destacada en la normativa del nivel intermedio, a partir de la Ley 20.370 (LGE, Mineduc,
2009), la Ley 20.248 (SEP, Mineduc, 2008) la Ley 20.529 (SAC, Mineduc, 2011a) y, actualmente, la Ley
21.040 (Mineduc, 2017) que crea la nueva figura del sostenedor publico. A través de los estandares
indicativos de desempefio (Mineduc, 2014; Mineduc, 2020), el Sistema de Aseguramiento de la Ca-
lidad ha corresponsabilizado abiertamente a los sostenedores -a través de su liderazgo y de la ges-
tién de recursos-, de los aprendizajes de los y las estudiantes. Sin embargo, este acompanamiento
técnico pedagdgico es reportado en la investigacion nacional de la siguiente forma (Yafiez, 2015;
Raczynski y Mufioz, 2005):

Baja frecuencia de visitas a los establecimientos escolares, especialmente los mas necesitados.
Visitas con cardcter mas de supervisién que de apoyo.

10. Este desafio, al igual que todo el capitulo, se construyo previo a la publicacion de la Ley 21.040 y a diversas orientaciones emana-
das por las DEP, que establecen un proceso de acompanamiento para el mejoramiento educativo de los establecimientos escolares,
basado en la construcciéon de confianza y el foco pedagégico (DEP, 2019).
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Falta de trabajo directo y practico con directivos y docentes.

Generalidad y descontextualizacion de los apoyos.

Asesores poco preparados y con alta rotacion.

Falta de coordinacidn entre los diferentes agentes asesores y fiscalizadores existentes.

Esta situacién da cuenta del disefio impuesto a los DAEM por la reforma del 1980, sustentado en
una precaria institucionalidad que se centra en la gestién administrativa, en razén de las dificultades
que se derivan del sistema de financiamiento y organizacién de la educacién publica (Donoso y
Benavides, 2017).

Para cambiar este poco favorable escenario, la ley que genera el nuevo Sistema de Educacién Pu-
blica plantea la necesidad de contar con una unidad técnico pedagdgica del SLEP, a la cual le co-
rrespondera “asesorar y asistir a los establecimientos educacionales y comunidades educativas de su
dependencia, en especial en lo relativo a la implementacién curricular, la gestion y liderazgo directivo,
y la convivencia escolar, de acuerdo al Plan de Mejoramiento Educativo y el Proyecto Educativo de cada
establecimiento educacional” (Articulo 25, Ley N° 21.040 que crea el Sistema de Educacion Publica,
2017, p.44). De este modo, el nivel intermedio acompana y asesora bajo una mirada comprensiva de
las condiciones presentes en los distintos establecimientos.

Para impulsar el mejoramiento educativo desde el nivel intermedio, parece trascendental establecer
acciones de acompanamiento a los establecimientos escolares, que permitan identificar los recursos
presentes y las mejoras posibles dentro del territorio. Actualmente, esto se manifiesta como una
necesidad, como se sefala en la siguiente cita:

“Para mi seria ideal que estuviese la jefa técnica [comunal] conmigo (...) que no solamente se
venga a presentar a los consejos escolares o cuando yo estoy urgida porque no me llegan las li-
cencias (...) que cuando me llegan los resultados que ellos también nos diesen una mirada del
sostenedor: ‘Sabes que esto nos parece, no nos parece, que efectivamente se enteren de cudntos
cabros nuestros tienen comprension lectora y que es espantoso, es desastroso, los chicos no leen
ya, y que pudieran proponer” (Directora Liceo, Entrevista 14, 9:3).

De acuerdo a lo descrito anteriormente, el acompanamiento realizado desde el nivel intermedio,
conlleva la colaboracién con las escuelas, a modo de identificar las causas asociadas a las necesi-
dades institucionales, y los recursos disponibles para facilitar el logro de los objetivos propuestos
(Connecticut Center for School Change, 2015).

Por otro lado, se plantea el desafio de transformar el sentido atribuido al monitoreo, cambiando las
l6gicas de control y sancién, por otras que impliquen la sistematizacion de informaciéon con miras
a identificar trayectorias de mejoramiento. De este modo, el monitoreo a las labores pedagdgicas
puede servir a la revisién de las acciones conjuntas del territorio.
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Puesto que estas acciones seran realizadas desde y hacia el territorio, se podria proyectar un mejo-
ramiento que no es predominantemente realizado por actores externos, sino que es promovido y
facilitado mediante el mismo trabajo colaborativo con los establecimientos escolares. Esto facilitaria
instancias de modelamiento, donde las practicas puedan ser internalizadas, de modo que el acom-
pafamiento sirva para la apropiacién de la mejora continua de la practica docente. Una buena forma
de concretar esta propuesta es a través de la animacién y consolidacion de las Redes de Mejoramien-
to Escolar (RME) presentes en los territorios, o por medio de la constitucion de redes tematicas, en el
caso de no contar con ellas.

En cuanto al desarrollo de capacidades en el territorio, en el articulo 18 B de la ley de Carrera Docen-
te (Ley 20.903, 2016) se establece, ademas, que el trabajo colaborativo sobre los procesos pedagé-
gicos adquiere caracter de formacién local. Esto implica apoyar la preparacion del trabajo de aula, y
facilitar, tanto la reflexion sistematica sobre la practica, como las retroalimentaciones que permitan
su mejora, considerando las condiciones presentes en el alumnado y los resultados obtenidos hasta
el momento. La retroalimentacién favorece su caracter de asesoria en tanto considere el momento
actual del territorio, atendiendo a sus particularidades y necesidades presentes. Por lo mismo, cada
tipo de asesoria tiene complejidades y singularidades que dificultan su generalizacién y utilizacion
pura, por lo que es importante la contextualizacién en cada caso (Monereo y Pozo, 2005; Nieto, 2005;
Yaniez, 2015; Horn et al., 2016). No se puede, por tanto, tratar a las instituciones educativas por igual,
como si fueran entes homogéneos, descontextualizados y sin historia previa (Nieto, 2005)™".

Asimismo, si bien hablamos, constantemente, de un acompanamiento pedagdgico que pueda ma-
terializarse en un liderazgo pedagdgico fortalecido, por parte de los equipos directivos de los esta-
blecimientos, es importante recordar que las condiciones de la escuela forman parte del quehacer
de los lideres. El acompafnamiento y orientacion al territorio requiere asumir un caracter integral,
abarcando las distintas dimensiones del trabajo escolar, como son la gestién, las practicas en el aula
y/o la convivencia escolar. Abarcar distintas aristas permitird hacer visible la complejidad del trabajo
cotidiano, e involucrar a la mayor parte de los actores presentes en una comunidad educativa en el
foco pedagdgico. Este proceso se debe proyectar a largo plazo, pensando en instancias que, dentro
y fuera del aio lectivo, permitan apoyar a los actores a articular aquellas tareas percibidas como mas
complejas.

11. Para profundizar mas en el acompafamiento a los establecimientos desde el nivel intermedio revisar el capitulo siguiente: “Acom-
panamiento pedagdgico desde el nivel intermedio: Aportes para la formacion’, por Cristina Aziz dos Santos.
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Desarrollar una gestion pedagdgica que considere los distintos niveles y tipos de
establecimientos que componen un territorio, para materializar esfuerzos orien-
tados a la mejora pedagoégica y curricular en establecimientos técnico profesio-
nales, jardines infantiles y educacion de adultos.

DESAFiO 10

De modo coherente con el desafio anterior, es relevante que los esfuerzos destinados al apoyo en la
gestion pedagdgica, por parte de los sostenedores, consideren los distintos tipos de establecimien-
tosy modalidades de ensefianza que componen un territorio. Las acciones destinadas a la educacién
parvularia en jardines infantiles tendran requerimientos distintos a los establecimientos de educa-
cién media, y ésta a su vez tendrd matices respecto al apoyo que requieran la educacién técnico
profesional, las escuelas especiales o la educacion de adultos. Lo mismo sucede con contextos mas
especificos, como es el caso de la educacion hospitalaria o dirigida a sujetos privados de libertad,
donde las particularidades de cada situacion se acompanan de necesidades educativas distintas.

Dado que los futuros SLEP abordaran estas y otras diversidades de establecimientos, se instala la
necesidad de generar acciones de apoyo que permitan el logro de sus objetivos, de acuerdo a los re-
cursos disponibles y a los focos que resulten prioritarios. Este apoyo aparece como necesidad entre
los entrevistados, quienes sefalan que:

“(...) falta un apoyo mds fuerte en lo pedagdgico curricular, a mi me gustaria tener un drea fuerte
que me acompane en los temas pedagdgicos curriculares del curriculum TP, que tiene una parti-
cularidad, yo siento que ahi me falta un apoyo mds fuerte” (Directora Liceo, Entrevista 14, 9: 22).

Desde las experiencias de los entrevistados, aparece con fuerza la motivacion por relevar dmbitos
educativos que no siempre son visibilizados, diversificando los focos sobre los cuales se realiza el
acompanamiento antes mencionado. No obstante, estos distintos contextos siguen teniendo como
lugar comun el foco pedagdgico y curricular, el cual sirve como eje central para las acciones que se
realicen. Siendo este el escenario, el eje pedagdgico facilitard que distintos niveles y tipos de esta-
blecimientos negocien sus intereses y necesidades, permitiendo que se construya un foco comun
dentro del territorio. Esto requiere de acciones planificadas estratégicamente, que permitan la insta-
lacién de comunidades de aprendizaje y el desarrollo de capacidades en estos escenarios.

Para los lideres intermedios, abordar estos escenarios e incluirlos dentro de un territorio lleva a pen-
sar en redes modales, que provean de acompafiamiento diferenciado y adecuado a las necesidades
mas especificas. De este modo, crear y sostener espacios de trabajo entre escuelas permitird eviden-
ciar la diversidad de situaciones y, a la vez, proponer acciones que contribuyan a su mejoramiento
dentro del sistema educativo. En este sentido, no sélo se podran suplir necesidades de acuerdo a
los distintos niveles: también se podran crear lineamientos de accién orientados a lograr una ar-
ticulacion entre niveles. Asi, se puede construir conocimiento sobre los escenarios especificos de
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cada escuela, y trayectorias para el desarrollo y aprendizaje en futuros escenarios, promoviendo su
continuidad e inclusion en espacios variados. A todo esto se puede agregar la posibilidad de pensar
en redes intersectoriales, que consideren otros servicios asociados a lo educativo (salud, justicia, em-
pleabilidad, servicios sociales, etc.) y que, desde su labor especifica, pudieran contribuir al bienestar
y desarrollo de los estudiantes, asi como al mejoramiento de sus condiciones de aprendizaje.

Gestionar la dimensidn psicosocial del aprendizaje, poniendo a disposicidn
de las comunidades educativas equipos profesionales multidisciplinarios de las
areas psicologica y social, que orienten y apoyen estrategias para el desarrollo
pleno de nifos, nifas y jévenes.

En el contexto reciente, problematicas como la violencia escolar, la convivencia y la inclusion edu-
cativa han adquirido gran relevancia. En consecuencia, ha surgido una cantidad considerable de
politicas que orientan la respuesta hacia a estos fenédmenos, complejizando los desafios educativos
asociados al desarrollo de las y los estudiantes. Lo anterior, interpela el rol del liderazgo intermedio,
al ser un desafio comun para los establecimientos, desde sus distintas caracteristicas y contextos.

Frente a esto, dicho rol implica articular la politica publica con los recursos disponibles y necesida-
des emanadas desde las comunidades educativas. Esta articulacion requiere de recursos especifi-
cos, tanto materiales como humanos, que deben ser provistos, coordinados y acompanados por el
liderazgo intermedio, de modo que permitan dar respuesta a los desafios que conlleva la inclusion,
desde la mirada compartida por el territorio.

La literatura internacional y nacional reconoce que, para remover las barreras que dificultan el logro
de la equidad, los procesos de mejoramiento escolar deben contemplar, en su gestién, tanto la di-
mensién pedagdgica y curricular, como la dimensién psicosocial del aprendizaje. Para abordar esta
ultima, se ha promovido la contratacién de profesionales de dreas como la psicologia y el trabajo
social, cuyas acciones se han dirigido, principalmente, a intervenir factores asociados a la violencia y
desercion escolar. Entre estos Ultimos, se pueden mencionar las situaciones de inasistencia, el bajo
rendimiento académico o reprobacién de niveles, los problemas de salud mental, el diagnéstico de
necesidades educativas especiales y los episodios de vulneracion a los derechos de nifias, nifios y
adolescentes.

Dado que estos aspectos inciden en los procesos de aprendizaje, su abordaje ha resultado clave para
los sostenedores, por lo que resulta fundamental que el nivel intermedio logre alinear las politicas
asociadas al dmbito psicosocial, como la Ley de Violencia Escolar (Ley 20.536, Mineduc, 2011b) y la
Ley de Inclusion (Ley 20.845, Mineduc, 2015c), entre otras. Para ello, serd necesario definir, de modo
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estratégico, los roles de los profesionales psicosociales, estableciendo estandares que permitan un
adecuado ejercicio profesional y faciliten acciones estratégicas que promuevan los cambios reque-
ridos por el proceso de reforma. Esto es relevante desde la voz de los entrevistados, quienes afirman
la necesidad de:

“(...) tener una politica para incorporar a todos los nifios y nifias a las aulas, [ya que] hoy dia hay
discriminacion, sigue habiéndola, por mucho que esté escrito en la ley” (Jefe DAEM, Entrevista
10, 8:49).

Dentro de la Politica Nacional de Convivencia Escolar 2015- 2018 (Mineduc, 2015d) se menciona el
enfoque territorial como forma de abordar la convivencia escolar. En este documento, el Enfoque de
Gestion Territorial se describe desde la necesidad de reconocer los componentes sociales, culturales
e institucionales presentes en el territorio, valorando los recursos disponibles para ser movilizados
en él. Estos elementos no sélo permiten definir y evidenciar problematicas comunes a los distintos
establecimientos, sino también proponer espacios de construccién conjunta de grandes definicio-
nes, acuerdos, dreas de accion y politicas locales, orientadas a promover y resguardar derechos con
una mirada inclusiva, reconociendo y valorando la diversidad para garantizar la permanencia de los
estudiantes. De esta manera, se le da sentido territorial a la politica del nivel central, creando, apren-
diendo y compartiendo en redes.

La gestion territorial de la dimensidn psicosocial puede darse a través de redes diferenciadas, cuyo
foco de trabajo sea la produccion de acciones estratégicas para promover la inclusién y abordar la
convivencia escolar. Este puede ser el caso de los “Sistemas territoriales de gestién de la convivencia
escolar’, basados en redes que involucran a los encargados regionales de transversalidad educativa,
los supervisores de apoyo técnico pedagdgico y los encargados comunales y escolares de conviven-
cia escolar. En este escenario (y en otros posibles) se pueden generar acciones de caracter sistémico,
centradas en responder a las necesidades del territorio y que, a la vez, resulten coherentes entre los
distintos niveles. Para ello, la construccion de redes facilita la generacién de esfuerzos coordinados
con un foco determinado, desde el cual se negocie el sentido de estos fenémenos para el proceso
educativo, y se generen herramientas utiles al foco pedagdgico.

De todo lo anterior, se puede proyectar que las respuestas del nivel intermedio a las necesidades de
caracter psicosocial se centren en promover el derecho a una educacién inclusiva y de calidad. Para
ello, se requiere establecer acciones que dialoguen con el trabajo pedagdgico, y se proyecten desde
el nivel intermedio a las distintas comunidades del territorio. Lo anterior implica algunos aspectos
importantes:

A. Considerar la vision compartida por el nivel intermedio y las comunidades sobre los desafios

presentes en el territorio, asociados a elementos como la convivencia escolar, la inclusién y
otros aspectos que afecten los procesos de aprendizaje.
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B. Desde esta mirada, esclarecer el sentido y propésito que la labor psicosocial tiene en el te-
rritorio, de modo que la comprension emergente desde el sostenedor pueda enriquecer los
objetivos del territorio, y orientar las acciones dentro de cada escuela y liceo.

C. Formar unidades de trabajo, determinando los recursos humanos requeridos para el logro de
los objetivos del territorio, asi como aquellas funciones, acciones y atribuciones que deben
ser definidas para enriquecer su labor.

D. Establecer estrategias para socializar el propésito y sentido del apoyo psicosocial con las co-
munidades educativas, de modo que estas sirvan a las necesidades contextuales del nivel
microy, a la vez, tributen a la construccidn de conocimiento dentro del territorio.

E. En razén de lo anterior, velar porque el trabajo psicosocial se relacione y aporte a la labor
docente, produciendo datos Utiles para determinar necesidades de Desarrollo Profesional
Docente, y para enriquecer la contextualizacion del curriculo.

Un ultimo aspecto asociado a este trabajo, refiere a las relaciones que se construyen dentro del
territorio, y que comprometen al sistema educativo, junto a otras instituciones y servicios publicos,
como son los programas de salud primaria, asistencia social, al Servicio Nacional de Menores (Sena-
me), u otros. Dado el foco que aqui se ha asignado a la accién psicosocial, el nivel intermedio tendra
el desafio de integrar las relaciones existentes entre distintas instituciones, de modo que su presen-
cia en las comunidades educativas apunte a enriquecer los procesos de mejoramiento y retroali-
mentar procesos pedagogicos. Esto resulta imprescindible para cuidar los lineamientos estratégicos
abordados en los establecimientos, y para transformar las distancias institucionales sefaladas por
algunos de los entrevistados:

“(...) a nivel comunal se estd trabajando ahora mds intensamente, que hace unos afios atrds,
en que cada institucion se preocupaba por cumplir con su meta de servicio nada mds, y se es-
taban quedando como fuera las necesidades globales de la comunidad, entonces a raiz de esta
organizacion, ya, hay otra mds que se llama la mesa infanto juvenil, que ahi también participa
educacion, entonces ahi se van como aunando criterios y fijando lineamientos y resolviendo
problemadticas” (Jefa DAEM, Entrevista 13, 3:6).

Para ello, el desarrollo de redes de trabajo, y su profundidad respecto a lo realizado dentro de las
escuelas, debera contemplar la generacion de alianzas con otras instituciones. Estas relaciones de-
beran adquirir un caracter estratégico y territorial, de modo que contribuyan a la calidad de los
aprendizajes y a la superacion de las barreras para una educacion equitativa e inclusiva.
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Desarrollar un sistema de monitoreo y evaluacién que recoja las particularidades
de cada territorio, apoyando la toma de decisiones basada en fuentes diversas y
en datos cuantitativos y cualitativos.

Parte importante del quehacer cotidiano de las escuelas y liceos esté relacionado con el levanta-
miento de datos. Esto va desde la evaluacion del aprendizajes logrados por los estudiantes, hasta los
indicadores obtenidos desde los Planes de Mejoramiento Escolar (PME), pasando por otros como el
resultado de pruebas estandarizadas y la implementacién de diversas politicas educativas. En todos
estos casos, las politicas publicas han llevado al establecimiento de objetivos, levantamiento de veri-
ficadores y registro de acciones cotidianas, generando innumerables datos que pueden serinsumos
clave para la mejora. El uso de datos puede impactar en la generaciéon de conocimiento y aprendi-
zaje organizacional, asi como en cambios en las practicas docentes y mejora en los aprendizajes de
los estudiantes (Datnow, Park y Wohlstetter, 2007; Petrides y Nodine, 2005). Al respecto, Gallagher
(2014) argumenta que los ciclos de investigacién, monitoreo y evaluacion resultan relevantes para
mejorar la ensefianza y aprendizaje en el aula, al mejorar la efectividad escolar y construir capacida-
des de liderazgo.

Sin embargo, el uso de datos en los establecimientos escolares del pais suele ser principalmente
instrumental, sirviendo mas bien para la rendicién de cuentas frente a organismos externos (Parra
y Matus, 2016). En esa linea, dentro del estudio citado, se identifico que los sostenedores son perci-
bidos como generadores de condiciones que promueven o limitan el uso reflexivo de datos dentro
de las escuelas.

Los entrevistados relevaron la necesidad de contar, a nivel comunal, con sistemas de monitoreo y
evaluacién de las iniciativas implementadas. Ello para que el nivel intermedio pueda retroalimentar,
basado en evidencia, procesos y resultados de los centros escolares. Estos hitos, cuando ocurren, son
puntuales y poco sistematicos. En otros casos, no se realizan.

“Evaluar el impacto de los programas implementados, (...) es algo que nos falta en el territorio,
como trabajamos desde mucha demanda emergente, no estd explicita la evaluacién del progra-
ma, para ser justo tampoco lo tiene explicito el nivel nacional” (Jefe de Educacion Corporacién
Educativa Municipal, Entrevista 8, 17:37).

En el contexto de los futuros SLEP, el nivel intermedio deberd hacerse cargo de monitorear las
multiples dimensiones del proceso educativo, estableciendo procesos de acompanamiento sobre
la base de evidencia, que sirva para identificar focos de mejoramiento. Esto constituye un desafio
importante, dado que la abundante informacion disponible en los establecimientos no suele ser
utilizada para evaluar su funcionamiento. Por el contrario, durante los uUltimos afos, los sistemas
de evaluacién y monitoreo han emergido desde el nivel ministerial, por medio de evaluaciones

1651



estandarizadas que poco tienen que decir sobre los contextos particulares de cada escuela. El
nivel intermedio es un espacio privilegiado para desarrollar estrategias de acompafamiento y de
desarrollo profesional que promuevan, con docentes y directivos del territorio, practicas sostenidas
del uso reflexivo de datos para la mejora educativa. Lo anterior no sélo significa entregar informa-
cién, sino modelar espacios de reflexidon de la misma, integrando datos de diversa naturaleza y tipo
-cualitativos y cuantitativos; de procesos, de caracterizacion de los estudiantes, de resultados, de
percepcion, entre otros- para comprender mejor las situaciones educativas.

La construccidn de sistemas de monitoreo y evaluacidon con enfoque territorial involucra algunos
aspectos importantes:

A. Disefar en conjunto con los establecimientos un sistema de informacién que permita moni-
torear el avance de los mismos en distintos aspectos.

B. Potenciar las habilidades del nivel micro para interpretar los datos, de modo que sirva a la
construccion de una mirada comun con el nivel intermedio, en base a criterios negociados
con otros agentes del sistema.

C. Diagnosticar las necesidades presentes en el territorio, en base a estudios determinados y
planificados para obtener informacién sobre la cual profundizar.

D. Desde este diagndstico, interpretar los datos con informacién particular del territorio, de
modo que sean comprensibles para todos los miembros de los niveles intermedio y micro, y
permitan la delimitacién de aquellas probleméticas que poseen mayor prioridad.

E. Integrar sistemas de registro de informacidn internos y externos, que sirvan para dar respues-
tas mas integrales a la mejora educativa en el territorio. Este registro puede permitir profun-
dizar en aquellos aspectos levantados por el diagnéstico, de modo que éste sea cada vez mas
acucioso y pertinente.

F. Utilizar la informacién obtenida desde los sistemas de monitoreo para dialogar sobre los pro-
blemas identificados, y generar insumos para la toma de decisiones estratégicas en el territo-
rio, levantando alertas de mejora y compartiendo practicas efectivas.

Los SLEP tienen el desafio de facilitar a los establecimientos informacion que para ellos sea impor-
tante. Por ejemplo, en el caso de liceos técnicos profesionales, proveer de diagndsticos de situacio-
nes de oferta y demanda educativa dentro del territorio, de modo que puedan proyectarse los focos
necesarios de mejoramiento del sistema en su conjunto. Tal como sefala uno de los entrevistados:

“(...) falta un... ;Cémo decirlo? Una unidad que procese, analice y entregue informacién a los
liceos respecto a los temas TP, los liceos no tienen ninguna capacidad de poder mirar campo
laboral, empleabilidad, seguimiento egresados, proyecciones, (...) una vision mds territorial (...)
un drea de informacion, de seguimiento, levantamiento, seguimiento y andlisis de informacion”
(Jefe de Educacion Técnico Profesional Comunal, Entrevista 9, 16:11).

¢

LIDERES
EDUCATIVOS

Centro de Liderazgo 1 66/
parala Mejora Escolar



Por otro lado, construir un panorama de las escuelas permitird determinar tendencias en las trayec-
torias educativas de los estudiantes, permitiendo identificar aquellos focos que requieren de inter-
venciones mas tempranas o urgentes. Esto puede darse por establecimiento o a través de redes.
Por ultimo, el monitoreo y evaluacién ayudaran a construir relaciones colaborativas entre estable-
cimientos, identificando focos de mejora comunes y datos posibles de producir que no hayan sido
considerados en primera instancia.

No obstante lo anterior, acompanar al territorio, desde el nivel intermedio, implica ciertos desafios.
Uno de ellos es definir qué aspectos del funcionamiento escolar seran prioritarios de monitorear,
asi como el tipo de datos que logren dar cuenta de aquello que se quiere evaluar. Por otro lado, el
andlisis e interpretacion de estos resultados obedecerd a las necesidades del territorio, por lo que
es una capacidad que se desarrollard entre los establecimientos, requiriendo del apoyo y acom-
pafiamiento del nivel intermedio. De este modo, se podran generar instancias orientadas a que la
informacion que surja de los sistemas de monitoreo, sirva para la retroalimentacién pertinente hacia
y entre los establecimientos.

Como ya se menciong, los sistemas de monitoreo y seguimiento permiten construir un panorama
del territorio liderado por los futuros SLEP, lo que a su vez permitird ordenar los objetivos de los dis-
tintos actores del sistema educativo. Autores seflalan que el caracter situado y descentralizado de
la evidencia, sobre la cual se toman decisiones, contribuye a la calidad del sistema educativo (Fullan
y Quinn, 2016), puesto que favorece el apoyo mutuo entre todos los elementos del sistema local.
Este apoyo permite identificar objetivos comunes, tomar decisiones con caracter estratégico, y
priorizar los recursos hacia aquellos focos que requieren mayor apoyo. Esto permitiria cumplir con
algunos de los estandares propuestos por el Ministerio de Educacién a los establecimientos y sus
sostenedores (2014), como sucede, por ejemplo, con aquel que sefala:

“Estandar 1.1. DESARROLLO SATISFACTORIO. El sostenedor asume la responsabilidad final por el
funcionamiento de los establecimiento a su cargo y, en conjunto con el director de cada uno de
ellos, da cuenta publica anual a las comunidades educativas sobre el desempefio general de estos,
incluyendo:

- Desarrollo del Proyecto Educativo Institucional.

-Resultados de los Estdndares de Aprendizaje y de los Indicadores de Desarrollo Personal y Social.
-Resultados financieros del establecimiento.

-Cumplimiento de la normativa vigente” (Ministerio de Educacidn, 2020, p. 6).

De acuerdo a Fullan y Quinn (2016) el uso de datos con foco en el mejoramiento implica un cambio
de perspectiva respecto a su uso. Si antes su funcién estaba asociada a comparar los resultados
entre establecimientos, ahora los datos se visualizan como una herramienta para establecer areas
clave de mejoramiento, sobre las cuales construir trabajo colaborativo. En ese sentido, la indagacion
colaborativa sobre los datos parece relevante, puesto que permite ir precisando las acciones necesa-
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rias para intervenir en las dificultades de aprendizaje presentadas por los estudiantes, al tiempo que
fortalecer la cultura de la colaboracion entre los actores del nivel micro.

Por ultimo, el uso de datos orientado a la mejora implica un cambio de percepcién sobre las ldgicas
de rendicion de cuentas o accountability. Esto implica un paso del accountability externo - orientado
a difundir el 6ptimo funcionamiento de las escuelas frente a la opinién publica -, hacia el accounta-
bility interno - relacionado acomparar a las escuelas consigo mismas, observando sus propias accio-
nes y trayectorias de mejoramiento. El paso del foco externo al interno es un desafio para el nivel
intermedio, el cual debera ofrecer instancias de acompafamiento distintas a las sostenidas hoy. Para
construir este cambio, los futuros SLEP deberan disponer de instrumentos de seguimiento que refle-
jen el verdadero sentido de la evaluacion, puesto en el propésito moral de asegurar el aprendizaje
de los todos los estudiantes. De este modo, serd pertinente utilizar variadas fuentes de datos, utili-
zando elementos cuantitativos y cualitativos para acompafar la toma de decisiones en el territorio.

Reflexiones finales

Los doce desafios presentados dan cuenta de un proceso de construccion que es fruto de las
narrativas de actores del sistema municipal, las demandas de la Nueva Educacion Publica y las
recomendaciones sobre buenas practicas de niveles intermedios efectivos. Los desafios describen
y analizan puntos clave a abordar para generar un cambio en el sistema, que pueda ir mas alla de
la dimension administrativo-financiera y del traspaso de una estructura a otra. Los desafios presen-
tados redefinen focos de accién prioritarios en el proceso de transicién de la actual administracién
a los SLEP, sugiriendo aspectos clave de las practicas de quienes lideraran la Nueva Educacién
Publica. Mas alla del cambio de institucionalidad, poner el acento en estos desafios podria produ-
cir una transformacién profunda, que logre condiciones adecuadas para que las escuelas, liceos y
jardines infantiles funcionen de acuerdo a las expectativas de calidad que las politicas, el sistema
y la comunidad definan. Cada desafio requiere ser pensado en etapas diferenciadas y acciones a
priorizar acorde a las necesidades mas urgentes de los establecimientos de cada territorio y a las
directrices de cada SLEP.

¢

LIDERES
EDUCATIVOS

Centro de Liderazgo /1 68/
parala Mejora Escolar



Capitulo 3/ ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO DESDE EL NIVEL INTERMEDIO:
APORTES PARA LA FORMACION™,

Cristina Aziz Dos Santos. Fundacién Chile.

Introduccion

La politica de fortalecimiento del liderazgo educativo es un componente clave en el desafio
de dignificar la educacién publica en Chile. La literatura especializada' ha evidenciado que
un liderazgo efectivo es importante en todos los niveles del sistema educativo. Los lideres
intermedios tienen un rol fundamental para sostener reformas e impactar positivamente, aunque
indirectamente, en el aprendizaje de todas y todos los estudiantes. Para que esos lideres puedan
efectivamente generar las condiciones necesarias para mejorar la calidad de la educacién en un
determinado territorio, requieren competencias holisticas' que necesitan ser potenciadas a través
de una formacién permanente y pertinente a sus responsabilidades.

Entre dichas competencias, aquellas relacionadas al apoyo pedagdgico son esenciales para un
proceso de mejoramiento escolar efectivo y continuo (Johnston, Kaufman & Thompson, 2016;
Leithwood, Seashore, Anderson & Wahlstrom, 2004; Fink & Resnick, 2001). Sin embargo, en el caso
de Chile, se han visualizado y documentado debilidades en el ejercicio de ese servicio de apoyo
tanto desde la gestidn macro -a través de los supervisores de las DEPROV- como a nivel local -a
través de los encargados municipales de los DAEM- (Navarro y Pérez, 2002; Raczynski et al., 2014;
Raczynski, 2012).

Lo anterior ha llevado a Chile a iniciar un profundo proceso de reforma a su sistema escolar, para
avanzar hacia una educacion publica mas inclusiva y de mayor calidad y oportunidad para todas
y todos. Entre sus dimensiones mas importantes, estad la transformacién de su institucionalidad,
que se concreta con la aprobacién, promulgacién y publicacién de la Ley 21.040 que crea el
Sistema de Educacion Publica en noviembre de 2017. El desafio de esta nueva politica de Estado es
traspasar, de manera gradual, hasta el afio 2025, la administracion de establecimientos publicos a
los Servicios Locales de Educacién Publica - SLEP.

12. Este capitulo toma como base el Informe Técnico del mismo nombre, disponible en www.lidereseducativos.cl. Para efectos del
presente libro, se actualizaron temas respecto a la normativa vigente, a las orientaciones de politica producto de la instalacion de los
SLEP y versiones mas actualizadas de los perfiles de cargo elaborados por el drea de liderazgo de nivel intermedio del Centro.

13. Ver Informe Técnico: “Experiencias innovadoras de formacion para lideres educativos de nivel intermedio”. Recuperado desde:
https://www.lidereseducativos.cl/recursos/experiencias-innovadoras-de-formacion-para-lideres-educativos-de-nivel-intermedio/

14.Ver informe “Perfiles de cargo de nivel superior de los futuros Servicios Locales de Educacion’, disponible en:
https://www.lidereseducativos.cl/recursos/perfiles-de-cargo-de-nivel-superior-de-los-futuros-servicios-locales-de-educacion/
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Estos organismos especializados y descentralizados, en una nueva escala intercomunal, dan forma
a la nueva institucionalidad territorial encargada de planificar, administrar y acompanar a los
establecimientos escolares y jardines infantiles publicos de su dependencia. A nivel central, a la
Direccién de Educacién Publica (DEP), le corresponde la conduccidn estratégica del nuevo Sistema
de Educacién Publica, coordinando y apoyando administrativamente la red de SLEP, de manera de
velar por el cumplimiento de programas que mejoren la calidad de la educacion en Chile (Ministerio
de Educacion, 2018).

Este nuevo Sistema de Educacién Publica busca fortalecer el nivel intermedio y, en especial, su
funcion de apoyo pedagodgico. Para ello, se ha establecido dentro del organigrama de los SLEP
la Unidad de Apoyo Técnico Pedagdgico (UATP), responsable del sistema de acompafiamiento
educativo en el territorio, para apoyar el mejoramiento de la calidad de los establecimientos bajo su
jurisdiccion. Seran los miembros de la UATP los responsables directos de acompanar a los jardines
infantiles, escuelas y liceos y, también, de la consecuente mejora pedagdgica a nivel territorial. Sin
embargo, el trabajo colaborativo de todos los perfiles del SLEP es fundamental para un desarrollo
integral y sistémico de la mejora escolar.

En este capitulo, se sistematiza informacién que permite visualizar los temas relevantes para lograr
una formacion pertinente de los profesionales que brindan apoyo, acompanamiento y asesoria en el
ambito técnico-pedagdgico en los territorios en el nuevo Sistema de Educacién Publica. Desarrollar
las habilidades clave que esos actores requieren para acompafar las comunidades escolares en
sus procesos de mejora sostenible, es fundamental para lograr el fortalecimiento de la educacion
publica en Chile, con grados crecientes de calidad y equidad.

Acompanamiento para un liderazgo pedagdgico: Mirada desde la literatura

La literatura especializada ha otorgado una alta relevancia a la labor pedagdgica-instruccional de los
lideres escolares para impactar el trabajo docente y, consecuentemente, ampliar las oportunidades
de aprendizaje de todas y todos los estudiantes (Johnston, Kaufman & Thompson, 2016; Kelemen,
2016; Weinstein & Munoz, 2012; Wallace Foundation, 2006; Leithwood, Seashore, Anderson &
Wahlstrom, 2004; Fink & Resnick, 2001). En términos generales, el liderazgo pedagdgico se refiere
a la forma en que la tarea de mejorar la ensefanza y el aprendizaje, centrada en el curriculo y la
pedagogia, toma relevancia en la gestion escolar (Robinson, Hohepa & Lloyd, 2009).

El enfoque de ese tipo de liderazgo, centrado en el aprendizaje, estd fuertemente orientado a los
estudiantes, sus experiencias educativas y resultados, aunque su efecto sea indirecto en ello. En
ese sentido, una de las maneras mas comunes de ejercer ese tipo de liderazgo es desarrollando
y estableciendo una cultura escolar centrada en los estudiantes y su aprendizaje, apoyando la
implementacion de metas por parte de los profesores, principalmente, a través de las observaciones
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de clases y la retroalimentacion efectiva (Loveless, 2016; Wallace Foundation, 2006).

Sin embargo —de acuerdo a la investigacion especializada y aplicada—, por mas que los lideres
escolares pasen por un riguroso proceso de seleccion y formacion, no son superhéroes' y necesitan,
en diferentes medidas, de apoyo pedagdgico externo'® para ayudar a satisfacer las demandas y
realidades singulares de sus comunidades educativas (Johnston et al., 2016; SREB, 2009; Wallace
Foundation, 2006). Las condiciones de trabajo de los directores escolares son determinadas, en gran
medida, por los lideres de los servicios educativos locales (distritales, municipales o intermedios). El
apoyo desde este nivel, por tanto, enfatizando y acompafando a los establecimientos educativos
en sus responsabilidades pedagdgicas, se destaca como un punto neurélgico para la sostenibilidad
de los procesos de mejoramiento escolar y, en consecuencia, para lograr coherencia sistémica
y sustentabilidad del desarrollo educativo territorial (Johnston et al., 2016; Honig, 2012; Hopkins,
Harris, Stoll y Mackay, 2011; Bottons y Fry, 2009; Anderson, 2006; Leithwood et al., 2004; Corcoran,
Fuhrman y Belcher, 2001).

Apoyo pedagdgico desde los niveles intermedios

La literatura sobre mejoramiento escolar ha destacado, durante las ultimas décadas, el papel
relevante que el nivel intermedio puede desempenar al proporcionar vision, enfoque, apoyos,
coordinacion de politicas y compromiso a nivel de escuela y del territorio (Johnston et al., 2016;
Honig, 2012; Leithwood et al, 2004; Corcoran et al., 2001; Spillane, 1996). Este soporte puede ser
muy variado y, en muchos casos, se ha centrado en la gestién administrativa de los establecimientos
escolares.

En este documento, el foco estd puesto en el apoyo relacionado al rol pedagdgico de los lideres
educativos de nivel intermedio para el mejoramiento escolar, funcién que en las Ultimas décadas ha
tomado cada vez mas importancia en los esfuerzos publicos de fortalecer los procesos de ensefianza-
aprendizaje y mejorar los resultados. Este tipo de asesoramiento educativo es, sin embargo y como
lo remarca Segovia (2010), una practica controvertida y compleja. Esto debido a que los modelos
existentes pueden ir, desde acciones puntuales y/o poco pertinentes que no llegan a desarrollar e
instalar capacidades en la comunidad escolar, hasta sistemas de apoyo democréticos, colaborativos,
éticos y contextualizados que permiten, a través de acciones y propuestas técnicas adecuadas, una
transformacion auténtica, desde adentro (Segovia, 2010).

15. Si bien algunos directores excepcionales progresan a pesar de la falta de condiciones, las mejoras no son sostenibles, porque de-
penden exclusivamente de ellos. Por otro lado, muchos otros directivos fallan por falta de apoyo, en sus intentos de hacer los cambios
complejos en la escuela y en las practicas en el aula que pueden aumentar la motivacion y el logro estudiantil.

16. Este apoyo puede venir desde diferentes agentes publicos o privados, con o sin fines de lucro. En el caso de los agentes publicos,
desde distintos niveles, central, intermedio o local. En Chile, por ejemplo, las escuelas han experimentado desde el nivel gubernamen-
tal la supervision desde las DEPROV y el SAC y, en algunos casos, desde la gestién municipal. Desde el sector privado, las asesorias
externas se realizan desde las ATEs, con una gran variedad de organizaciones, estilos y légicas de actuacion. Aunque este informe
no sistematiza esas experiencias en particular, las toma en consideracion para elaborar su propuesta de formacion para los futuros
profesionales cuya funcién es el apoyo pedagdgico desde los nuevos SLEPs.
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La necesidad de apoyo externo, desde el nivel intermedio, esta relacionada principalmente con
los desafios de equidad de los sistemas educativos, dadas las diferencias de capacidades, recursos,
contextos y, consecuentemente, la multiplicidad de exigencias pedagdgicas entre cada unidad
escolar. De acuerdo a la literatura especializada, las organizaciones intermedias tendrian ventajas
comparativas para lograr un mejoramiento sistémico y continuo, cuando acompafan las précticas
pedagdgicas de las escuelas bajo su jurisdiccion. Lo anterior, tanto en relacién al nivel micro (con
iniciativas aisladas), como al nivel macro (con iniciativas homogéneas y descontextualizadas). Ese rol,
sin embargo, debe realizarse siempre de manera contextualizada, entregando los correspondientes
apoyos, formacion, estructuras de soporte, elementos catalizadores y mediadores para la mejora
(Johnston et al., 2016; Mourshed, Chijioke & Barber, 2011; Corcoran et at., 2001).

Esas ventajas comparativas, no obstante, dependen de multiples factores tanto técnicos como
politicos. En el caso de la educaciéon publica en Chile, especificamente, los niveles meso del
antiguo sistema -es decir, las municipalidades-, poseen capacidades, recursos e intereses politicos
muy variados para lograr un mejoramiento educativo sistémico en su grupo de escuelas vy,
adicionalmente, mayor equidad en el sistema educativo nacional (Muhoz y Muhoz, 2013;
Marcel et al., 2009; Paredes y Lizama, 2006; Pavéz, 2004). Estas limitaciones y desigualdades, sin
embargo, no se terminan con la mera creacion de un nivel intermedio diferente al municipal. Para
asegurar una mejora en la calidad y equidad educativa, las organizaciones intermedias requieren el
apoyo y regulacion de un Estado comprometido con la educacion publica, con estandares de calidad
claros y pertinentes, un financiamiento adecuado, y un equipo profesional altamente calificado
y capacitado para las tareas de su responsabilidad. Entre ellas, el acompafiamiento a las escuelas
para fortalecer sus funciones pedagdgicas.

Los hallazgos mas consistentes sobre la efectividad del nivel intermedio indican que este debe
mantener un fuerte énfasis en la mejora instruccional, elevando estdndares y apoyando a los
directivos escolares en su propésito de convertirse en lideres pedagdgicos de excelencia (The
Wallace Foundation, 2010; Robinson, Hohepa & Lloyd, 2009; Bottons & Fry, 2009; Honig, 2008). No
obstante, cobmo este tipo de acompanamiento ocurre concretamente en la practica —es decir, las
estrategias usadas desde los niveles intermedios—, varia enormemente, y no solo en Chile, sino
también alrededor del mundo.

Estrategias y desafios del apoyo pedagégico

Existen muchos y diferentes modelos o estrategias de apoyo, acompafiamiento o asesoramiento
pedagdgico externo a organizaciones educativas, siendo una practica que se realiza desde
diferentes marcos, enfoques y concepciones tedricas (Vezub, 2011). No obstante ello, la teoria que
en general esta detras del apoyo pedagdgico es que el cambio en educacién y la mejora de los
aprendizajes pueden ser mas facilmente generados, al interior de los establecimientos educativos,
si existe un soporte externo especializado en los procesos de mejoramiento escolar (Domingo
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Segovia, 2010; Mufoz y Vanni, 2008; Nieto, 2005). La mayor diferencia entre las estrategias esta en la
relacion que se genera entre los agentes educativos involucrados en el apoyo, por lo cual algunos
mantienen las clasicas jerarquias y divisiones entre expertos y asesorados, mientras otros plantean
un enfoque basado en la horizontalidad, el empoderamiento y la construccion conjunta de saber
pedagdgico, entre asesores y la comunidad escolar (Vezub, 2011).

Acerca de las practicas de apoyo pedagdgico, la literatura especializada ha podido concluir que
éstas han ido evolucionando a través del tiempo, ajustdndose a los nuevos desafios y a las
necesidades de las comunidades educativas. Algunos estudios han buscado sistematizar dichos
modelos, pero enfatizando en que cada tipo de apoyo tiene complejidades y singularidades que
dificultan su generalizacién y utilizacién pura, por lo que es importante la contextualizacién en cada
caso (Monereo y Pozo, 2005; Nieto, 2005; Domingo Segovia, 2010; Yarnez, 2015; Horn et al., 2016).

Buscando dar una perspectiva educativa y de procesos, Yafiez (2015) hace un resumen de algunas
dimensiones posibles a partir de la sistematizacion realizada por Domingo Segovia (2010), las cuales
pueden ser analizadas de acuerdo a los tipos de asesorias pedagdgicas desarrolladas en/con las
comunidades educativas (Ver Tabla N°5).

La eleccion de cualquiera de esos tipos de estrategia dependerd de directrices y factores
relacionados a la propia institucion responsable del apoyo, asi como también de las competencias,
habilidades y recursos de los profesionales a cargo del acompafamiento. Ciertamente, también
deberia tener relacién directa con las necesidades y capacidades de las comunidades escolares.
Esto ultimo es importante, porque cada establecimiento posee su propia capacidad de aprendizaje
y mejora, se orienta hacia determinadas dimensiones de ésta y posee particulares ritmos de
progreso. No se puede, por tanto, tratar a las instituciones educativas por igual, como si fueran
entes homogéneos, descontextualizados y sin historia previa (Nieto, 2005; Domingo Segovia, 2004,
2005y 2010).

Por lo mismo, y en cualquier caso, se hace ineludible un diagnéstico integral de cada unidad
escolar para conocer los contextos en los cuales se va a interactuar, ya que “(el) conjunto de
valores, creencias, visiones y memorias compartidas y de prdcticas arraigadas componen un escenario
propicio u hostil hacia la mejora” (Domingo Segovia, 2006, p. 107). Este diagndstico o fase de
(auto) revisién, de acuerdo al autor, debe contemplar no sélo un andlisis de la situacién inicial,
sino que debe ser un ejercicio permanente de entendimiento de las capacidades, idiosincrasias,
realidades y necesidades especificas de cada establecimiento educativo. Esto permite actuar en
consecuencia, minimizando errores y ayudando asi al anclaje, el encuentro de aliados e intereses
estratégicos, para que las acciones emprendidas sean significativas.

A partir de ese diagnéstico es que se desarrolla y adapta una estrategia de apoyo externo para cada
escuela. En ella, la labor de acompafamiento debe ser inversamente proporcional a la etapa de
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desarrollo del establecimiento educativo. Puede ir desde ciclos mas directivos de implementacion
de practicas y estrategias —si es necesario— hacia otros mas auténomos, con mayor énfasis en los
seguimientos, para terminar en acciones mas esporadicas mediante perspectivas de asesoramiento
como, por ejemplo, la de colega o0 amigo critico (Domingo Segovia, 2006; Horn et al., 2016).

TABLA - .
N° 05 / MODELOS DE ACOMPANAMIENTO SEGUN DIMENSIONES

DIMENSION ‘ TIPO
1.1. Especialista en un ambito de actuacién: Actuar especifico en ese ambito.

1. Saber asesor 1.2. Procesos o generalista: Acompaiia como dinamizador de procesos.
1.3. Contenido: Actua con un grupo, a modo de colega critico.

2. Estilo de 2.1. Directo: Dirige la accién y actua directamente sobre el problema.
actuacion 2.2. Indirecto: Acompana el proceso mediante una accion asesora democratica.

3.1. Intervencidn: Relaciones y diagnéstico jerarquicos, con resolucién de
problemas especificos.

3.2. Facilitaciéon: Mas cerca de la realidad, actiia como centro de recursos. Son los
actores escolares los que diagnostican y proponen soluciones a los problemas.

3.3. Colaboracién: Independencia de relacién, actuacién en equipo, con
diagndsticos y soluciones consensuadas.

3. Rol asesor

4. [égicas 4.1. Modelo servicio: Se genera un servicio de apoyo, que actiia de manera ex-
de actuacion perta, pero aislada.

4.2. Modelo integrado: Servicios y apoyos articulados y coordinados en torno a
programas, con sentido de continuidad.

4.3. Modelo programa: Aglutinado bajo un solo programa, lo que posibilita au-
nar esfuerzos con un propésito comun.

Fuente: Adaptado de Yafiez (2015), basado en Domingo Segovia (2010).

En cualquier caso, la realizacion de un diagnéstico y las consecuentes estrategias de apoyo deben
tener en cuenta a los actores escolares como los protagonistas del cambio, y estar, de manera
general, consensuadas con ellos. De acuerdo con Fullan (2002), la mayoria de las iniciativas de
acompanamiento fracasan porque las comunidades educativas no participan en los procesos
de reflexién y no llegan, por tanto, a comprender y compartir, en profundidad, el sentido de las
estrategias propuestas, mermando en gran medida las reales posibilidades de cambio (cultural).
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En pos de lograr las sinergias necesarias para concretar procesos de mejora continua, el asesor o
grupo de asesores debe saber escuchar y buscar entender, por ejemplo, los diferentes discursos
de los actores escolares, sus experiencias y concepciones, las normas institucionales y las reglas de
convivencia establecidas. Ello es lo que permite la generacidn de confianza y creacién de:

“(...) lo que podria ser (el principio de) la relacién, sobre qué principios se asienta, hacia dénde
puede desarrollarse, instaurando marcos de colaboracién y encuentro. Iniciar este proceso debe
representar una oportunidad institucional para ponerse de acuerdo sobre los temas a tratar, los
nortes a sequir y los modos o procesos para conseguirlo” (Domingo Segovia, 2006, p.116).

A través de esas instancias, se crean las condiciones profesionales necesarias para el trabajo
conjunto y el desarrollo de una comunidad de aprendizaje al interior del centro escolar y entre
centros escolares. Este es el conducto regular por donde confluye todo tipo de capital, incluidos
los materiales, las herramientas, la informacién y el conocimiento, y donde es posible recopilar
buenas historias de aprendizaje, crear capacidades y un entendimiento consensuado por medio de
la reflexion y practica colectiva y permanente (Daly, 2012; Hatch, Hill y Roegman, 2016).

Este tipo de comunidad de aprendizaje resalta la importancia de tareas y actividades concretas para
lograr conexiones sociales efectivas, con un entendimiento compartido y el crecimiento de una
identidad comun (Hatch, Hill y Roegman, 2016). Las llamadas rondas instruccionales son una de
las rutinas organizacionales con mas desarrollo en los ultimos tiempos e implican observaciones
colectivas estructuradas, que contribuyen a la mejora educativa a nivel sistémico (Hatch et al., 2016;
City et al., 2009). Este tipo de actividad, més allé de las posibilidades de apoyo entre pares, crea
oportunidades para que los lideres escolares, con el apoyo necesario, se acerquen a la practica
en el aula y entreguen asi los insumos adecuados para, efectivamente, mejorar los resultados de
aprendizaje de todos los estudiantes en el territorio. Los objetivos mds concretos de las rondas,
como plantean City et al. (2009), son dos: construir conocimiento y habilidades del grupo, ademas
de proporcionar informacioén util y sugerencias de apoyo a la escuela visitada.

Relacionadas con estos propdsitos estan las estrategias de retroalimentaciéon y metacognicion,
asi como el uso de evidencia (Honig et al., 2017; Wallace Foundation, 2010). Una retroalimentacién
pertinente desde el acompafamiento externo hacia la comunidad escolar, especialmente a los
directivos, de caracter dialdgico y orientada a la reflexion y al cumplimiento de una meta clara
y precisa, como es la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje, tiene un positivo efecto
en la calidad y equidad educativa (Ulloa y Gajardo, 2016; Grissom & Loeb. 2013; Honig, 2012).
Otra estrategia fundamental para lograr que el apoyo externo produzca los resultados esperados
en la mejora escolar, es la utilizacién de evidencias robustas por parte de los profesionales de
apoyo pedagodgico. Con ellas, se debe procurar que esta informacién no solo permee su quehacer
y sea comprehendida y asimilada por la comunidad escolar, sino que también que estos actores,
especialmente los lideres escolares, puedan empezar sistematicamente a acceder, interpretar,
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usar datos y mejores practicas para sustentar las decisiones técnico-pedagdgicas en sus
establecimientos (Honig et al., 2017; Daly et al., 2014).

Todas esas estrategias, aunque son muy efectivas, tienen grandes desafios por delante, ya que
necesitan tiempo para asegurar estructuras que sean adecuadas y logren estar instaladas en cada
caso en particular, asi como también directrices claras y acceso a recursos necesarios para lograr
los objetivos preestablecidos. Desde una perspectiva mas sustantiva, necesitan promover un
cambio cultural, lo que es ciertamente un trabajo aun mas arduo y de largo plazo, ya que, en
general, las personas no estan acostumbradas a aprender colectivamente, es decir, a escuchar,
reflexionar, opinar, ceder, repensar y llegar a acuerdos (City et al., 2009). Como asevera Kuhn
(2015), “no basta con poner a individuos en un contexto que permite la colaboracién y esperar que se
involucren en forma efectiva”(p. 51). Por lo tanto, hay que buscar la mejor manera para que los tipos
de estrategias aqui destacadas, conduzcan a los objetivos propuestos, sin olvidar sus limitaciones y
buscando amenizar los inconvenientes que puedan generar.

En ese sentido, las instancias de apoyo pedagdgicos deben hacerse, como indica Domingo Segovia
(2010) “en forma rigurosamente respetuosa de las realidades y posibilidades del establecimiento,
de manera razonable (con sentido comun), con las estructuras organizativas del propio centro (con
la direccién), centrdndose en el curriculo como contenido prioritario de la tarea, lo que resitua el
asesoramiento en un nuevo marco de accion...” (p. 69). De acuerdo a las revisiones mas actualizadas
(Domingo Segovia et al., 2012), y desde la perspectiva de que el centro educativo y sus actores
son los protegonistas y la unidad basica del cambio, este marco estad relacionado a una vision
estratégica y didactica del asesoramiento, con un enfoque de colaboracion critica o de proceso,
en una fructifera y dinamica reconstruccién que se ajusta mas a la realidad de las comunidades
escolares como culturas en desarrollo.

Esto solo es posible con la generacién de confianzas, lo que depende no solo de tiempo, sino,
principalmente, de la existencia de profesionales cualificados, con perfiles y competencias especi-
ficas, todo lo cual demanda inversién en un sistema de seleccién, desarrollo y carrera profesional de
alto nivel.

Perfil y Competencias
Para los profesionales de apoyo técnico-pedagdgico de niveles intermedios

Las funciones y responsabilidades que los nuevos asesores pedagdgicos de los niveles intermedios
en Chile estan llamados a cumplir son de gran complejidad por los cambios culturales que requieren.
No son precisamente las mismas tareas que han cumplido hasta la fecha los supervisores'’ del
Ministerio de Educacién o los asesores pedagdgicos que algunos sostenedores municipales han
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disponibilizado' a sus establecimientos educativos.

Las diferencias estan, principalmente, en el alcance y objetivos practicos del acompafamiento,
en la necesidad de contextualizacién del mismo, asi como también en la necesidad de equipos
multidisciplinarios, con perfiles y competencias especificas. Es importante precisar, por ejemplo, que
los nuevos profesionales de apoyo pedagdgico no tendrian una funcién de fiscalizacién o control de
los resultados educativos, aunque es fundamental acompanar su desarrollo, en forma integral, para
poder consensuar apoyos oportunos de acuerdo a las necesidades de cada establecimiento.

Actualmente, el sistema escolar chileno, a través del Sistema de Aseguramiento de la Calidad
(SAQ), considera un sistema de rendiciéon de cuentas de alta presiéon y consecuencias, basado
en un procedimiento de evaluacion de desempefo estandarizado, pero sin una estrategia de
acompafiamiento escolar efectiva para lograr avances sostenibles en calidad y equidad. Los
apoyos que han sido entregados, hasta el momento, por el sistema educativo chileno, adolecen
de varios problemas. Se puede mencionar, entre ellos: baja frecuencia de visitas a los estableci-
mientos escolares, especialmente los mas necesitados; visitas con caracter mas de supervisién que
deapoyo;faltadetrabajodirectoy practico condirectivosy docentes; generalidad y descontextualiza-
cién de los apoyos; apoyos poco preparados y con alta rotacién; y falta de coordinacién entre los
diferentes agentes asesores y fiscalizadores existentes (Yafez, 2015; Raczynski y Mufioz, 2005).

En el contexto de la reforma, la dimension pedagdgica ha sido identificada como un area de
accion clave para que el nivel educativo intermedio, efectivamente, contribuir en la instalacion de
condiciones que fortalezcan los procesos de ensefianza y aprendizaje. Por ello, se ha decidido centrar
esfuerzos en promover el disefio de una estrategia de apoyo / acompainamiento pedagédgico
efectiva, que se haga cargo de los cuestionamientos detectados anteriormente y que, por tanto, sea
acorde a las aspiraciones del nuevo Sistema de Educacién Publica para Chile.

LIDERES EDUCATIVOS, en su tarea de aportar a la politica publica educativa, desarrollé una
investigacion para identificar las principales competencias, conocimientos, habilidades y principios
de perfiles profesionales que ejerzan cargos directivos en los SLEP, entre ellos, el jefe(a) de Apoyo
Técnico Pedagdgico (Berkowitz et al., 2017). Asi también, la generacidon de un Marco para la Gestion
y el Liderazgo Educativo Local, donde se destacan dimensiones de practicas efectivas del equipo
de liderazgo intermedio (Uribe et al., 2017). Estos trabajos, aunque no son especificos para el cargo
de apoyo técnico pedagdgico, son insumos valiosos para establecer referentes que permitan,
posteriormente, definir el perfil profesional que demanda el cargo.

17. Actualmente, el Ministerio cuenta con un total aproximado de 700 supervisores técnico pedagdgicos para las cerca de 10.000
escuelas que reciben subvencién del Estado. De este total de escuelas, existe un nimero aproximado de 1.800 que trabajarian con los
estudiantes mas vulnerables del pais y presentarian los mas bajos resultados escolares (Yafez, 2015).

18. Sea por medio de profesionales propios de los DAEM o Corporaciones o, lo que es mas comun, a través de consultoras privadas
(ATEs).
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Uno de los principales desafios identificados para la dimension pedagdgica, relacionado
especificamente al rol del apoyo técnico pedagdgico, es el de “Realizar acomparfiamiento técnico
pedagdgico, a través de asesorar, acomparniar y monitorear, de manera directa, y sistemdtica los procesos
pedagdgicos en el territorio. Junto con fomentar prdcticas innovadoras, que fortalezcan los aprendizajes
de los y las estudiantes, promoviendo el desarrollo de redes para el intercambio, reflexién y cambio de
prdcticas, capaces de potenciar la mejora educativa.” (Zoro et al., 2017).

Aun cuando el desafio posee un caracter mas general (entendiendo que habran acompanamien-
tos mas especificos en las areas curriculares y psicosociales), una de las seis competencias funda-
mentales identificadas se relacionada con Acompanar pedagdgicamente el Territorio: “Generar
un sistema de acompanamiento pedagdgico que contribuya al desarrollo de procesos de aprendizaje,
potenciando vinculos entre escuelas y docentes organizados por nivel, temdtica o modalidad de
ensefianza, promoviendo la innovacion y las prdcticas efectivas en el territorio” (Berkowitz et al., 2017).

Dicha competencia esta expresada en cuatro actividades claves:

1) Promover el trabajo en red entre docentes y directivos.

2) Acompanar el desarrollo de la innovacién.

3) Acompanar a los establecimientos en el logro y ajuste de metas.
4) Sistematizar aprendizajes.

Cada actividad clave, una vez definida, se desglosa en los llamados criterios de realizacion, los
cuales se plasman en la siguiente tabla para las actividades clave 1y 2:

TABLA . .
N° 06 / DESGLOSE COMPETENCIA “ACOMPANAR PEDAGOGICAMENTE EL TERRITORIO”

ACTIVIDAD CLAVE 1: PROMOVER EL TRABAJO EN RED ENTRE DOCENTES Y DIRECTIVOS

Criterios de realizacion:

1. Distinguiendo los requerimientos de apoyo de las distintas modalidades y niveles de educacién del
territorio, con el objetivo de construir estrategias de trabajo en red y acomparnamientos diferenciados
segun dichas necesidades.

2. Organizando el apoyo a los establecimientos escolares de acuerdo a las redes ya existentes en
el territorio y propiciando otras en relacién a criterios como modalidad de ensefianza, proximidad,
necesidades y desafios compartidos, entre otros.

3. Promoviendo climas de colaboracién y confianza entre los profesionales del SLEP y actores escolares.

4. Resguardando la pertinencia del trabajo en red de acuerdo a contexto y caracteristicas del territorio.
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ACTIVIDAD CLAVE 2: ACOMPANAR EL DESARROLLO DE LA INNOVACION

Criterios de realizacién:

5. Desarrollando instancias de reunién intra e inter establecimientos para concordar los objetivos del
acompanamiento y disefar planes de trabajo consensuados con las comunidades, orientando las
acciones de apoyo a los procesos de ensefianza y aprendizaje.

6. Identificando y propiciando las condiciones necesarias para la innovaciéon educativa, en jardines,
escuelas y liceos.

7. Fomentando la formacion y difusion de innovaciones pedagodgicas, para fortalecer las practicas
docentesy con ello el desarrollo integral de los y las estudiantes.

Esos criterios se relacionan con las caracteristicas de un proceso de apoyo técnico pedagdgico
efectivo, para provocar una interaccion profesional que intenciona oportunidades de mejora en
la gestion pedagdgica y, consecuentemente, los aprendizajes de los estudiantes (Ministerio de
Educacidén, 2012). Dichas caracteristicas son:

1. Acompariamiento sistemdtico, es decir, con la finalidad de instalar prdcticas pedagdgicas y
curriculares efectivas.

2. Favorece la autonomia del establecimiento, reflexion y responsabilizacion por los resultados
obtenidos.

3. Reconoceladiversidad de contextos pedagdgicos, caracteristicas, cultura, y prdcticas pedagdgicas
de cada establecimiento.

4. Promueve el seguimiento o monitoreo delas acciones de mejoramiento implementadas, el andlisis
de los resultados de aprendizaje y la reflexion pedagdgica en torno a los procesos de ensefianza.

5. Focaliza las acciones de apoyo técnico pedagdgico para la mejora de los aprendizajes de los
estudiantes.

6. Considerala comunicacion efectiva para lograr la colaboracion profesional y la contribucién para
mejorar la calidad de la ensefianza.

Asimismo, del conjunto de actividades esperadas e identificadas en el Marco para la Gestién y el
Liderazgo Educativo Local, relacionado al desafio de “acompanar la gestion pedagdgica, facilitar la
comprension del proyecto educativo territorial y generar comunidades de aprendizaje’, se destacan
las siguientes:
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1. Fomentodeldesarrolloydistribuciondelliderazgopedagdgicodecadaunodelosestablecimientos,
promoviendo instancias de colaboracion intraescuelas y trabajo de red con otras unidades
educativas, a fin de compartir e intercambiar experiencias y buenas prdcticas.

2. Desarrollo de procesos de induccién, acompaiamiento y apoyo a los directivos de las unidades
educativas.

3. Asesoramiento a los directivos de los establecimientos educativos, al implementar procesos
de desarrollo de su liderazgo, acompanamiento y evaluacion de docentes y asistentes de la
educacion, detectando fortalezas y debilidades en las unidades escolares.

Relacionado con lo anterior, estdn los principios que deben guiar la estrategia de apoyo educativo
elegida por cada territorio y orientar la relacién de los profesionales de apoyo con las unidades
educativas bajo su responsabilidad que, de acuerdo a lo sugerido por Horn et al. (2016), son:

1. Reconoceren el establecimiento educacional el espacio donde ocurre la mejora de los aprendizajes
y poner el apoyo al servicio de sus necesidades e iniciativas. Para esto, es necesario conocer los
sellos y planes educativos de sus establecimientos, para promover orientaciones, herramientas
y procesos significativos para los actores escolares, y no limitarse a bajar una determinada
orientacion o estrategia de mejora.

2. Reconocer el territorio y sus necesidades, comprendiendo que cada escuela no es un ente aislado,
sino parte de un conjunto y de un proyecto comun, que se refleja en la planificacion estratégica a
nivel territorial.

3. Considerar la mejora escolar como un proceso de aprendizaje continuo, que transcurre en un
determinado contexto, donde las escuelas tienen desafios y necesidades diversas, asi como
diferentes recursos y capacidades instaladas para mejorar. Esto implica que el SLEP debe contar
con estrategias diferenciadas de apoyo, que sean pertinentes a la experiencia escolar y que estén
en coherencia con el grado de autonomia de cada escuela.

4. El apoyo del SLEP facilita condiciones de trabajo en los centros escolares, provee orientaciones
y formacion en servicio para los actores escolares, promoviendo el desarrollo de culturas
colaborativas en las escuelas y entre ellas. Esto, comprendiendo que la primera fuente de apoyo es
la comunidad de aprendizaje que puede desarrollarse en cada escuela™:

v

El apoyo que se propone por parte del SLEP es de cardcter integral. Esto significa que se dirige a

19. Este principio lleva implicita una vision de liderazgo distribuido, como ideal al cual se orientan los procesos de fortalecimiento de
liderazgo educativo.
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Por otro lado, Harf y Azzerboni (2010) indican que el acompafamiento pedagdgico implica eje-
cutar articuladamente ciertos procesos, tales como la orientacion en estrategias curriculares y
pedagdgicas concretas, asi como el apoyo en la implementacion de mecanismos de transformacion
e innovacion. Para cumplir con dichos procesos, la tarea del asesor se funda en tres pilares basicos

diversas dimensiones del liderazgo y la gestion escolar (véase Modelo de Calidad de la Gestién
Escolary MBDLE).

Las orientaciones del SLEP se nutren de lineamientos que provienen del nivel central, pero también
contextualizan, articulan y enriquecen su puesta en prdctica, en funcion de las caracteristicas y
necesidades a nivel territorial y de los establecimientos. En este sentido, tienen un rol activo en
la implementacion de dichas politicas y orientaciones, asi como en la retroalimentacién al nivel
central para su actualizacion, respecto de aquellos aspectos que requieran mayor definicion,
flexibilidad o alineacion con otras politicas.

El apoyo del SLEP se coordina con los equipos directivos de cada establecimiento, comprendiendo
que ellos representan los intereses y necesidades de su comunidad escolar y que estdn en una
posicion privilegiada para desarrollar capacidades, tanto al interior de dicha comunidad, como
entre establecimientos. De esta manera, la llegada del apoyo del SLEP a los docentes y asistentes
de la educacion se realiza de manera indirecta, o mediada por los acuerdos con los equipos
directivos®.

que se retroalimentan y enriquecen mutuamente:

En este marco, Vezub (2011) apunta que los asesores pedagdgicos deben ser capaces de: (i)
movilizar sus conocimientos en la situacion real del apoyo, es decir, identificar qué saberes pueden
ser Utiles para implementar en su tarea y asistir a los maestros; (ii) integrar los distintos conocimien-
tos de los que disponen para lograr una mejor comprension de la realidad y del contexto educativo

La observacién y recoleccién de informacién para conocer “el terreno’, y diagnosticar problemas,
necesidades y aspectos a ser mejorados.

La formacién y el desarrollo profesional, al compartir materiales de lectura, o bien, a través de
instancias de discusién y produccién conceptual, del andlisis de la prdctica, y la sistematizacién
de experiencias.

El asesoramiento propiamente dicho, a través del acompanamiento en el aula para implementar
las innovaciones y mejoras que se hayan planificado y acordado previamente.

20. Una excepcion a este criterio puede darse en caso de establecimientos que tengan bajo nivel de autonomia, asociada a un des-

empeiio deficiente de sus equipos directivos.
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institucional y comunitario en el que intervienen; (iii) transferir lo que aprenden en sus propias
instancias de formacién y coordinacion a las situaciones escolares en las que se desempenan; (iv)
ejercer un proceso permanente de auto-reflexion de su tarea como docente y como mentor. De
este modo, intervienen sobre cuatro ambitos:

AMBITO INTERPERSONAL

El ambito interpersonal implica establecer una relacion positiva y de confianza, tanto con los directivos
como con los docentes, para compartir experiencias positivas y negativas de una manera franca, y
respetuosa del trabajo del otro. Para ello, el asesor:

- Genera un clima de confianza y respeto mutuo.

- Comunica sus expectativas y explora cudles son las de los otros.

- Mantiene una comunicacion regular y brinda un apoyo.

- Es un buen oyente, aprende a escuchar antes de juzgar y emitir su opinion.

- Utiliza la comunicacion empética, poniéndose en el lugar del otro para comprender su punto de vista,
su perspectiva.

- Muestra y ayuda a considerar puntos de vista alternativos, diferentes al propio.

- Construye con directivos y docentes el plan de trabajo a desarrollar.

AMBITO PEDAGOGICO-DIDACTICO

En el ambito pedagdgico-didactico, los asesores ayudan a que los actores de la comunidad escolar
sigan desarrollando sus saberes y estrategias sobre la enseiianza, el aprendizaje, el curriculum y la
comunicacion, para mejorar los aprendizajes de los estudiantes. Algunas de las tareas que se pueden
realizar en este ambito son:

- Organizar espacios y planificar actividades para que exista reflexion y cuestionamiento sobre las
practicas profesionales.

- Analizar distintos tipos de evidencias (filmaciones o registros de clases, trabajos de alumnos,
planificaciones, evaluaciones, entre otros).

-Ensenar a utilizar y analizar los documentos curriculares, las guias, los textos, materiales y recursos
disponibles en la escuela.

- Proporcionar y sugerir textos y lecturas de interés.

AMBITO DESARROLLO PROFESIONAL

En el ambito del desarrollo profesional, el asesor colabora con directivos y docentes para que sigan
aprendiendo a lo largo de su trayectoria y trabajando con otros colegas.

- Ayuda a que directivos y docentes identifiquen sus necesidades de formacidn y se planteen un plan
de desarrollo profesional.
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- Organiza talleres y actividades de formacion.

- Brinda informacién acerca de los recursos y las actividades académicas que ofrecen instituciones de
la zona.

-Informa sobre nuevas publicaciones, materiales, cursos, jornadas y sitios de Internet que sean de
interés educativo y contengan materiales para el desarrollo de los docentes.

-Promueve la sistematizacion de las buenas practicas, y la indagacion pedagdgica en la institucion y
en el entorno.

- Genera autonomia al discutir, junto con directivos y docentes, las alternativas y decisiones posibles,
dado el entorno y problemas diagnosticados.

- Difunde las buenas experiencias que realizan otros colegas y establecimientos escolares, promo-
viendo el trabajo colaborativo, en equipo.

- Habilita dispositivos para desarrollar nuevos saberes (la sistematizacién de experiencias, proyectos de
indagacién o de trabajo curricular interdisciplinario).

- Desarrolla instancias y espacios para la construccién de una comunidad de aprendizaje.

AMBITO VINCULO CON LA COMUNIDAD

En el &mbito del vinculo con la comunidad, quien acompana se propone incrementar la capacidad de
los docentes para interactuar, trabajar con la comunidad y relacionarse con otras organizaciones que
puedan contribuir con el centro escolar. A tal fin:

- Averigua con los actores educativos cuéles son los recursos de la comunidad disponibles en la zona.

- ldentifica organizaciones no gubernamentales y de la comunidad que puedan trabajar con la escuela,
proponiendo actividades conjuntas.

-Respeta y explora la diversidad cultural existente en la comunidad.

-Indaga sobre diferentes ambientes, lugares de aprendizaje y espacios alternativos al ambiente escolar.

Comprension del apoyo desde las nuevas bases para un modelo de apoyo
técnico pedagogico en educacion publica.

Luego de la instalacién de los primeros cuatro SLEP, desde la Direccién de Educacion Publica (DEP)
se elaboraron orientaciones denominadas “Bases para un modelo de apoyo técnico pedagdgico
en educacion publica” (DEP, 2019). Estas tomaron en consideracién el marco teérico y los perfiles
antes presentados para su construccién. De acuerdo con la DEP, el desafio del apoyo y acompana-
miento técnico pedagdgico corresponde a una de las funciones principales de los SLEP, dentro de
las cuales se debe considerar los “Proyectos Educativos Institucionales (PEl), Planes de Mejoramiento
Educativo (PME) y las necesidades de cada comunidad educativa, atendiendo especialmente a las
caracteristicas de los estudiantes y las particularidades del territorio en que dichas comunidades se
emplazan” (Direccién de Educacién Publica, 2019, p.2).
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A través del mencionado documento, proponen las bases para un modelo de apoyo técnico basado
en el apoyo y acompanamiento primordial de los equipos directivos y técnicos de las escuelas que
se encuentran en cada SLEP.

Los objetivos principales de este apoyo consideran el desarrollo de capacidades que contribuyan
a tres tipos de gestién al interior de los centros escolares: 1) la institucional, 2) la pedagégica
y psicosocial, y 3) la de la convivencia escolar, todo para la mejora de sus procesos y resultados
educativos en el corto y mediano plazo (Direccion de Educacién Publica, 2019). A modo general,
este modelo supone establecer una relacion profesional basada en la confianza, la cooperacion
horizontal y la colaboracion entre los profesionales de los distintos niveles. No obstante, cabe
destacar que, para la generacién de esta mencionada relacion de confianza, se hace necesario
establecer un didlogo y un trabajo colaborativo durante el proceso de apoyo y acompanamiento
técnico. Para el equipo de la DEP a cargo de este disefo, el desarrollo de capacidades es concebido
como el corazén de las bases para la construccion de un modelo de apoyo técnico pedagdgico.

Para comprender el modelo de apoyo pedagdgico propuesto, se hace necesario considerar los
principios orientadores y supuestos para la accién en los que se enmarcan. Desde la DEP, se indica
que fueron planteados considerando la normativa y marcos de gestion educacional chilenos, ademas
de la evidencia internacional en mejoramiento educativo, aprendizaje colaborativo y trabajo en red.

Las Tablas 7 y 8 exponen los principios y fundamentos que orientan el modelo de apoyo técnico
pedagdgico y los supuestos en los que se basa la teoria de accién.

TABLA / PRINCIPIOS Y FUNDAMENTOS QUE ORIENTAN EL MODELO DE APOYO TECNICO
N° 07 PEDAGOGICO

Reconoce al establecimiento como parte del sistema educacional a nivel local y como el espacio
donde ocurre la mejora de los aprendizajes.

Comprender la mejora educativa como un proceso gradual y no lineal de aprendizaje continuo.

La primera fuente de apoyo y acompafamiento a los establecimientos es la comunidad de
aprendizaje.

Los equipos directivos de cada establecimiento representan los intereses y necesidades de su
comunidad educativa.

Comprender que todos los establecimientos cuentan con profesionales y equipos con capaci-
dades, las cuales hay que movilizar y fortalecer.

Fuente: Bases para un modelo de apoyo técnico-pedagdgico (Direcciéon de Educacion Publica, 2019).
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Los fundamentos y teoria de acciéon del modelo de apoyo, entonces, se orientan al desarrollo
de capacidades para la mejora continua de la organizacion escolar. Si bien el objetivo ultimo es
mejorar la calidad de los aprendizajes de los estudiantes, esto sélo sucede en cuanto los protago-
nistas del cambio —directivos, docentes, asistentes de la educacidn- emprenden una reflexion y
toma de decisiones en torno a las acciones que deben iniciar, basdndose en observaciones y
evidencias, en su contexto educativo.

TABLA SUPUESTOS EN LOS QUE SE BASA LA TEORIA DE ACCION DEL MODELO DE APOYO
N° 08 TECNICO PEDAGOGICO

La mejora educativa es un proceso de aprendizaje continuo, individual y colectivo, cuyo centro
se ubica en cada establecimiento educacional y cuyo fin Gltimo son los aprendizajes y la forma-
cion integral de los estudiantes.

La mejora educativa es un proceso que ocurre producto de la accién y el trabajo de diversos ac-
tores educativos ubicados en los distintos niveles del sistema educativo: aula, establecimiento
(y su entorno social y familiar), nivel intermedio o local, y nivel central.

La mejora educativa ocurre a partir de la movilizacién y fortalecimiento de capacidades de los
actores educativos, especialmente de aquellos a cargo de liderar los establecimientos educacio-
nales (los directivos educativos), y de quienes trabajan directamente con los estudiantes (do-
centes y asistentes de la educacién de cada establecimiento).

La mejora educativa se potencia y fortalece mediante el desarrollo e implementacion de es-
trategias de trabajo colaborativo y en red entre actores (incluyendo a actores relevantes del
entorno social y familiar de los estudiantes) y entre establecimientos educativos que comparten
objetivos comunes y son parte de un mismo territorio.

La mejora educativa requiere transformar las politicas, practicas y culturas de las instituciones
para abordar el quehacer educativo en funcion de las caracteristicas y particularidades de las y
los estudiantes. De este modo, los procesos educativos requieren flexibilizarse y contextualizar-
se procurando el aprendizaje y la participacion de todas y todos los educandos.

Fuente: Bases para un modelo de apoyo técnico-pedagdgico (Direccion de Educacion Publica, 2019).

Basado en los principios y fundamentos anteriores, el modelo de apoyo técnico pedagdgico
propuesto desde la DEP (2019) sugiere considerar:

1. Trabajar colaborativamente con los distintos equipos educativos, especialmente con sus
equipos directivos, docentes y asistentes de la educacion.
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2. Orientar su accidon en funcidn de las necesidades e intereses de cada comunidad educativa,
para lo cual deberd considerar los contenidos establecidos en el Proyecto Educativo
Institucional (PEIl) y el Plan de Mejoramiento Educativo (PME) de cada establecimiento.

3. Orientar a los establecimientos educacionales en el territorio con respecto al logro de los
aprendizajes de todos sus estudiantes con miras a estrechar brechas en los aprendizajes
alcanzados.

4. Generar, en conjunto con las comunidades educativas, estrategias y modalidades de apoyo
técnico pedagdgico.

5. Enfocar su trabajo en el desarrollo de capacidades que impacten en practicas educativas y
generen evidencias de mejoramiento de aprendizajes en el mediano plazo.

Actores involucrados en el apoyo técnico pedagdgico

Para lograr dar cuenta de dichos objetivos y responsabilidades, cada SLEP tendra necesariamente
una Unidad de Apoyo Técnico Pedagdgico (UATP), encargada exclusivamente de apoyar y
acompanar a los establecimientos educacionales. La UATP serd la responsable de entregar
lineamientos y orientaciones claras que les permitan a los establecimientos educacionales
simplificar su relacién con las instituciones del SAC, explicitando y articulando el rol singular de cada
organismo, como por ejemplo, los roles del Mineduc en el ejercicio de la supervision ministerial y los
de la Agencia de Calidad de la Educacién en el ejercicio de su apoyo a la mejora educativa.

Para realizar su trabajo, la estructura interna basica de la UATP se divide en tres areas que, de
manera colaborativa, deberan dar cumplimiento integral de las funciones pedagégicas del SLEP
en los establecimientos educacionales en su territorio. Las tres subunidades basicas de la UATP son:

Area de mejora continua y acompafiamiento técnico-pedagdgico.
Area de formacion y desarrollo profesional.
Area de monitoreo y seguimiento de procesos y resultados educativos.

Considerando la estructura interna basica de la UATP, la subunidad de formacion y desarrollo
profesional debe contar con un equipo que articule las necesidades formativas de los
establecimientos del territorio, de acuerdo a lo informado por las otras dos areas de la UATP, junto
a las entidades externas. En cuanto al area de monitoreo, seguimiento y evaluacion, esta debe
desarrollar procedimientos de diagndstico, monitoreo, sistematizacion y andlisis de informacion
de las caracteristicas educativas, procesos de mejoramiento, resultados de aprendizaje y formacion
integral de los estudiantes, rescatando buenas practicas y retroalimentando el trabajo de las otras
dos subunidades de la UATP.

Teniendo presente lo anterior, el apoyo técnico pedagdgico debe llegar a los centros escolares,
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principalmente, a través del drea de mejora continua y sus respectivos coordinadores territoriales. El
trabajo de dichos coordinadores debera centrarse en los equipos directivos de los establecimientos
(fundamentalmente, a través del director y/o equipo UTP), para que sean éstos quienes creen
las condiciones de mejoramiento sostenido al interior de la comunidad educativa. De manera
complementaria, se podra establecer un trabajo con el equipo de docentes/educadores, jefes de
departamento o docentes lideres, pero en coordinacién con los equipos directivos, definiendo
en conjunto las modalidades de apoyo al establecimiento. Para ello, los coordinadores tienen dos
modalidades de trabajo:

Conformar “redes funcionales”, que corresponden a agrupaciones estables de establecimientos
en el territorio, que permiten organizary desplegar el apoyo y acompafiamiento del nivel intermedio
en sus diferentes modalidades, asi como el monitoreo, seguimiento y refinamiento permanente de
ese apoyo. Estas redes, acorde a su objetivo, podrian estar organizadas segun cargos, temdticas o
asignaturasy, a su vez, por niveles, modalidades de ensefianza y/o zonas del territorio.

Trabajar de manera directa con cada uno de los jardines infantiles, escuelas o liceos que compo-
nen el conjunto de los establecimientos de dependencia del SLEP, a través de sesiones periddicas
junto a los directivos de cada establecimiento, haciendo reuniones de trabajo, sesiones de coaching,
entre otros.

Adicionalmente, se transparentan los distintos roles que pueden cumplir los profesionales de
apoyo técnico en la UATP, actuando como facilitadores, orientadores, mediadores o articuladores, y
realizando también acompanamiento (ver Tabla N° 9).

TABLA ROLES DE LOS PROFESIONALES DE LA UATP EN EL APOYO TECNICO PEDAGOGICO
N° 09 (DEP, 2019)

Quienes asumen este rol, establecen una relaciéon profesional horizontal de coopera-
cién, colaboracién y apoyo mutuo.

ACOMPANAMIENTO

Encargados de activar capacidades en los miembros del establecimiento y la red, invi-

FACILITADORES L. - . .
tando a la reflexion critica y fortaleciendo la colaboracion.

Responsables de activar capacidades técnicas pedagdgicas de la comunidad, impulsan-

ORIENTADORES - . . . - .
do conocimientos e interacciones que gatillen procesos de mejoramiento.

Tienen por objetivo mediar entre los establecimientos y las necesidades del territorio.

MEDIADORES L . . o
También apoyar procesos y acciones que extiendan y transfieran aprendizajes logrados.

Cumplen la tarea de coordinar y articular la propia red con otras redes en el territorio,
ARTICULADORES ademas de la relacion con las instituciones del Sistema de Aseguramiento de la Calidad
(SAC).
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El apoyo pedagdgico, necesario para alcanzar los propdsitos técnicos de acompafamiento a los
establecimientos educacionales de su dependencia, debera implementarse a partir de estrategias
pertinentes, de manera directa o en red, basadas en un ciclo del apoyo estratégico que considera
cinco etapas:

1. Involucramiento.
2. Diagnostico.

3. Evaluacion.

4. Ejecucion.

5. Evaluacion.

Cada una de estas etapas se deberd ejecutar en funcion de cuatro ejes de trabajo o ambitos de accién:
i) Liderazgo y Gestion, ii) Gestion Curricular, iii) Inclusion Educativa, iv) Convivencia y Participacion
Ciudadana. Lo anterior, permite a la UATP la identificacién de practicas a desarrollar y potenciar
en los equipos directivos y docentes, considerando las particularidades del nivel y modalidades de
ensefanza, para aportar de forma efectiva a la mejora de los aprendizajes durante toda la trayectoria
educativa de los estudiantes.

Todos los lineamientos, anteriormente sefalados, muestran el nivel de responsabilidad y pro-
fesionalismo que requiere el nuevo apoyo pedagdgico para generar las confianzas necesarias y
lograr asi los cambios educativos que el sistema requiere. Los conocimientos y habilidades
demandados para el cargo exigen, entre otras cosas?', la existencia de programas de formacién que
entreguen herramientas de desarrollo adecuadas, conocimiento tedricos y practicos, y habilidades
cognitivas y no-cognitivas (conductuales y emocionales), que permitan a los nuevos asesores
pedagdgicos cumplir su rol a cabalidad.

Formacion de formadores: Acompanamiento pedagdgico para una educacion del siglo xxi

Desde un enfoque formativo, la tarea fundamental de quienes cumplen con la funcién de
acompafiamiento pedagogico es la de promover el andlisis reflexivo de la practica profesional y
de los entornos en los que ésta se realiza. Para ello, se requiere un trabajo sistematico de examen e
interrogacion sobre la ensenanza, las caracteristicas de los ambientes escolares, las necesidades de
los alumnos y las condiciones necesarias para transformar las estrategias didacticas y mejorar los
aprendizajes en el contexto del siglo XXI (Vezub, 2011).

21. Otros puntos criticos para la efectividad del acompainamiento pedagdgico son: la seleccién de los profesionales a cargo del acom-
panamiento; el apoyo profesional a esos asesores; el desarrollo de la carrera; y la supervision y evaluacién del trabajo realizado por
dichos profesionales.
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Apoyar implica, entonces, ofrecer y discutir cursos de accién alternativos, estrategias y proyectos
de trabajo que son puestos en practica. Para ello, deben tener la capacidad de observar, reflexionar,
indagar, explicitar, conceptualizary, trabajar colaborativamente para modificar problemas existentes,
que hacen que los procesos pedagdgicos no obtengan los resultados esperados. El papel del asesor
pedagdgico es, por tanto, promover la interiorizacién de una forma de trabajar que permita que los
actores de la comunidad escolar sean cada vez mas auténomos, menos dependientes de las ayudas
externas, mas colaborativos y reflexivos, resolviendo por si mismos las dificultades que enfrentan
(Vezub, 2011).

En ese sentido, el asesor técnico pedagogico es un formador de formadores, es decir, un
facilitador del cambio, un profesional en condiciones de diagnosticar el nivel de desarrollo de
una institucién y sus actores, establecer lazos de confianza y llevar a cabo, de manera conjunta
con otros, la planificacién, implementacion y seguimiento de acciones de acompaiamiento y
asesoria a una unidad educativa, con el propoésito fundamental de fortalecer las competencias
de sus actores (sean directivos y/o docentes) en el marco de estrategias de reflexion, la mejora
continua y la innovacién (Vaillant y Marcelo, 2001). Un formador de formadores es, en definitiva,
quien actua, analiza y modifica su proceder en funcién de las necesidades, tanto contextuales como
profesionales, de su universo de atencién (Santiago y Najera, 2014).

Esta modalidad de trabajo requiere saberes especiales, ya que, por un lado, los coordinadores
territoriales de las UATP deben ser capaces de captar las evidencias, los indicios del entorno, y
construir, a partir de ellos, criterios, orientaciones pedagdgicas y didacticas. Por el otro, es necesario
que sepan cémo y en qué momento comunicar esas orientaciones, de qué manera producir los
quiebres necesarios, y qué tipo de preguntas formular para que directivos y docentes sean quienes
se auto interroguen y analicen. El desempefio de la tarea de acompafamiento pedagdgico, implica
saber qué y cobmo observar, pero también saber escuchar y movilizar a otros para adoptar cambios.

Desde una politica y sistema de acompafamiento pedagdgico, por tanto, una dimensiéon fun-
damental a ser considerada es de qué manera se forman esos profesionales y qué tipo de preparacion
necesitan. En Chile, se ha verificado una ausencia de formacién especifica y programas sistematicos
para el desarrollo de conocimiento y competencias profesionales para la realizacién de las labores
de asesoramiento y acompafiamiento pedagdgico a las escuelas.

Desde la entrada en vigencia de los Centros de Liderazgo Escolar, en 2016, se han disponibilizado
opciones de desarrollo profesional especificas para el nivel intermedio, que incluyen las funciones
del acompanamiento pedagdgico como desafio crucial para la efectividad de su labor de gestion
educativa territorial. Esta es, sin duda, una tarea llena de desafios, pero también oportunidades
relacionadas al fortalecimiento de la educacion publica en Chile.
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Conclusiones

De acuerdo con la informacion sistematizada en este capitulo, el centro de la tarea de un apoyo
pedagdgico integral a jardines infantiles, escuelas y liceos, estad en el acompafiamiento educativo y
no en la supervisiéon y control de los equipos. Para ello, el apoyo pedagdgico requiere de habilidades
especificas y capacidades para desenvolverse en diversas dimensiones.

La formacion de los apoyos pedagdgicos de nivel intermedio, en particular del drea de mejora con-
tinua de los SLEP, debe ser un proceso permanente que atraviesa distintas etapas, se construye
en diversos ambitos, y supone tanto el desarrollo de conocimientos tedricos, como de estrategias
pedagdgicas, didacticas y curriculares. Al mismo tiempo, se hace necesario el desarrollo de ha-
bilidades blandas, relacionadas con la escucha, la reflexion, la realizacion de preguntas pertinentes,
la autoevaluacion, la comunicacion, la creatividad y la colaboracion.

Ese tipo de formacion excede, por tanto, la transmision de informacidn, la entrega de materiales y
recursos pedagdgicos, aunque estos aspectos no pueden ser descuidados. Implica, sin embargo,
capacidades para la realizacién de un trabajo sistematico de andlisis de la préctica, que estimule
los procesos de reflexiéon individual y colectiva, el trabajo colaborativo de los equipos escolares
y la revisién e innovacion pedagdgico-didactica permanente y pertinente (Segovia, 2005). Esto
permite, finalmente, desarrollar las capacidades internas y aumentar la autonomia escolar.

La existencia de una nueva institucionalidad, y las recientes “Bases para un modelo de apoyo técnico
pedagdgico en educacion publica” (DEP, 2019), evidencian el gran desafio a sortear mediante la
gestion pedagdgica del nivel intermedio. Por otro lado, este contexto entrega una enorme
oportunidad para promover, desde su génesis, un proceso de formacién y fortalecimiento de los
profesionales de la UATP, en su papel clave para lograr mayor calidad, equidad y coherencia del
sistema escolar. En este marco, cabe destacar que los programas de formacion innovadores de
LIDERES EDUCATIVOS, han ofrecido, durante los tltimos cuatro afos, oportunidades de excelencia
para la nivelacién y el desarrollo inicial de un conjunto de conocimientos y capacidades para
fortalecer el nivel intermedio de la educacion publica, contribuyendo a su alineacién con el
propésito de la reforma. Un desarrollo continuo de capacidades permitira a los SLEP responder de
manera adecuada y oportuna a las crecientes demandas de un sistema educativo cambiante y con
desafios propios del siglo XXI.
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SECCION II;

NUEVAS FORMAS DE GESTION Y LIDERAZGO
DEL NIVEL INTERMEDIO




Capitulo 4 / LIDERAR UN TERRITORIO EDUCATIVO: ALGUNAS NOCIONES Y
HERRAMIENTAS PARA COMPRENDER Y MOVILIZAR EL TERRITORIO COMO UN
RECURSO EDUCATIVO DESDE EL NIVEL INTERMEDIO.

Daniela Berkowitz, Bdrbara Zoro y Rodrigo Warner. Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso.

Introduccion

Actualmente, vivimos en un mundo en constante transformacion. La globalizacion y las nuevas
tecnologias nos han llevado a cambios culturales permanentes, flujos de inmigracién en aumento,
disponibilidad infinita de datos e informacién, y comunicacion inmediata con cualquier punto del
mundo. A pesar de esto, cuando dos personas se encuentran por primera vez, suele ser la proce-
dencia la que domina las primeras preguntas: de dénde venimos, en qué barrio vivimos, dénde
trabajamos o estudiamos (Montecinos, Ortiz, Pacheco y Tralma, 2015). En un entorno VUCA (VICA
en castellano, Fadel, Bialik y Trilling, 2015) marcado por la Vulnerabilidad, Incertidumbre, Complejidad
y Ambigliedad propias de las sociedades actuales, el territorio y los lugares que habitamos cada dia
son anclajes de nuestras identidades. Estas, a pesar de ser cada vez méas moviles, sittian historias de
vida y trayectorias colectivas en espacios y momentos especificos.

Para tener un liderazgo movilizador y efectivo en este contexto de cambio, quienes lideran la
educacioén en los territorios necesitan hacerse ciertas preguntas sobre los lugares y formas en que
estos se habitan, asi como también sobre los modos en que se relacionan los sujetos, colectivos
y organizaciones involucrados en el dmbito educativo. Entender las caracteristicas y las formas
de organizarse y relacionarse que se observan en un determinado territorio, abre la puerta a la
comprension mas contextual y profunda de una situacion educativa. Yendo mas lejos, permite
también entender el territorio como un recurso educativo, del que los y las lideres pueden hacer uso
para conectar con los sentidos, historias y saberes propios de los lugares que circundan las escuelas,
jardines infantiles y liceos.

La gestion educativa del territorio representa multiples desafios, tanto para los lideres del nivel
intermedio en el sistema municipal —sostenedores provenientes de departamentos y corporacio-
nes de educacion municipal-, como para quienes liderardn en la nueva institucionalidad
descentralizada y auténoma de nivel intermedio, a cargo de la educacién publica en los territorios:
los Servicios Locales de Educacion Publica (en adelante, SLEP). Entre estos desafios encontramos la
instalacion de la nueva institucionalidad, el desarrollo de capacidades del nivel intermedio y, sobre
todo, el resguardo de un sistema con foco en lo pedagdgico.

Tanto para equipos de los nuevos SLEP, como para los sostenedores y equipos que dentro de los
préximos anos se transformardn en nuevos territorios educativos, se identifica la necesidad de
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desarrollar un liderazgo de lugar. En este capitulo, se visualizan para ello algunas herramientas y
dispositivos que permiten a los mencionados equipos construir una mirada compleja acorde a las
necesidades del territorio, que incluya multiples lentes y actores, y ver el territorio como un recurso
educativo. Ello posibilitara un mayor entendimiento para ajustar y contextualizar, de manera local,
politicas levantadas desde el nivel central. También, para construir o fortalecer alianzas territoriales
que instalen estrategias de colaboracion efectiva, y relevar iniciativas que emanen desde las propias
comunidades educativas, favoreciendo un liderazgo distribuido y potenciando la capacidad de
desarrollar agencia a nivel local.

Breve aproximacion a la idea de territorio

La idea de territorio se vincula al espacio que habitamos, pero no Unicamente desde una perspectiva
espacial y geogréfica. La mirada interdisciplinaria del territorio, abordada por las ciencias sociales
durante las ultimas décadas, se ha distanciado progresivamente de la acepcién enciclopédica de
territorio, proveniente de la geografia fisica. Disciplinas como la antropologia, junto a vertientes
de la geografia y la sociologia han problematizado la idea convencional de territorio como algo
que antecede a las formas sociales, avanzando hacia su comprensién vinculada a practicas sociales
y culturales de comunidades especificas (Bello, 2011), como espacio ecoldgico y/o social de
expresiones culturales, en permanente cambio (Descola, 2001).

Una parte importante de la tradicidon sociolégica ha comprendido el territorio como aquellos
enclaves donde ocurren las practicas de los sujetos y la interaccién con otros, otorgandole un sen-
tido de contenedor de relaciones sociales (Mascarefio y Biischer, 2011). De una u otra forma,
concebido asi, el territorio ha sido utilizado para analizar una variedad de temas que han dado
por supuesto su uso y comprensién. Como parte de un proceso progresivo, diversos autores han
levantado la idea de territorio como una construccion significativa, producida en la dimensién
social y relacional, que involucra procesos de apropiacidon histérica y contextual que hacen los
colectivos del espacio (Castells, 1974; Bourdieu, 1984). Se le otorga, en este sentido, una dimensién
relacional del concepto, caracterizada por la primacia de una “construccioén social del territorio que
afirma la autonomia de lo social respecto de las condicionantes territoriales” (Mascarefio y Buscher,
2011, p.30).

Desde esta perspectiva, entendemos el territorio como un espacio social, habitado y apropiado por
uno o varios grupos sociales (Castells, 1992), para asegurar su reproduccion y la satisfaccion de sus
necesidades vitales. Esta apropiacion puede ser preeminentemente utilitaria —cuando se considera
al territorio como mercancia generadora de renta- y/o simbdlica —como lugar de inscripcién de
una tradicién o como referente de la identidad de grupo- (Giménez, 2005). Asi, el territorio tiene
historia y habla a través de las relaciones entre personas, comunidades y organizaciones.

Su naturaleza multiescalary multidimensional (Giménez, 2005), dota al territorio de una complejidad
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y singularidad propia. Ademas de la educacion y la cultura, temas relativos a la salud, habitabilidad
y vivienda, medio ambiente y obras publicas, entre otros, son atravesados —a su vez— por aspectos
transversales predominantemente sociales, relacionados con procesos de inclusién/exclusion, de
participaciéon y de uso de los espacios, por mencionar sélo algunos.

Fronteras, desplazamientos posibles y nuevas articulaciones necesarias

Desde una dimensién fisica, la nueva division administrativa de la educacién publica traza nuevas
fronteras: pasamos de 346 comunas, con sus respectivos planes y estrategias educativas, a alrededor
de 70 SLEP, que serdn los encargados de proveer educacién publica con foco territorial, a los y las
estudiantes del pais.

El término frontera se instala al hablar de limites en el territorio, y contiene una dimensidn fisica y
otra simbdlica. Esta ultima se relaciona a lo que comUnmente se conoce como identidad cultural?,
que instala la idea de un “nosotros” que nos diferencia de “otros” (Auge, 1996). Al comprender el
territorio como un espacio social dindmico, en el que se materializan las relaciones de poder y las
interacciones entre los agentes, insertos en campos de fuerza (Bourdieu, 1999), entendemos que,
tanto la idea de “nosotros’, como la de “otros’, pueden experimentar cambios a lo largo del tiempo 'y
la coyuntura historica.

La llegada de la nueva institucionalidad educativa de nivel intermedio tensiona la division politico
administrativa del pais, que hacia coincidir la gestién educativa local con la idea de comunas o
municipios, circunscrita a su vez en la institucionalidad provincial y regional de educacién. Con la
integracion administrativa y de dependencia de las unidades educativas de dos o mas comunas,
donde los estudiantes y docentes que antes era entendidos como “otros” hoy pasan a formar parte
del “nosotros”, es posible proyectar una serie de tensiones o vacios identitarios.

En este sentido, los SLEP estan obligados a romper y atravesar el campo fisico-geografico de las
fronteras comunales, reorganizando el sistema educativo no sélo a través de los establecimientos
educacionales, sino de todos aquellos agentes y organismos que se vinculan desde lo local a lo
educativo. En esta nueva comprensién, el concepto de lo local se amplia mas alla de las fronteras
comunales, lo que obliga a interactuar a diferentes actores y organismos desde otra comprension
y orden, generando nuevas distinciones asociadas a un “nosotros educativo” La busqueda de
elementos comunes y/o cohesionadores, como un propdsito y una visién compartida (Anderson,
2003; Benedetti, 2010), sustentada en el consenso general de la comunidad educativa (Senge, 1993;
Robbins y Alvy, 2004), aparece como una de las misiones de la nueva institucionalidad que no estan
explicitas en la ley ni en el disefio del sistema. Lo anterior nos enfrenta a una serie de interrogantes

22. Laidentidad cultural se entenderd como un conjunto de dispositivos (lengua, historia, tradiciones y costumbres, sistema de creen-
cias y valores, maneras de sery estar en el territorio) propios de una cultura o grupo, que permitiran a las personas identificarse como
miembros de un territorio.
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respecto a la relacion entre la gestidon educativa, las identidades culturales de las escuelas, sus
comunidades y su arraigo al territorio.

También genera nuevas preguntas y desafios para la articulacién interinstitucional del nuevo
Sistema de Educacién Publica y de los organismos del Estado a nivel local. Preguntas que se enfocan
fundamentalmente en las distintas articulaciones y coordinaciones de las que sera parte la nueva
institucionalidad, donde los servicios emprenderan el desafio de atravesar fronteras simbdlicas,
relacionadas con las maneras de hacer las cosas (PNUD, 2009) y con una baja coordinacién
interinstitucional como una de las principales debilidades de las instituciones del Estado. En este
sentido, un importante desafio a considerar es cdmo operaran en la practica, por ejemplo, las
relaciones de los SLEP con los municipios, el Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de
la Educacion Escolar (SAC), los Departamentos Provinciales de Educacidn (Deprov) y las Secretarias
Regionales Ministeriales (Seremis).

La frontera como idea socialmente construida (Anderson, 1993; Hobsbawm, 2002; Kymlicka, 2006),
en este caso a nivel municipal, nos ayuda a entender que puede dejar de ser percibida como algo
estdticoque sostiene unaidentidad fijay estable.Enfuncién de una nueva mirada sistémico-territorial,
establecimientos educacionales que antes competian hoy estan llamados a colaborar, quebrando la
frontera simbdlica de “mi propia escuela”. Los SLEP tienen que planificar estrategias acorde a los
propositos inclusivos y colaborativos de la ley, para proyectar nuevas formas de entendimiento
entre escuelas y entre niveles del sistema. Al mismo tiempo, deben visualizar el territorio ya no como
la suma de los centros escolares, sino como un todo, para pensar en las trayectorias educativas de
las y los estudiantes, la coherencia de las transiciones entre ciclos y modalidades educativas, y la
oferta y demanda educativa de los barrios y zonas que, en su conjunto, componen su territorio de
competencia.

Todo lo anterior, abre posibilidades para que los SLEP se perfilen como motor articulador en
la construccion de nuevos apegos y sentidos de pertenencia a la educacién publica. Las
comunidades se identifican y apropian simbdlicamente (Haesbaert, 2013) del territorio, su historia
y dispositivos. Cuando esto ocurre, el vinculo entre actores, comunidades, grupos e instituciones
cobra fuerza y sentido, en torno a una dimension de interés comun o colectivo (Feu, et al., 2016).
Como todos los vinculos, se trata de un proceso dinamico que esta en constante transformacion.

La importancia de construir un liderazgo educativo territorial

La creacién del nuevo Sistema de Educacion Publica trae un gran cambio aparejado: la confor-
macion de un nuevo territorio educativo, hasta ahora agrupado en comunas. En primera
instancia, sera a partir de una adecuada comprension del territorio educativo que se encuadraran
apropiadamente fendmenos y estrategias de arraigo, apego y pertenencia socio territorial de las
comunidades. Para los lideres intermedios, la construccién participativa de la misién y vision de la
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educacién del territorio, —asegurando identidad y sello territorial-, asi como la idea de movilizar
capacidades para una transformacion cultural que construya un sentido de identidad con la
educacién publica del territorio, constituyen desafios estratégicos del nuevo nivel intermedio (Zoro
etal, 2017) y dependeran del liderazgo de los equipos de los SLEP.

La construccion de liderazgos territoriales y la generacién de marcos de gobernanza educativa,
capaces de garantizar de manera participativa una planificaciéon, implementacién y ensefianza
efectiva, se vislumbran como factores esenciales para mejorar la articulacion del sistema educativo
en sus distintos niveles. Lo anterior, buscando potenciar su coherencia y proyectar un mejor ejer-
cicio del rol de la nueva institucionalidad de nivel intermedio, que sirva como engranaje del sistema
hacia arriba y abajo, asi como también al relacionarse con otras instituciones que forman parte o
tienen vinculacién con el sistema educativo territorial.

En el marco de la ley que crea el Sistema de Educacion Publica (Ley 21.040), uno de los aspectos
clave que deben cautelar los lideres de nivel intermedio es la gobernanza educativa local, que se
presenta como un gran reto de compresion y entendimiento de aquel “espacio de comunicacion
y participacion entre la institucién publica y la comunidad, donde convergen las politicas de equidad,
inclusién y participacion con las expresiones y necesidades locales de la comunidad” (Uribe, Berkowitz,
Torche, Galdames y Zoro, 2017, p. 28).

La gobernanza educativa local refiere a la forma de relacionarse de los distintos érganos y niveles
que integran el sistema educativo: micro, meso y macro (Uribe et al., 2017). No obstante, también
involucra un reto para articularse con otras organizaciones e instituciones publicas y privadas del
territorio, bajo el supuesto de la articulacién necesaria en pos de propdsitos compartidos para el
desarrollo territorial, cubriendo necesidades para garantizar una educacién integral y fortaleciendo
procesos identitarios.

Esto obliga a los equipos del nivel intermedio a conocer y comprender la realidad de cada escuelay
de las comunidades educativas que pertenecen al territorio, generando condiciones para la creacion
de iniciativas contextualizadas y pertinentes a las realidades de cada establecimiento. Todo esto
promoviendo, al mismo tiempo, espacios de intercambio y reflexion de dichas iniciativas entre
actores del nivel escolar —considerando equipos directivos, de gestion, docentes, asistentes de la
educacién y estudiantes— y actores de las comunidades. Esta comprensién permitira a los lideres
movilizar alas comunidades educativas hacia unos ciertos valores, principios y convicciones, de modo
tal que todos y todas quienes pertenecen a dichas comunidades ~de manera directa o indirecta—, se
sientan incluidos, compartan un propdsito para la educacién del territorio y desarrollen acciones de
colaboracion en pro del logro de ese propdsito.

Para ello, a continuacion, se ofrecen algunas herramientas que pueden movilizar conversaciones
con sentido, que favorezcan un liderazgo fundado en la comprensiéon de las necesidades y
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expectativas de las comunidades educativas, bajo la dependencia de los SLEP. Ello permitira
impulsar acciones que promuevan la inclusion y el sentido de pertenencia al territorio.

Herramientas para construir un liderazgo de lugar

Una reforma institucional como la que estad actualmente en curso, requiere de lideres que puedan
navegar el territorio con un conocimiento profundo del mismo. La autora Kathryn Riley (2013) nos
presenta un marco muy Util para acercarnos a los territorios y las identidades que los habitan,
relevando la importancia del lugar para la gestién y el liderazgo en educacion. La autora plantea el
concepto de liderazgo de lugar, proponiendo que los lideres necesitan ser avezados conocedores
de las dindmicas territoriales, y reconocer el poder que posee el sentido de pertenencia para los
estudiantes, docentes y otros lideres. Asimismo, tienen que ser capaces de ver a través del prisma del
lugar y la pertenencia, y entender la agencia que su liderazgo les otorga para construir espacios en
los cuales las personas que conforman el sistema se sientan parte del mismo (Riley, 2017).

La pregunta que motiva el quehacer de los lideres de lugar es: ;Qué se puede hacer para apoyar
la creacién de espacios sociales que fortalezcan, en nuestras escuelas y liceos, un sentimiento de
pertenencia en los miembros de esas comunidades educativas?.

Situado en el nivel intermedio —SLEP, Direcciones de Educacién Municipal o Corporaciones-, que
tiene como una de sus tareas fundamentales generar las condiciones para desarrollar procesos
de mejora educativa en jardines infantiles, escuelas y liceos, un lider de lugar tiene que actuar
preguntandose: ;Qué condiciones necesito garantizar para que estudiantes, docentes, apoderados,
asistentes de la educacion, directores y equipos del SLEP se sientan incluidos, integrados y desarrollen un
sentido de pertenencia a este nuevo territorio y los establecimientos educacionales de su dependencia?

Desde el nivel intermedio, los lideres y sus equipos territoriales pueden abrir discusiones y conocer
las complejidades que cada comunidad tiene, para asi apoyarlas de manera pertinente en relacion a
sus necesidades, preocupaciones e intereses. Esto pone al nivel en una posicién idénea para apoyar
la construccién de unaidentidad territorial que incluya y considere las demas identidades, facilitando
que todos quienes conforman el territorio educativo puedan sentirse parte de un mismo proposito.

Riley (2009) plantea que los lideres de lugar necesitan enfrentar ciertos desafios para lograr
generar comunidades cohesionadas y con sentido de pertenencia. A continuacion, se presenta
una adaptacién de este modelo, al cual se integran, ademas, otras herramientas que como LIDERES
EDUCATIVOS proponemos para facilitar el conocimiento del territorio, con énfasis en procesos
de instalacion y puesta en marcha. Asimismo, se detallan algunos dispositivos —herramientas y
actividades— que pueden ser de utilidad para comenzar a abordar estos desafios desde el nivel
intermedio de la educacién.
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DESAFiO

HERRAMIENTAS

OBJETIVOS

Darle sentido al
panorama ge-
neral en nues-
tros territorios,
considerando

» Mapeos colectivos
(Risler y Ares, 2013).

» Mapeo de comuni-
dades en 4 ejes (Riley,
2008).

Apoyar la identificacion de factores que configuran los territo-
rios, facilitar la comprension de los territorios como espacios
complejos, dindmicos y en constante cambio. Aprender a “leer”
el contexto local y sus desafios propios.

Leer los territorios desde focos, problematicas o fendémenos

mas sobre las
comunidades
educativas
locales y sobre
lavida delasy
los nifos y sus
experiencias.

cién con la comuni-
dad:
caminatas pedago-
gicas o caminatas por
el barrio.

» Mapa de Empatia
(Gray,2017).

los cambios y » Mapeando el Territo- especificos, aportando informacion sobre nuevas variables de
la complejidad rio Educativo. analisis, levantadas a partir de voces diversas de los lugares.
asociada. + Mapa Sistémico?.

Entender - Instancias de indaga Entender las formas de comprender y habitar los territorios

desde sus protagonistas, como un prerrequisito para construir
confianza dentro de las comunidades. Identificacion de lugares
que los estudiantes y otros actores reconocen como seguros y
no seguros. Favorecer en las comunidades la difusién y el en-
tendimiento de comprensiones diversas.

Ademas, facilitar que los lideres disefien (en conjunto con las
comunidades) experiencias mds pertinentes, comprendan
cémo se sienten las personas en los territorios y reconecten
con el propésito moral de su quehacer.

Fomentar
relaciones de
confianza entre
los centros
escolares y las
comunidades.

- Metodologias TejeRe-
des (Figueroa, 2016).

- Visiéon compartida:
construir y actualizar
metas comunes, a
través de metodolo-
gias participativas®.

Contar con la base para generar cambios en el sistema educa-
tivo. Las reformas educativas estan destinadas al fracaso si no
existen relaciones de confianza entre el nivel intermedio y los
docentes, directivos, apoderados y estudiantes (Bryk y Schein-
der, 2002).

Comprender su
propio rol en
relaciéon con la
comunidad.

» Las cuatro realidades
(Riley, 2008).

Reflexionar sobre qué ocupa su tiempo y su mente, y reconec-
tarse con sus valores centrales. El autoconocimiento es un as-
pecto clave entre los requerimientos para sobrevivir y prospe-
rar como un lider de lugar.

Favorecer el
abordaje de
la gestiéony
planificacion
estratégica de
los territorios
educativos.

- Mapas de actores
clave, mapas sociales
0 sociogramas.

- Mapas de influencias.

Comprender los contextos de realidad territorial, en relacion a
actores diversos presentes en el territorio, en su extension mas
compleja posible. Esto permite generar estrategias y establecer
alianzas desde una perspectiva de cambio favorable, en rela-
cién a la gobernanza educativa en los territorios.

Dispositivos Utiles para momentos de instalacién de procesos
de cambio (SLEP), para conocer y proyectar influencias posibles
de los actores existentes en el territorio respecto de un evento,
fenémeno o proceso.

23. Para conocer mas sobre esta herramienta y como utilizarla, ver el capitulo “Mapa Sistémico: Una estrategia para la toma de deci-

siones ante problemas complejos del territorio” de este libro.

24. Para conocer mas sobre este procesos y metodologias asociadas, ver siguiente capitulo “Construyendo una vision compartida para

la educacién del territorio”.
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A continuacién, profundizaremos en dos de las herramientas propuestas, en relacién al desafio
de darle sentido al panorama general en nuestros territorios, los cambios y la complejidad: 1)
Mapeando el Territorio Educativo (LIDERES EDUCATIVOS, 2018); y 2) Mapeo de comunidades en
4 ejes. Su uso puede favorecer la construccion y comprension compartida del territorio como un
recurso educativo, generando estrategias para movilizar procesos educativos con las comunidades.

HERRAMIENTA 1: Mapeando el Territorio Educativo

A nivel del trabajo con las comunidades educativas se recomienda, a continuacion, un dispositivo
denominado Mapeando el Territorio Educativo, que contempla un set de actividades para, de forma
participativa, la relaciéon de las comunidades y equipos educativos con el territorio.

Las actividades que se presentan a continuacion, han sido desarrolladas y ajustadas en relacién a
procesos de formacién realizados con integrantes del nivel intermedio y directivos escolares, tanto
en la Regién del Biobio como en el SLEP Barrancas. Pueden realizarse en jornadas diversas o formar
parte de una misma jornada. Se propone desarrollarlas en grupos de entre 3 y 5 integrantes, con
un setting adecuado: espacio fisico amplio, equipamiento mévil, ambiente seguro, cuidado y de
respecto, y equipo de facilitadores que promuevan la escucha activa.

ACTIVIDAD 1:VER-NOS
Objetivos

1. Conocer y comprender la diversidad de sentidos de pertenencia en personas y
comunidades educativas, en relacion al territorio que habitan (trabajan o viven).

2. Potenciar la construccién de equipos y el intercambio de experiencias entre actores
diversos de las comunidades educativas, en relacién a un territorio.

MOMENTO 1

¢De donde me siento? (situdndose geogrdficamente, construyendo historia personal)
(15 minutos)

Se comparte una historia personal. Puede utilizarse en diferentes niveles: con equipos de esta-
blecimientos educacionales (por ejemplo, estudiantes, apoderados o docentes), con nuevos o
potenciales equipos de los SLEP que provienen de diferentes comunas, o con equipos mixtos.
Momento individual y puesta en comun colectiva de forma oral, donde cada integrante com-
parte con el grupo en 2-3 minutos.
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MOMENTO 2

{Como nos ven? ;Como vemos a otros? Reflexion en grupos. Desarrollo en papeldgrafos e invita-
cién a responder cada pregunta de manera escrita con post-it de colores, para distinguir sentimien-
tos positivos o negativos.

Reflexion respecto de los limites simbolicos que instalan actores o grupos educativos de un mis-
mo territorio. La definicion del“nosotros”y el “otros” debe explicitarse en funcidn del proposito, y
de los equipos y participantes: pueden ser actores diversos que comparten un mismo territorio,
lugar de estudio (si soy estudiante) o trabajo (docente o equipo de gestion de una escuela, jar-
din infantil o liceo; o bien, si trabajo en un SLEP conformado por funcionarios de las diferentes
comunas). Podria utilizarse también con equipos internivel (equipos directivos y sostenedores,
o docentes y estudiantes, entre otros).

Se trata de una actividad que busca identificar patrones comunes y distintivos en la mirada que
hacemos de otros actores educativos. En este sentido, se debe procurar considerar una adecuada
facilitacion y contencién emocional si se trata de un grupo con conflictos interpersonales.

La puesta en comun debe realizarse a través de encargado de grupo y/o facilitador/a, efectuando
un contrapunto entre respuestas de diferentes grupos. Conceptos con los que puede relacionarse la
reflexién: creencias o prejuicios, colaboraciéon, marcos mentales, teoria de accion.

ACTIVIDAD 2: CONOCIENDO EL TERRITORIO
Objetivos

1. Comprender la diversidad de puntos de vista y perspectivas posibles para observar
un territorio.

2. Relevar la diversidad como un elemento que aporta a la complejidad y enriquece la
observacion y analisis del territorio.

3. Reconocer factores que pueden actuar como elementos facilitadores y
obstaculizadores en el andlisis territorial.

4. Identificar los recursos educativos disponibles en el territorio.

Se reflexiona en grupos (por actor o mezclados, que en su conjunto compartan y habiten un
territorio). En cada grupo, se distribuye un lente diferente para observar el mismo territorio.
LENTES POSIBLES: Historias y tradiciones, comunidades, aspectos politicos y poder, aspectos
psicosociales y de convivencia, cambios econdmicos y socioproductivos, movilidad y fenéme-
nos migratorios.

¢

LIDERES
EDUCATIVOS

Centro de Liderazgo 1100/
parala Mejora Escolar



MOMENTO 1 MOMENTO 2

{Como es su territorio? Mirada con lentes
(15 minutos) (20 minutos)

En un papelégrafo, se reflexiona Cada grupo escoge un lente y complementa el
en grupos y se arma un collage collage. Se visualizan fenémenos positivos y desafios
escrito y dibujado del territorio. Se para el territorio en relacion a cada lente. Se ilustran
destacan elementos fisicos (qué lo o escriben ideas fuerza en relacion al mismo.
condiciona geograficamente: rios, Puesta en comun a través de encargado/a de grupo
montanas, grandes empresas, etc.) y/o facilitador/a, realizando un contrapunto entre
y simbdlicos distintivos del terri- respuestas de diferentes grupos. Conceptos con los
torio (costumbres, comida tipica, que puede relacionarse la reflexion: complejidad,
emblemas, canciones). sellos, puntos de vista, desafios.

Ambos momentos también pueden desarrollarse desde la idea de territorio educativo, con lentes
especificos en relaciéon a tematicas de interés o actores de la comunidad educativa (padres, madres
y apoderados, docentes, asistentes de la educacién, estudiantes, directivos, etc.)

Es importante, a partir de los elementos negativos y positivos detectados, relevar aquellos
aspectos que constituyen un recurso para el desarrollo de iniciativas educativas en el territorio
preguntandonos, por ejemplo, qué nos hace sentido, qué podemos aprender de estas historias (por
ejemplo, historias de oficios y comunidades especificas: barrio obrero o industrial, campamentos
de migrantes internos o externos, territorios marcados por la lucha politica o defensa de derechos,
asociaciones vecinales distintivas en momentos de crisis, entre otros).

ACTIVIDAD 3: REFLEXIONANDO SOBRE EL TERRITORIO EDUCATIVO
Objetivos

1. Caracterizar un territorio educativo desde las voces y percepciones de actores diver-
sos, en relacion a sus establecimientos, entornos y comunidad educativa.

2. Reflexionar participativamente sobre factores facilitadores y obstaculizadores para la
educacion del territorio.
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MOMENTO 1

El nivel intermedio puede convocar a actores de la comunidad educativa del territorio para de-
sarrollar un proceso participativo de reflexion sobre el denominado territorio educativo.

Se recomienda organizar la actividad por grupos de actores de esa comunidad (un grupo co-
rrespondiente a cada tipo de actor), reflexionar y responder a cada item con una ilustracion o
una idea fuerza:

1) ;Cémo son los establecimientos educacionales del territorio? (Se pueden introducir distin-
ciones en funcién del propdsito y los actores convocados: jardines infantiles/escuelas/liceos,
urbanas/ rurales y publicas/privadas).

2) ;Como es el entorno de mi establecimiento o los establecimientos educacionales? (Urba-
no/rural, acogedor/hostil, grande/pequenio, etc.).

3) ¢{Como son las personas que lo habitan? Estudiantes, apoderadas/os, docentes, directores/
as, comunidades.

4) ;Cémo son las practicas colaborativas entre escuelas/liceos? Dé un ejemplo.
5) ¢{Cémo es la educacion del territorio? Describala en 5 palabras.

6) (Como le gustaria que fuera la educacién del territorio?

MOMENTO 2

Puesta en comun a través de encargado/a de grupo y/o facilitador/a, realizando un contrapunto
entre respuestas de diferentes grupos. Conceptos con los que puede relacionarse la reflexion:
complejidad, sellos, puntos de vista, desafios, diversidad, colaboracién.

Es importante, a partir de los elementos negativos y positivos detectados, relevar aquellos as-
pectos de la historia social, politica y cultural del territorio que constituyen un recurso para el
desarrollo de iniciativas educativas.

HERRAMIENTA 2: Mapeo de comunidades en 4 ejes

Finalmente, profundizaremos en la herramienta Mapeo de comunidades en 4 ejes (Riley, 2008), la
cual ayudarad a las y los lideres a leer el contexto de sus comunidades. Esta fue desarrollada en el
marco de una investigacion colaborativa con diversas escuelas urbanas en el Reino Unido, en la que
se invité a los/as directores/as a mapear sus comunidades utilizando los siguientes ejes:
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Poblacion (estable o mévil, es decir, si ha cambiado su condicién, por ejemplo, con la llegada de
refugiados o inmigrantes; también podria estar cambiando al enfrentar catastrofes de algun tipo).
Perfil comunitario (comunidades simples o multiples: En algunos casos, cuestiones identitarias
que agrupan a las personas en comunidades distintas que, a veces, pueden tener conflictos entre
si 0 coexistir armonicamente, por ejemplo: diferencias de etnias, naciones, religiones, clases; otras
veces se cuenta con comunidades mds homogéneas entre si).

Niveles de compromiso (comprometidos con la educacién o no comprometidos).

Identidad comunitaria (integrados mediante una fuerte identidad comunitaria, o fragmentados en
comunidades dispares).

Sobre esta herramienta, se ha realizado una adaptacidon que permite utilizarla desde el nivel
intermedio. Ello, porque resulta especialmente relevante para sus lideres levantar informaciéon mas
amplia y contextual que permita identificar necesidades de los diferentes grupos/ comunidades del
territorio.

La herramienta que puede ser usada a nivel de territorio educativo (comuna o territorio SLEP) y a
nivel de cada uno de los establecimientos educativos del territorio. Se sugiere emplearla de forma
participativa, convocando equipos directivos de las escuelas y liceos del territorio. Lo esencial es
abrir y facilitar un didlogo que favorezca la comprensién de que los lugares en que lideran son
distintos y requieren, por ende, apoyos también distintos.

Las instrucciones son las siguientes: se conforman grupos y se mapea su territorio educativo
respecto de cada una de estas dicotomias presentes en los ejes (acorde a la figura siguiente). Se
conectan los cuatro puntosy se rellenan los espacios. Es necesario comparar cada dibujo con el resto
de los que participen en este ejercicio.

Figura N° 2 / Leyendo el contexto comunitario
4. Integrado: Fuerte

identidad comunitaria

3. Comprometidos 1. Poblacién estable
con la educacion

2. Comunidades 2. Comunidades
singulares multiples
1. Poblaciéon movil 3. No comprometidos
(refugiados, inmigrantes) con la educacion

4. Comunidades dispares y
fragmentadas

Fuente: Adaptado de Riley, K. (2008).
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En base al mapeo realizado, se sugieren las siguientes preguntas de reflexion colectiva, que
favorezcan la comprension del contexto territorial educativo. Identifique posibles acciones a em-
prender y movilice agencia respecto de los procesos de liderazgo de lugar:

¢Cuales son las similitudes/diferencias detectadas entre los grupos que mapearon?
¢{Qué hemos aprendido?
¢Cuales son las implicaciones para la educacién del territorio?

{Qué acciones podriamos emprender desde el nivel intermedio para desarrollar sentido
de pertenencia al territorio y favorecer la cohesion de las comunidades?

{Qué acciones podrian emprender las escuelas y liceos, para desarrollar sentido de
pertenencia?

{Cuales de estas acciones podrian ser emprendidas en conjunto con otros centros
escolares?

{Qué condiciones necesita proveer el nivel intermedio para que estas acciones se
produzcan en un entorno de colaboracién e inclusion educativa, y participaciéon?

Conclusiones

Las herramientas presentadas constituyen un primer esfuerzo en el desarrollo y sistematizacion
de dispositivos para comprender, abordar y reflexionar participativamente sobre los territorios y sus
fenédmenos con actores de las comunidades educativas.

Favorecer y potenciar una adecuada comprensién del territorio en la gestién educativa local
puede constituir una oportunidad para que tanto los lideres y equipos de nivel intermedio, como
los directivos de establecimientos educacionales, conecten a las comunidades educativas con
historias, propositos compartidos e iniciativas que se traduzcan en beneficios para la educacion
de los nifos/as y jovenes de los territorios. Visto asi, el territorio constituye una oportunidad para
compartir experiencias, visibilizar preocupaciones y emprender estrategias colaborativas.

Entender comprehensiva y participativamente el territorio podria ayudar a:

Empatizar con ladiversidad de vocesy puntos de vista que lo habitan, disminuyendo prejuicios
respecto de la diversidad territorial. Lo anterior favorece la convivencia social y ciudadana.
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Potenciar preguntas y estrategias para la construccién de visiones compartidas sobre la
educacion del territorio.

Visibilizar el territorio como un recurso educativo (visitas pedagdgicas a barrios, empresas,
etc.), que apoye el conocimiento y apropiacion de la cultura local: historias, personajes y
tradiciones.

Activar asociatividad y colaboraciéon para proteger los espacios y las personas que lo habitan.

La ley que sustenta el nuevo Sistema de Educacién Publica nos invita a desarrollar una manera
diferente de gestionar la educacion del territorio, cuestion que implica potenciar la construccién
de espacios democréticos y de colaboracion entre actores, favoreciendo espacios de gobernanza
educativa.

Movilizar la mirada del territorio como un recurso educativo puede potenciar mayor agencia entre
estudiantes, docentes, padres y apoderados y otros actores, generando un sentido de autoeficacia
colectiva que vaya mas alla de iniciativas que emprendan equipos puntuales o escuelas aisladas.
Lo anterior, para contribuir a apoyar la mejora de la educacion publica de forma integral, con un
enfoque sistémico-territorial.

1105/



Capitulo5 /CONSTRUYENDO UNA VISION COMPARTIDA PARA LA EDUCACION
DEL TERRITORIO.

Emy Riveroy Bdrbara Zoro. Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso.
Cristina Aziz dos Santos. Fundacién Chile.

Introduccion

“Una vision compartida no es una idea. (...) Es una fuerza en el corazén de la gente, una fuerza de
impresionante poder. Puede estar inspirada por una idea, pero si es tan convincente como para
lograr el respaldo de mds de una persona, cesa de ser una abstraccién. Es palpable.

La gente comienza a verla como si existiera. Pocas fuerzas humanas son tan poderosas
como una vision compartida”. (Peter Senge, 1993).

En estos tiempos en que lo Unico seguro es el cambio, y éste ocurre cada vez con mayor rapidez, es
util y necesario llevar consigo una brujula en el bolsillo (Robbins y Alvy, 2004). La mejor brujula que
un lider educativo puede tener es una vision sustentada en el consenso general de la comunidad
educativa y basada en principios compartidos por todos (Robbins y Alvy, 2004).

Cambios tan profundos como los que nos presenta la Ley 21.040, traen consigo grandes desafios,
en especial para los lideres intermedios. Para lograr las transformaciones que requiere la Nueva
Educacion Publica, una de las prioridades que deberdn asumir quienes se desempefian en este
nivel es, precisamente, construir una vision compartida (Anderson, 2003; Anderson, Mascall,
Stiegelbauer y Park, 2012; Benedetti, 2010). Su funcién serd guiar a la comunidad educativa del
territorio hacia el logro de metas comunes, facilitando la adaptacion de los establecimientos en
vista de las tendencias y desafios que exigen los procesos educativos en el mundo de hoy. La
construccion de una vision compartida a nivel territorial es, asi, clave para la mejora, posicionando
una concepcién ambiciosa del educando que se quiere formar (Leithwood, 2013).

Lo que suele pasar, sin embargo, es que la avalancha de urgencias y retos cotidianos termina por
restar tiempo para liderar la construccién de una visién. La contradiccién, no obstante, esta en que
seria mucho mas facil lidiar con las urgencias y desafios del dia a dia si el lider tuviera una visién
clara, precisa y consensuada sobre qué realmente se quiere lograr educativamente en el territorio
(Kay y Greenhill, 2013). Es importante tener internalizado, sin embargo y como lo sefiala Fullan
(2003), que aunque dicha visién es necesaria para el éxito de un proceso de cambio, es preciso
contar con cierta claridad sobre la forma en que ésta se construye y, especificamente, se formaliza.
Segun el autor, la vision no debe preceder al cambio, sino construirse con él, por lo que debe ser
siempre provisional y abierta, evolucionando “a través de la interaccién dindmica de los miembros y
gestores de la organizacion” (p. 10).
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La vision, en ese sentido, no es solamente una idea, ni siquiera una idea compartida, sino una fuerza
y una fuente inagotable de inspiracion, desde donde surgen la innovacién y la creatividad (Senge,
1993). Un lider intermedio, desde esta perspectiva, tiene que ejercer un papel “transformador’,
siendo capaz, tanto de articular una visién colectiva, como de crear culturas de colaboracién y altas
expectativas de niveles de consecuciéon (Elmore, 2010).

Buscando apoyar en esa dimension de su rol transformador, este capitulo tiene como objetivo
entregar orientaciones y herramientas para que los lideres intermedios puedan movilizar la mejora
educativa desde una visién compartida de la educacién para el territorio. Desde esta necesidad,
y el desafio que implica este proceso para los territorios, nos preguntamos: ;Qué es una visién?
¢{Qué caracteriza una vision compartida en educaciéon? Frente a estas preguntas, nos surgen
intuitivamente palabras como: suefo, futuro, ideal, sentido, propdsito, colaboracion, participacion,
entre otras. Este capitulo se basa en estos conceptos anclas, y avanza en la exploracidon de estas
preguntas para apoyar el desarrollo de visiones adaptables a las complejidades de los procesos
actuales de cambio.

Uso de las visiones educativas en el nivel intermedio en Chile

En el ambito educativo, existen diversos instrumentos de planificacion que presentan visiones de
la educacion. Estan presentes en el Proyecto Educativo Institucional (PEI) de las escuelas y liceos,
en el Plan Anual de Educaciéon Municipal (PADEM) de cada comuna, en los Planes de Desarrollo
Comunales (PLADECO) y en la Estrategia Nacional de Educacién Publica.

Los municipios cada afio pasan por el proceso de elaborar un PADEM, instrumento de gestién que
se espera sea formulado con la participacién de los directivos y docentes de los establecimientos
educacionales (Art.4°, Ley 19.410 de Educacion de 1995). Inicialmente, éste tenia como finalidad
“permitir la adecuacion de la planta docente a la matricula en un marco regido por el Estatuto Docente
y por descensos en la matricula municipal, asi como identificar y priorizar los proyectos municipales
anuales de inversion y perfeccionamiento docente” (Raczynski y Salinas, 2009, p. 148).

Los PADEM, generalmente, plantean una visién sobre la gestion de la educacién municipal. Sin
embargo, Raczynski y Salinas (2009) sefalan que un alto porcentaje de municipios no clarifican
como las inversiones y actividades que enuncia el PADEM contribuirian a acercar la educacion
municipal de la comuna al horizonte deseado que plantean en su visién. En otras palabras, se
trataria de una visién sélo declarativa, que escasamente moviliza o inspira las acciones del nivel
intermedio. No obstante, también sefalan que existen municipios por sobre la media, que realizan
planificaciones estratégicas que se basan en una vision movilizadora, definen metas y actividades
de corto, mediano y largo plazo que se acercan a esa vision.

Al realizar una breve revisién documental de 100 PADEMs de distintas comunas, identificamos que
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el 95% de las comunas contaban con una visién educativa comunal plasmada en dicho instrumento
de gestidn y sélo un 5% no presentaba una. Esto nos da una idea de que las visiones educativas
comunales ya estan bastante establecidas dentro de los PADEM y que, si bien su inclusién en ellos
no estd normada, es esperable encontrarlas en dicho instrumento.

Sobre esta base, quisimos indagar en el conocimiento que las comunidades educativas y los equipos
de nivel intermedio tienen sobre la vision compartida de la educacion en el territorio. También, en
como perciben su participacién a la hora de construirla y qué grado de utilidad tiene para ellos. Las
274 respuestas recopiladas y analizadas, a continuacion, fueron levantadas a través de una encuesta
en el sitio web de LIDERES EDUCATIVOS. Los resultados que arrojo este ejercicio de indagacion
exploratorio constituyen una primera aproximacién para conocer las practicas de construccién y uso
que llevan a cabo las comunidades respecto a la vision educativa del territorio. Si bien, por el tamafo
de la muestra sabemos que no es representativa, creemos que los resultados que se presentaran
podrian entregar indicios sobre el tema y ser un buen insumo para iniciar una reflexién respecto a
qué tan compartidas y vivas estan las visiones educativas de los territorios en nuestro pais.

La distribucién geografica de las respuestas abarca 11 regiones, donde las mas representadas son:
Biobio (46%), Libertador General Bernardo O’Higgins (19%), Valparaiso (13%) y Metropolitana (12%).
Las respuestas son principalmente de directores de establecimiento (50%), seguidos de equipos de
nivel intermedio (24%) y equipos directivos del nivel escolar (16%). El 5% corresponde a docentes
y otros profesionales de la educacién, y el resto de los participantes son profesionales del Mineduc
(Agencia de Calidad de la Educacién, DEPROV, etc.)

Grafico N° 1/ ;Conoce la vision educativa de la comuna o territorio en que trabaja?

Total general 71,9%

Profesionales MINEDUC (Agencia de la Calidad, DEPROV, etc.)

Cuerpo docente y administrativos EE

Equipos directivos de EE 65,9%

Directores/as de EE

Equipo de nivel intermedio 86,6%

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

ESi mNo mN/A

Fuente: Elaboracion propia.
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A partir lainformacién levantada, podemos ver que a medida que nos alejamos del nivel intermedio,
el conocimiento de la vision disminuye, llegando al punto de que personas del cuerpo docente y
administrativo de los establecimientos indiquen que conocer la vision no aplica para ellos en el
marco de su quehacer (N/A=6,7%). En el caso del conjunto de estamentos denominados directores/
as de establecimientos, equipos directivos y el cuerpo docente y administrativo, alrededor de un
tercio no conoce la vision educativa del territorio en que trabaja.

El resto de los encuestados declara conocerla, siendo esta una amplia mayoria.

Posteriormente, indagamos en la participacién que quienes respondieron la encuesta tuvieron en la
construccion de la vision educativa de la comuna, como se grafica a continuacion.

Grafico N° 2/ ;Particip6 de la construcciéon de la vision educativa de la comuna?

Total general 52,6% :

Profesionales MINEDUC (Agencia de la Calidad,... 81,8% 0
Cuerpo docente y administrativo de EE 66,7% B8
Equipos directivos de EE 63,6% 28

Directores/as de EE 53,3% 38k

Equipos Nivel Intermedio 35,8% 455

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

HSi mNo mN/A

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados inmediatamente nos hablan de un porcentaje menor de participacién en relacion al
conocimiento de la visidn. La participacion va disminuyendo a medida que los estamentos se alejan
del nivel intermedio.

Intuiamos que el entendimiento de la participacion podia ser muy diverso, por lo que pedimos que
explicitaran en qué habia consistido ésta. Los resultados arrojaron que los tipos de participacion eran
heterogéneos. En el caso de los directores y equipos directivos, estos sefalaron haber participado
en talleres, reuniones comunales, focus group, contestando encuestas o entregando la visién de sus
establecimientos. En el caso del cuerpo docente, esta participacion se cifnd mas a revision y envio de
sugerencias o participacion en talleres ampliados.
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Podemos aventurar que estas instancias de reunién pueden tener dindmicas muy distintas. Por una
parte, puede tratarse de instancias de entrega de informacion para, por ejemplo, mostrar la visién
ya construida a la comunidad, pasando por una participacidn consultiva, donde se escuchan y
reconocen las preocupaciones y anhelos de la misma. En el otro lado de la moneda, podria tratarse
de un nivel de participacion empoderada, donde el nivel intermedio trabaja directamente con la
comunidad durante todo el proceso, para garantizar que sus preocupaciones sean consideradas e
incluidas, llegando a un producto construido por la comunidad en si (Asociacién Internacional para
la Participacién Publica, 2014; en Uribe et al., 2017).

Ante esto, cabe preguntarse qué entendemos por un adecuado tipo y nivel de participacion, quié-
nes tendrian que ser parte del proceso y qué voces no se hacen presentes en estos espacios, tema
sobre el que reflexionaremos mas adelante. Ello, porque no necesariamente asistir a una reunién o
contestar una encuesta responde a un adecuado nivel de participaciéon o condiciona una apropiacion
de la misma para la gestion educativa diaria.

Otro aspecto a indagar fue la importancia que le dan los actores educativos a tener una vision
educativa para el territorio. De la encuesta surge que existe un amplio consenso respecto a la
relevancia de contar con ella (99% de los encuestados lo considera muy importante o importante).
Hipotetizamos que esto puede deberse a un sesgo de deseabilidad social de los encuestados, pues
estd muy en boga en la literatura sobre liderazgo hablar sobre visiones educativas. Sin embargo,
existe una brecha entre la importancia asignada y el nivel de utilidad, como podemos observar a
continuacion:

Grafico N° 3 / Utilizacion de la vision del territorio

La vision actual de la educacién de la comuna / territorio donde ud. trabaja:

Total general 22% 39% 18% 10% 11%
Profesionales MINEDUC (Agencia de la Calidad, DEPROV, etc.) 27,3% 27,3% 27,3% 18,1% 0
Cuerpo docente y administrativo de EE R 46,7% 13,3% 20% 6,7%
Equipos directivos de EE 18,2% 45,5% iYL 6.8% 11,3%
Directores/as de EE 25,5% 32,8% 16,8% 13,2% 11,7%
Equipos Nivel Intermedio 20,9% 46,3% VAT 6% 8,9%

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

B Se utiliza/revisa/mira en todo momento en el trabajo educativo del territorio
W Se utiliza/revisa/mira a veces
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¢

LIDERES
EDUCATIVOS

Centro de Liderazgo 1110/
parala Mejora Escolar




Frente a la consulta, un 28% de los encuestados senala que la visién actual del territorio en que
trabaja no se utiliza casi nada o nada y un 11% opta por la alternativa“No aplica” Es particularmente
relevante que el propio nivel intermedio sefale la poca utilidad otorgada a la visiéon: 24% menciona
que no se utiliza casi nada o nunca.

Lo anterior permite conjeturar que no basta con que la visién quede plasmada en instrumentos
de gestion como el PADEM, si es que estos no son utilizados o revisitados de forma constante. Si
una visidn no es apropiada por los equipos, y estos no la utilizan, traducen al quehacer o revisan de
forma constante, se convierte en letra muerta que escribimos en un bonito momento, pero que no
moviliza al cambio educativo que anhelamos.

Con estos antecedentes los invitamos a preguntarse: ;Qué tan vivas estan nuestras visiones? ;Qué
tan compartidas son? ;En qué momentos las socializamos y cémo? ;Cdmo podemos hacer para
que las personas se sientan parte de la vision y movilicen su actuar en base a ellas? Todo esto serd
abordado a continuacion.

{Qué es una vision?

Compartimos con Senge (2015) la comprension de vision como “unaimagen del futuro que deseamos
crear, descrita en tiempo presente, como si sucediera ahora” (p. 315), mostrando dénde queremos
ir y cdmo seremos cuando lleguemos ahi. La visidon aparece, asi, no como una idea —aunque
esté expresada en una-, sino como una poderosa fuerza que impulsa la acciéon con sentido. Para
entender en profundidad el efecto de la vision en la vida de una organizacién, la comprensién de
futuro también juega un rol clave (Borjeson et al., 2006). Existen, sin embargo, diferentes formas de
acercarse al futuro, las que se revisan a continuacion:

Prospectiva (Jantsch, 1967)

Y
Una forma de acercarse es hacerlo directamente desde el presente de forma prospectiva,
con foco en la probabilidad de ocurrencia de una situacion en el futuro. Es decir, desde lo
que hoy sabemos que existe nos preguntamos, ;cudl es el futuro mas probable?
Desde esta perspectiva, la tendencia es poner la energia en construir o revertir ese futuro.

PRESENTE
FUTURO Escenarios posibles (Wack, 1985)
Por otro lado, la mirada del futuro desde los escenarios posibles, nos hace preguntarnos:
desde lo que hoy existe y lo que sabemos, ;cuales son todas las alternativas de futuro

posibles?
Frente a todas esas opciones de futuro, escogemos cual queremos lograr y ahi concentra-

PRESENTE mos la energia de accion.
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Retroprospectiva (Robinson, 2003)

Finalmente, la mirada retroprospectiva del futuro, cambia el punto de partida del analisis,
situdndose ya no en el presente, sino que directamente en el futuro. Las preguntas centra-
les desde esta perspectiva serian: ;Cual es el futuro que queremos ver? y ;Qué debemos
hacer desde hoy para hacer realidad ese futuro?

PRESENTE Es el futuro deseado el que determina nuestra accion del presente.

Segun la evidencia, el poder de la visién se expresa con mayor fuerza desde la comprensién
retroprospectiva (Robinson, 2003; Borjeson et al., 2006), ya que en ella las restricciones del presente
aparecen como consideraciones a gestionar para lograr lo deseado y no como condicionante a priori
del futuro (como se ilustra en la Figura N°3). Desde esta perspectiva, el futuro se puede transformar
desde las acciones presentes. El futuro se convierte asi, en una visién convocante que nos moviliza
a actuar de una cierta forma para poder alcanzarla.

Figura N° 3/ Visidn retroprospectiva del futuro

RETROSPROSPECTIVA
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Fuente: Adaptado de The Natural Step (2016).

Peter Senge (2015) denomina “tension creativa” a la brecha que se abre entre la situacion actual y la
del escenario deseado futuro (ver Figura N° 4). Dicha tension tiene un enorme potencial movilizador
de talentos, recursos y capacidades. Es de gran utilidad, ya que es capaz de generar emocién,
anticipacion y deseo de actuar.
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Figura N° 4 / Tension creativa
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Fuente: Senge, P. (1993).

Esta tensidn entre presente y futuro se hace también evidente cuando conectamos la idea de visién
con la de suefo. SoAar significa imaginar que las cosas son distintas a como son en la realidad, pero
a la vez se asocia con el anhelo persistente de algo. Invitar a los actores educativos a sofar con la
educacién que quisiéramos para nuestros territorios, es una gran forma de comenzar un proceso de
construccion de vision, como veremos mas adelante.

Algunos creen que basta con escribir la vision, y registrarla en documentos y lugares estratégicos
de la organizacién. Sin embargo, no se trata de lo que la vision dice, sino de lo que hace, lo que
se logra movilizar con y a través de ella. Cuando el finlandés Johannes Partanen (2013) plantea
retéricamente la pregunta ;jquién lidera cuando tu no estas?, propone como posible respuesta: la
mision, la visidn y los valores son los que lideran y movilizan el talento de las personas. Ahi est3 el
potencial de una visién compartida.

;{Qué caracteriza una vision compartida en educacion?

Para que una visién se considere compartida debe serlo por lo menos en estas tres dimensiones: (1)
en su forma y contenido; (2) en su apropiacién permanente; y (3) en su proceso de co-construccion.
A continuacion, se profundizara en cada uno de estos puntos.

1. Desde su forma y contenido

Lo local y lo global

Para pensar en el contenido de una visién, es importante poder equilibrar dos imperativos
complementarios. Por un lado, la visién debe ser profundamente propia y particular en relacién a
la organizacion y el territorio que la construyen y suenan, reflejando su identidad. Por otro, debe
tener profunda coherencia con lo que, como nacién y mundo, se busca a través de consignas
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compartidas internacionalmente. En ese sentido, y en el caso particular del Chile actual, el conte-
nido de la visidon requiere ser coherente con los principios del Sistema de Educacién Publica
—establecidos en las Leyes 21.040 y 20.370% - y los acuerdos internacionales sobre educacién, pero
a la vez, expresar con claridad elementos de identidad y sello territorial.

Sobre los principios transversales, ademas de los indicados como pilares de la Nueva Educacion
Publica, es esencial tener presente el imperativo de que la vision definida refleje claramente el
proposito de aprendizaje y bienestar de los estudiantes.

Con recoger la identidad y los sellos educativos territoriales, nos referimos a aquellos elementos
que caracterizan, sintetizan y reflejan la propuesta formativa y educativa que una comunidad quiere
desarrollar, y que la hacen singular y distinta en relacién a otras.

En este sentido, es importante reconocer y levantar, consensuadamente, cudles son los elementos
valorados de los territorios, aquellos que se quieren preservar y que pueden hacer que la experiencia
educativa de un estudiante sea particular. A veces tiene que ver con la dimension rural, las vocaciones
sociales, econdmicas, culturales, ecolégicas, asi como también con dimensiones étnicas e histéricas,
memorias que se quieren preservar o valores que se quieren intencionar. Implica reflexionar sobre
como todos estos elementos se traducen en la practica y visibilizarlos expresamente en la declaracién
de vision.

La tension creativa

Es relevante que la visién proponga claramente una tensién entre lo que hoy observamos, y lo que
queremos y buscamos para el futuro. Esta tensién debe ser declarada de una forma particular, de
manera que la organizacién y las personas que la componen no se paralicen frente a la envergadura
de las expectativas, sino que logren movilizar el cambio y la mejora. En otras palabras, la visién
compartida requiere ser desafiante.

Muchas veces, esta puede generar niveles de tensidn creativa que trascienden la zona de confort de
una personay su propia visién personal. Por eso, esimportante comprender que una forma de alentar
la adhesién a una visidn compartida tiene que ver, también, con alentar las visiones personales.

Puede ayudar a movilizar la tension creativa que la vision sea definida desde una descripcién vivida
del futuro deseado en el largo plazo, siendo expresada en el tiempo verbal de presente indicativo.

25. Ley 21.040 Art. 5. Calidad integral, mejora continua de la calidad, cobertura nacional y garantia de acceso, desarrollo equitativo
e igualdad de oportunidades, colaboracién y trabajo en red, proyectos educativos inclusivos, laicos y de formacion ciudadana, per-
tinencia local, diversidad de los proyectos educativos y participacion de la comunidad, formacion ciudadana y valores republicanos,
integracion con el entorno y la comunidad.

LGE 20.370. Universalidad y educacion permanente, calidad de la educacion, equidad, autonomia, diversidad, responsabilidad, parti-
cipacion, flexibilidad, transparencia, integracion, sustentabilidad, interculturalidad.
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Es distinto, por ejemplo, si se dice: “Soflamos con una educacién que promueva la inclusién..”,
a decir: “La educacién de (territorio) es profundamente inclusiva...”; la primera declaracién conecta
con un anhelo, mientras la segunda deberia hacerlo con la imperiosa necesidad de ser coherente
con una realidad comprometida, pero real.

La rutay el destino

Respecto de la visualizaciéon del destino de la visién, es decir, sobre la “imagen de futuro” que
queremos visualizar, Senge (2015) asevera que “cuanto mds detallada, visual, tangible e inmediata sea
laimagen de futuro, mds persuasiva resultard y mds efectiva para la posibilidad de fijarse metas” (p. 315).
Sosteniendo este énfasis, y avanzando un poco en algunos matices, Pellicer (2018) nos dice que es
importante distinguir entre visidn y visualizacién:

“Uno puede tener muchos suerios y dibujar en su mente situaciones idilicas, pero alejadas de la
realidad. Entre la vision de lo ideal y la de lo posible siempre hay una distancia. Pero entre la rea-
lidad y el cambio posible también la hay. Necesitamos abrir nuestra mente, ver otras realidades,
mejores y peores que las nuestras, para inspirarnos, pero sobre todo para aprender a comprender
nuestra propia realidad de forma diferente. Esa vision, con un horizonte ambicioso, que
caracteriza a los buenos lideres, no puede tener en el entorno educativo un cardcter individual. A
eso me refiero cuando hablo de “visualizar” la visién para poder compartirla. Eso supone traducir
a imdgenes concretas de cambio, relatos, conversaciones, experiencias de encuentros, viajes, y
sobre todo, muchas pequenas y rdpidas victorias, sobre todo al principio, para que todo el equipo,
no solo los docentes, sino también los alumnos y sus familias compartan esa vision” (p. 9).

Sin embargo, en lo referente a la necesidad de hacer algin enunciado de ruta para llegar a la
imagen de futuro, no siempre hay acuerdo sobre si es necesario o no incorporar detalles al respecto.
Creemos que declarar algunas intenciones puede ser un aporte a la vividez de la imagen y a
clarificar focos y enfoques. Por ejemplo, es distinto si decimos: “La educacion (del territorio) es pro-
fundamente inclusiva y recoge la riqueza que la diversidad entrega en todos los aspectos y dime-
nsiones...” a decir “La educacion (del territorio) es inclusiva, no discriminando a nadie en su derecho
al acceso a la educacion...” o “La educacion (del territorio) es inclusiva a través de la eliminacién de
las barreras de acceso”. Como se puede observar, es en este detalle donde también se pueden
identificar brechas en la comprension de los conceptos. En este sentido, es esencial clarificar y
asegurar coherencia.

El desafio de pensar en lograr el equilibrio, nuevamente, aparece cuando la vision compartida se
construye: debemos ser concretos, detallados, especificos y dar espacios para generar multiples
posibilidades a la hora de alcanzarla. Respecto de la redaccion, algunas sugerencias un poco obvias,

pero nNo por eso menos importantes:

La vision debe estar redactada correcta y claramente, y debe poder ser entendida de forma
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rapida e inmediata. Para esto, la extensiéon no debe ser superior a 3 6 4 lineas, lo que hace
posible no sélo su comprensidn, sino que también su retencién y reproduccion.

Siquiere hacer precisiones o profundizar algunos conceptos, es posible generar un documento
anexo que acompane como apoyo la declaracién central.

Lo decimos con lo que decimos

El esfuerzo de sintesis y los imperativos asociados a lo que se espera de la educacién en forma
transversal, muchas veces nos lleva a algunos lugares comunes en el uso del lenguaje, y damos por
sentada su comprension y su interpretacion. Es importante, por tanto, que la declaracién de la vi-
sion sea resultado de una reflexion que ponga en evidencia esas comprensiones para todos los
actores.

Puede ser de mucha utilidad responder preguntas como: ;Qué entendemos por... (inclusién, cultura
escolar inclusiva, equidad, altas expectativas, justicia social, participacion, diversidad, oportunidades,
participacion en la sociedad, etc.)? O bien, jen qué se traduciria en concreto (la inclusién, cultura
escolar inclusiva, equidad, altas expectativas, justicia social, participacién, diversidad, oportunidades,
participacioén en la sociedad)?

Vision positiva y vision negativa
Es distinto poner el foco en lo que queremos lograr, a ponerlo en lo que queremos evitar. Dicen que
si uno busca problemas, ve problemas y, efectivamente, parece ser que en el mundo educativo,
donde las necesidades son tantas y tan profundas -y las brechas tan evidentes y de compleja
atencion—, la tentacién de poner foco en lo que queremos evitar o en el problema que queremos
resolver es a menudo muy grande.

Las visiones negativas, sin embargo, son limitadas por varias razones. Por un lado, la energia que
se dispersa al tratar de evitar algo puede ser de una naturaleza limitada, a no ser que la amenaza
sea muy poderosa y sea compartida por todos como tal. Usualmente, el poder de la amenaza esta
asociado con la visualizacién de una causa que se hace concreta en una persona o una accién en
particular. Por eso, la organizacién se mantiene motivada mientras exista la amenaza concreta y
una vez que desaparece, se eclipsa también la vision y la energia. En un plano similar, es intere-
sante observar que poner la visidon de futuro en evitar algo, conecta con emociones como la rabia,
el temor y la frustracion, las cuales, usualmente, no se pueden sostener en el tiempo sin producir
algun efecto negativo en personas y organizaciones. La pregunta clave es, entonces: ;qué es lo que,
usualmente, nos mueve en el fondo: la lucha por lo que queremos ver o la lucha por lo que no
queremos ver o queremos evitar?

2. Desde la apropiacion y compromiso con la vision

Una vision compartida despierta el compromiso de mucha gente, porque refleja la vision personal
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de ellos. Senge (2015) nos comparte una metafora util para comprender este fendmeno: el
holograma. Se trata de una imagen tridimensional creada por fuentes de luz interactuantes. La
palabra proviene del griego “holos” (todo) + “grama” (mensaje). Los hologramas tienen la propiedad
de contener la imagen del objeto en su totalidad en cada una de sus partes. Si uno divide una
fotografia por la mitad, cada fragmento muestra una parte de la imagen total, pero si se divide
el holograma, cada parte continla mostrando la imagen completa del objeto representado.
Edgar Morin (1996, en Gascon y Cepeda, 2014), resume este principio hologramico diciendo
que “no sélo las partes estdn en el todo, sino que el todo estd en el interior de las partes” (p. 27).

Haciendo una analogia, cuando las personas comparten la vision de su organizacién o su territorio,
cada uno ve su propia vision reflejada en la vision colectiva, siendo posible entenderla desde
diferentes perspectivas, sin alterar laimagen compartida. La propia visién toma fuerza, se consolida
y se perfila en la vision colectiva y ésta cobra mas sentido, vida y relieve al ser capaz de contener las
visiones individuales.

La apropiacion de la visidn, en este sentido, es un proceso permanente y tiene mucho que ver con las
actitudes que observamos y que priman en las comunidades, siendo también importante quiénes
las manifiestan y cémo se expresan en particular. Senge (2015), en base a ello, nos explicita que
pueden haber diversas actitudes frente a la visidn, como es resumido en la tabla siguiente.

TABLA .
N°10 / TIPOS DE ACTITUDES FRENTE A LA VISION

ACTITUD EXPRESION DE LA ACTITUD

Queremos la vision. Lograremos concretarla. Crearemos las “leyes” (estructuras) que

Compromiso .
sean necesarias.

Alistamiento Queremos la vision. Haremos lo que sea posible dentro del “espiritu de la ley”
Acatamiento Vemos los beneficios de la visién. Hacemos todo lo que se espera y mas. Seguimos la
genuino “letra de la ley”. Buen soldado.
Acatamiento Vemos los beneficios de la vision. Hacemos lo que se esperay nada mas. Bastante buen
formal soldado.

No vemos los beneficios de la vision, pero tampoco queremos perder el trabajo. Hace-
mos casi todo lo que se espera de nosotros, porque no nos queda mas remedio, pero
igual dejamos claro que ese no es nuestro asunto.

Acatamiento a
reganadientes

No vemos los beneficios de la vision y no hacemos lo que se espera. “No lo haré, puedes

Desobediencia . "
obligarme”.

No estamos ni a favor ni en contra de la vision. No manifestamos ni interés ni energia.

Shats “;Ya es hora de irse?”

Fuente: Senge, P. (2015).
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Si observamos este listado de actitudes, podemos darnos cuenta de que se transita desde aquellas
que contribuyen directamente al logro de la visién, a otras que lo pueden obstaculizar. Podemos
preguntarnos, entonces, ;Cudles son las actitudes que vemos mas frecuentemente en la comunidad
educativa de nuestro territorio? ;Qué actor o perfil de actor aparece mas comunmente en un tipo
de actitud o en otro? ;Por qué creemos que tienen esa actitud ante la vision? ;Qué puedo decir
respecto de mi propia actitud y la de mis pares?

En primera instancia, parece ser que una de las responsabilidades del lider es que todos estén
comprometidos o por lo menos “alistados” frente al desafio de la visién. “Esto supone una capacidad
para pensar y compartir creativamente una imagen del futuro que se procura crear, asi como también
aptitudes para configurar visiones del futuro compartidas, que “propicien un compromiso genuino antes
que mero acatamiento” (Uribe et al., 2017, p. 66). Sin embargo, “al construir una visién compartida,
los lideres aprenden que es contraproducente tratar de imponer una visidn, por sincera que sea”
(Uribe et al,, 2017, p. 66). En este marco, algunas sugerencias para generar condiciones favorables
para la adhesion y compromiso con la visién podrian ser:

“Parta por casa”: No es posible invitar a otros a seguir una ruta y compartir una vision, si uno
mismo no estd convencido de ella.

“Sea sincero y sencillo”: No intente exagerar los beneficios ni oculte las dificultades que
puede implicar el camino hacia la visién.

“Invite, no convenza”: No trate de imponer, no manipule ni presione, permita que las personas
tengan la posibilidad de escoger y de desarrollar su propio sentido de visién.

3. Desde el proceso de co-construccion

Cuando hablamos de construccion de la visién, sabemos que en muy pocas oportunidades este
proceso parte desde cero. Usualmente, el nivel intermedio ha construido y actualizado en reiteradas
oportunidades su vision. A veces es necesario “recobrar” la visidn, es decir, reconectar con ella,
proveerla nuevamente de sentido y reactivarla.

Senge (2015) nos habla de cinco etapas evolutivas en el desafio de construir visidon, que dependen
de la capacidad de aprendizaje de la organizacién y sus miembros, y el grado de participacion en el
proceso. En una adaptacion de esta propuesta, diremos que toda organizacién es capaz de trabajar
desde la etapa de creacion conjunta y que es deber del lider generar las condiciones de capacidades
y participacion para que asi sea. Es interesante explorar esta propuesta, porque puede ayudar a
tomar conciencia de la posicidon que, como lideres, estamos asumiendo.
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TABLA i
N° 11 / LAS 5 ETAPAS EVOLUTIVAS DE LA VISION
] CREACION
IMPOSICION VENTA VERIFICACION CONSULTA CONJUNTA
Estaesla Tenemos la mejor Estaesla Vamos a Construyamos
vision de la vision, la que vision de la construir una juntos el futuro
educacién responde mejor educacion del vision de la que deseamos
del territorio a las necesidades territorio. ;Qué educacién para la educacién,
y deben de nuestros les parece? del territorio como miembros
entusiasmarse estudiantes y ;Qué creen y queremos de la comunidad
y adherir a estamos seguros de | que se deberia saber cual es de este territorio.
ella o buscar que es una buena ajustar? su opinion.
otro espacio eleccion que se
laboral. sumen a ella.

Fuente: Adaptado de Senge, P. (2015).

Para instalar una visién compartida de aprendizaje a nivel territorial, es fundamental la participacién
activa de todos los actores involucrados en el proceso educativo (Kose, 2011). En consecuencia,
la visidon requiere ser encuadrada, no impuesta, y considera un proceso de construccion (Day et
al., 2000; Fullan y Hargreaves, 1996). Frente al recuadro anterior los invitamos a preguntarse: ;En
qué estadio estamos? ;Qué decisiones nos han llevado a estar alli? ;Qué necesitamos hacer para
desarrollar una creacién conjunta?

Los lideres intermedios, al construir una vision de manera colectiva, poseen una herramienta mucho
mas poderosa para alcanzar la mejora (Hallinger y Heck, 1998; Valentine y Prater, 2011). Para apoyar
ese proceso, a continuacion, presentamos algunos elementos que pueden orientar el proceso de
co-construcciéon de la vision educativa territorial.

Algunas ideas frente al desafio de construir vision compartida

La co-construccion de una vision compartida es el producto de varias interacciones de visiones
individuales, que requieren conversaciones periddicas, donde las personas se sienten libres de
expresarse Yy, sobre todo, aprender del proceso de compartir experiencias y buscar la forma en que
cada individuo se responsabilice por hacer lo necesario para concretar la vision. Es importante, por
tanto, que preparemos el camino para ello y pensemos en un proceso bien disefiado, més alla de los
hitos y de cuanto incluso puede durar (Senge, Cambron-McCabe et al., 2002).

Sin pretender reducir el proceso, a continuacién compartimos algunas recomendaciones genéricas

y los invitamos a tenerlas presentes en sus propios desafios de construccion y apropiacion de vision
en su sistema:
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Preparar el terreno

Parte de la preparacién implica tener conciencia de que el proceso no ocurrird en un terreno
aséptico, sino que, probablemente, en uno donde existirdn historias, creencias, tensiones,
problemas, recursos, etc.

También implica pensar siempre en que el proceso debe ser generativo, en el sentido de que
todos deben estar habilitados para participar de la mejor manera, lo que implica generar las
condiciones adecuadas para ello.

Un paso importante para asegurar pertinencia puede ser conformar un equipo motor
diverso, voluntario y con poder, que lidere el proceso en sus diversas etapas y que tenga
representatividad de los diferentes actores del sistema.

Pilares generales para el diseiio

Escuchar las voces disidentes o diversas.

Asegurar que todos tengan igual oportunidad y peso en la participacion.

Crear un espacio seguro e inclusivo, donde cada persona pueda poner los temas mas valiosos
e importantes para cada uno, de la forma en que sea mas pertinente.

Recoger voces auténticas y evitar influencias, sobre todo en un primer momento y entre
grupos de diversa jerarquia.

Alentar la escucha mutua de las visiones personales, pero concentrandose en el didlogo y no
s6lo en la expresién de una vision.

Asegurarse de empoderar a los miembros de la organizacién, otorgando confianza y
mostrando que son parte importante del sistema.

Cautelar que durante el proceso haya momentos para levantar informacion, explorar y
escuchar a otros para descubrir patrones y nuevas ideas. Finalmente, es recomendable que
exista una instancia para consolidar la reflexion en un producto concreto, asociado a la visién
compartida.

Disefar estrategias para recoger la informacién y procesarla, de manera de preservar la
representatividad y autenticidad de los datos.

Mostrar o compartir siempre la informacién recogida.

Algunas herramientas o métodos

Para co-construir una vision compartida, se necesitan herramientas que contribuyan a la
conversacion participativa de exploracién y de construccion colectiva de grandes y pequeios
grupos. A continuacion, se listan algunos de esos instrumentos, los que pueden ser adaptados al
contexto, resguardando los principios que los sostienen:

Método del “Circulo de suefios” (“Dragon dreaming”).
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Herramientas del arte de facilitar: “Espacio abierto”, “Café mundial”
Indagacion apreciativa.
Backcasting.

Lo importante de este proceso, que incluye la seleccién de las herramientas y como se implementan,
es que, para ser coherente, debe ser en si mismo una practica viva de los principios que sostienen
la vision de futuro que se quiere lograr en el territorio. En la siguiente seccién, se presenta una breve
adaptacion de una de las herramientas mencionadas.

Circulos de suenos

En este apartado, se presenta el guion metodoldgico para desarrollar un “Circulo de suefios” en su
territorio. Este puede utilizarse para comenzar un proceso de construccién de visién.

Objetivo

Conocer los suenos sobre la educacion publica de los distintos actores del sistema educativo del
territorio. Lo anterior, con miras a construir una vision compartida de la educacién, que identifique a
quienes conforman la comunidad educativa territorial.

Facilitadores

El equipo de liderazgo de nivel intermedio facilita los talleres de “Circulos de suefios”. Como lideres
tendrdn que asegurar que se levanten las voces de los distintos participantes, sostener la energia en
el taller, apoyar las instrucciones y asegurar el registro.

Participantes

Se sugiere incorporar, al menos, 5 personas de cada estamento (estudiantes, profesores, asistentes
de la educacion, apoderados y directores). Se pueden organizar varias sesiones de “circulos” con
integrantes de los distintos estamentos o varias sesiones para un estamento a la vez.

Todos necesitan una oportunidad para determinar qué es lo mas importante para cada uno. La visién
educativa del territorio necesita contar con los suefios de todas las comunidades que conforman
dicho sistema educativo. Es especialmente importante invitar a quienes no suelen participar, ya que
esta sera una oportunidad para conocer sus reales anhelos respecto a la educacién, los cuales qui-
zas sienten no se ven reflejados en la escuela o liceo al dia de hoy. Esto podria estar desincentivando
actualmente su participacion. Siinvitamos alos que siempre nos colaboran, probablemente, estemos
sosteniendo silencios involuntarios. En el caso de los estudiantes, esimportante contar con, al menos,
15 de ellos y que puedan representar a varios cursos. Es necesario incluir a los nifos mas pequenos,
ellos también tienen opiniones vélidas que podrian expresar a través de dibujos. Esto se puede
coordinar con los equipos directivos, para que ellos lo organicen y gestionen en sus comunidades, y
después traspasen la informacién levantada al nivel intermedio, para su sistematizacion.
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Formato de la sala

Un aspecto importante de la metodologia es el setting o encuadre que se dispondra para el éxito
de la jornada. Se debe ordenar el espacio de forma que permita el dialogo y un trabajo compartido.
Evitar disposiciones frontales, esta no es una exposicion. Para ello, sugerimos armar mesas redondas,
manteniendo un maximo de 6 participantes por mesa. Se espera que, en cada una de ellas, pueda
existir un anfitrién del nivel intermedio.

Guion del taller

Bienvenida: Quien lidere el taller necesita dar la bienvenida y contar el sentido de la actividad
que se estd realizando. En el marco de la construccién de una vision educativa territorial, el nivel
intermedio los invita a participar de este “Circulo de suefios”. A través de la actividad, el sostenedor
busca conocer los anhelos que tienen sobre la educacion publica los distintos actores del sistema
educativo del territorio.

Encuadre: Quien se encuentre liderando la actividad dard a conocer la metodologia, retomando el
objetivo principal. Presentard la importancia de contar con una vision compartida y los principios
que guiaran el proceso de construccién de la vision: escuchar con atencion, hablar con intencién, y
situar el propésito de la jornada al centro de la instancia.

MOMENTO 1: REGISTRO DE SUENOS

Quien lidere la actividad introducird la importancia de sofiar y sofiar en conjunto, para que juntos po-
damos construir una vision compartida que englobe los suefios de todos. Se puede utilizar algun video
inspirador para conectar con el propoésito, por ejemplo:

¢{Como sonamos nuestra Educacién Publica??.
Comience el “Circulo de suefos” preguntando:
¢Cuales son mis suenos para la educacion publica del territorio?

Indicar que en 3 minutos los participantes tienen que escribir tantos suefios como tengan (en tiempo
futuro). Es importante que escriban solo un suefio por post-it. Presentar ejemplos como los siguientes:

Cuando quien lidere el taller indi-
que el comienzo de la primera ron-
da, el/la anfritiéon/a de la mesa se
Valore Yy reconozca Respete lo local, asegurara de que los participantes
las particularidades pero tenga hayan comprendido la consigna y

de sus actores. conciencia global. que estén escribiendo sus suefio
en los post-it o papeles provistos
para este fin, asegurdndose de que
haya solo uno por papel.

26.Video: ;Cémo soflamos nuestra Educacion Publica? https://youtu.be/hWrLISoVh3l
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MOMENTO 2: SUENOS REALIZADOS

En este segundo momento, quien lidere el taller invitara a los grupos a leer sus suefios, en pasado en
voz alta. Esta accidon puede ser muy estimulante para el grupo, como si la visién educativa territorial ya
se hubiera realizado. Es una invitacién a ir al futuro, a un futuro donde las cosas que sofamos sucedie-
ron. Puede parecer extrafio al principio, pero los invitamos a probar. Considerando que, para algunos,
puede resultar dificil la instruccidn, es necesario entregar ejemplos como los siguientes:

Valoré y reconocio Respetd lo local,
las particularidades pero tuvo
de sus actores. conciencia global.

El tiempo verbal més adecuado es pretérito perfecto simple o compuesto (si es necesario, pida apoyo
de los/as docentes de lenguaje para desarrollar esta dinamica).

En esta parte de la actividad, los facilitadores tienen la misién de asegurar que se respeten los turnos.
Cada persona lee un suefo, luego el participante del lado lee otro, y asi sucesivamente, sin importar
si el suefio leido fue escrito o no por él o ella. El circulo de lectura continda hasta que todos se hayan
leido en voz alta.

Una vez realizado el ejercicio, quien lidere invita a compartir en plenario como nos sentimos al escu-
char los suefos en pasado. Puede ser que resulte muy motivador para algunos, y en lugar de imaginar
la enorme cantidad de trabajo que esté por delante, convoque la energia de la celebracion y el suefio
hecho realidad. En otros casos, algunas personas pueden sentirse frustradas al ver lo lejos que se en-
cuentran de esa realidad, un sentimiento también poderoso, pues apela a nuestra responsabilidad y
nos impulsa a movernos para acortar esa brecha.

Cierre el taller agradeciendo la participacién y recordando que la educacion publica le pertenece
a todos. Invite a los presentes a irse del lugar conservando la energia del suefio logrado, que nos
movilizard a cumplirlo y coménteles que se les ird contando el proceso.

TABLA . . -
N° 12 / PLANIFICACION DEL TALLER“CIRCULO DE SUENOS”

DURACION DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD ROL ANFITRIONES

Bienvenida y conexion inicial
Participantes ingresan al salén y se distribuyen por mesas. Se
realiza una breve actividad ludica para animar, centrar y gene- Dar bienvenida a los
rar confianza basica entre los participantes. La actividad tam- participantes.
bién puede servir para conformar equipos, si lo que se quiere
es intencionar la diversidad.

5 minutos
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DURACION DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD ROL ANFITRIONES

5 minutos Encuadre y objetivos
Momento 1: “Circulo de suefios” -Asegurar comprension de las
. Presentar importancia de los suefos. instrucciones.
25 minutos . B e el - i .
Mostrar video “La educacion publica que sofnamos”. | -Motivar.
Escritura de suefos. -Registrar.

DURACION DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD ROL ANFITRIONES

-Asegurar comprension de las

Momento 2: Leer sueios en pasado . .
instrucciones.

10 minutos Desarrollo espontaneo. En caso de haber anfitrion

. : o~ -Motivar.
del equipo, éste facilita. .
-Registrar.
15 minutos Plenario
5 minutos Agradecimiento y cierre - Completar la pauta de registro.

El siguiente paso serd la sistematizacion de todos los suefios de la comuna, identificando patrones
comunes y disidencias. Se devolverd una sintesis de esto.

A partir de esta primera actividad, el proceso de construccién de la visién puede continuar de
diferentes maneras. Se recomienda escribir propuestas de vision que consideren los patrones
comunes levantados y someter dichas propuestas a un nuevo espacio de validacién colectiva.

Conclusion

Como sintesis final, creemos relevante reforzar laimportancia de construir y movilizar la apropiacion
de una visién compartida de la educacién para el territorio, que sea pertinente, desafiante y nos
invite a sonar un futuro convocante. Articular esa visién y mantenerla viva en su rol inspirador y
orientador, es responsabilidad fundamental de los lideres de nivel intermedio en este nuevo papel
transformador que les exige la Nueva Educacién Publica.

Una visidn con las caracteristicas presentadas en este documento serd un motor para salir del statu
quo y ayudarad a que, en momentos como éste, de transiciéon hacia la instalacién de un cambio,
podamos trascender también las practicas que estdn anquilosadas en el sistema educativo
actual. Esto es de especial relevancia en el contexto de la Nueva Educacion Publica, en vista de la
oportunidad de comenzar mostrando un nuevo camino, donde la participacion de los actores esté
plasmada en una vision efectivamente compartida y vivida por todos. Esto contribuird a movilizar
los cambios necesarios para que suimplementacién se traduzca en mejoras concretas para las nifas,
nifos y jovenes de Chile.
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SECCION IIl;

HERRAMIENTAS PARA UNA COMPRENSION
SISTEMICA DE LOS FENOMENOS EDUCATIVOS




Capitulo 6 / DIAGNOSTICOGRAFiA: APORTES PARA LA REALIZACION DE
DIAGNOSTICOS TERRITORIALES DESDE EL NIVEL INTERMEDIO.

Bdrbara Zoro, Emy Rivero, Daniela Berkowitz y José Manuel Améstica.
Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso.

Uno de los grandes cambios que trae consigo la puesta en marcha de la Ley 21.040, es que pone el
foco dela gestion del nivel intermedio en desarrollary fortalecer capacidades de los establecimientos
educacionales y sus ciclos de mejora. Esto supone grandes cambios en la manera de proveer,
acompanar y apoyar a las escuelas. Los equipos que estén a cargo de los Servicios Locales de
Educacion Publica (SLEP), en su calidad de lideres intermedios, requeriran implementar estrategias
para alcanzar la mejora continua de la calidad del servicio educacional. Ellos seran los responsables
de promover el desarrollo de todos los establecimientos educacionales de su dependencia, seguin
las particularidades de su territorio.

Para poder acompanar el trabajo de los establecimientos en pos de la mejora educativa, los lideres
intermedios necesitan tener claridad respecto a los problemas que enfrentan los jardines infantiles,
escuelas y liceos, en sus territorios, para sostener el aprendizaje de los estudiantes y su eficiencia
interna. Pensar un territorio, desde lo educativo, implica considerar su complejidad, con multiples
dimensiones y variables. Para ello, necesitardn contar con herramientas que les permitan conocery
comprender lo que sucede en los establecimientos de su dependencia, identificar problematicas en
base a datos, definir focos de atencién y construir colaborativamente soluciones.

Tomar decisiones en base a datos, a nivel de liderazgo intermedio, puede ser abrumador,
considerando todo lo que implica un territorio. Aspectos relacionados con caracteristicas
sociales y demogréficas de las comunidades escolares, ambitos de la cultura organizacional de
las diversas instituciones educativas y las variadas complejidades que comprende el proceso
de ensefanza-aprendizaje, son parte de esto. A todo esto, se suma la inmensa cantidad de
informacion que se produce, dia a dia, en diversas instituciones del Estado, centros de investigacion,
medios de comunicacion, redes sociales e internet, entre otras fuentes, las cuales aumentan
las variables y datos asociados a lo educativo. Todos estos elementos hacen que la comprensién
del flujo de datos en relacién al proceso educativo, se vuelva complejo, desafiando a jardines
infantiles, escuelas y liceos a convivir con la inmediatez de las comunicaciones, con nueva
informacion, impactando su quehacer cotidiano, sus procesos de cambio y de transformacion.

En este contexto, es prudente preguntarse cdmo, desde el liderazgo del nivel intermedio, se pueden
generar iniciativas y decisiones que consideren las diferencias entre comunidades, a la vez que
promuevan el mejoramiento y el aprendizaje. La diagnosticografia busca ser un instrumento que
permita, a este nivel del sistema escolar, tomar decisiones respecto a las problematicas que afectan
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a los establecimientos de su dependencia, en conjunto con sus lideres, promoviendo y facilitando
el uso reflexivo y efectivo de los datos. Asi, esta herramienta apunta a facilitar el acompanamiento
pedagdgico a los centros escolares del territorio, trabajando colaborativamente para orientar la
toma de decisiones para la mejora.

Asimismo, a través del uso de la diagnosticografia podemos visualizar fendémenos desde multiples
aristas, que usualmente no son vistas en conjunto, permitiéndonos vincular variables y atisbar sus
relaciones. También, nos permite mirar la trayectoria de estos, aportando una mirada longitudinal
de andlisis. Todo esto apunta al andlisis y reflexién en torno a los fendmenos que requieren de nuestra
intervencién en el territorio, aportando a la toma de decisiones basada en datos. La elaboracién
de una diagnosticografia busca encontrar cémo se esta dando una situacién y esbozar sus causas,
evitando ir, directamente, a buscar las soluciones. Los problemas complejos muchas veces requieren
que nos tomemos un momento para comprenderlos, antes de definir un curso de accion.

El territorio educativo como fuente de datos

Las distintas instituciones y comunidades escolares involucradas en los procesos educativos
se caracterizan por realizar trabajos complejos, asi como por la gran diversidad de datos que se
producen en su interior (Aristizabal, 2016). Durante varios anos, la implementacién de distintas
politicas educativas y la propia cultura escolar, han traido consigo el registro sistematico de sus
multiples acciones y resultados. En este contexto, es necesario cuestionar qué sentidos podria tener
el trabajo cotidiano de registro y monitoreo, asi como la utilidad de estos datos para promover el
mejoramiento del sistema educativo.

Considerando la complejidad de datos que emergen del trabajo cotidiano en educacidn, y el papel
del nivel intermedio en la comprensién del territorio educativo a su cargo, es necesario pensar en
formas innovadoras de liderar y construir conocimiento. Nos detendremos aqui un momento, pues
es relevante comprender que el uso de datos implica procesos para transformarlos en conocimiento
util para la toma de decisiones. Existen cuatro conceptos a considerar en el contexto del uso de los
datos para orientar la mejora (Zoro, 2017).

1. En primer lugar, los datos constituyen representaciones simbdlicas de cantidades, medidas u
observaciones, y no permiten por si mismos la identificacion de fenédmenos generales.

2. Lainformacion se produce al procesar los datos, los que son organizados como un mensaje
util para contestar preguntas tales como: quién, qué, dénde y cuando (Verbiest y Mahieu,
2013), permitiendo describir el fenémeno.

3. En tercer lugar, el conocimiento emerge del encuentro entre la informacion levantada y las
creencias, experiencias y cultura de los sujetos, quienes hacen interpretaciones desde sus
marcos de referencia para crear conexiones, identificar patrones y responder preguntas sobre
cémo sucede un fenémeno.

11271



4. Finalmente, podemos hablar de saber contextual sobre unfenémeno cuando comprendemos
por qué sucede, llevandonos a tomar decisiones adecuadas y pertinentes al contexto en que
se implementaran. Esto implica vincular los conocimientos previos con la toma de posturas,
llegando a ideas propias y considerando las distintas voces que existen sobre un fenémeno.
De este modo, podremos comprender su complejidad y orientar la toma de decisiones.

Autores como Earl y Fullan (2010) describen los cambios recientes en los modos de liderar, donde
se ha privilegiado el uso de datos y evidencias en desmedro de la toma de decisiones basada en
la intuicion y el juicio personal. Para hacer eso, es necesario procesar los datos, transformarlos
en informacién que permita generar conocimiento y, desde alli, un saber contextualizado a las
necesidades del territorio. Una practica fundamental de los lideres intermedios en sistemas efectivos
es desarrollar -tanto dentro del nivel como en los establecimientos- las capacidades y compromiso
para el uso deliberado y consistente de multiples fuentes de evidencia para informar sus decisiones
(Leithwood y McCullough, 2017; Dougherty, 2015).

El territorio es una fuente de datos inagotable, cada establecimiento produce multiples evidencias
que se pueden sistematizar, y existe una gran variedad de datos provistos por diversas agencias
gubernamentales, que nos hablan de la realidad del territorio y de su educaciéon. Los datos son
interpretados en contextos especificos, cuya complejidad se refleja en las culturas escolares y en los
procesos de ensefanza-aprendizaje. Por lo tanto, su uso debe considerar la percepcién de diversos
actores sobre fendémenos especificos, de modo que la informacién y el conocimiento puedan
responder a los intereses y necesidades manifestadas por ellos.

El uso de la diagnosticografia en favor de los aprendizajes de los estudiantes resulta clave para el
nivel intermedio y las escuelas, ya que en forma articulada, ambos niveles pueden desarrollar mas
capacidad para procesar datos, nutriéndose de su contenido para la toma de decisiones. De este
modo, los lideres podran utilizar los datos para promover transformaciones educativas, favoreciendo
el trdnsito que Earl y Fullan (2010) describen desde la rendiciéon de cuentas para la supervivencia,
hacia la rendicién de cuentas para el mejoramiento.

A continuacion, describiremos los principales sentidos de la diagnosticografia, para luego detallar
el proceso necesario para su desarrollo, como un método de trabajo que facilita la traduccién de
datos a informacion, dando paso a la construccién de conocimiento sobre el territorio. Esto se
realiza visualizando de modo claro la informacion relevante, para luego construir conocimiento y
comprensiones situadas, que permitan generar acciones eficaces y pertinentes a lo local.
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La diagnosticografia

1. La diagnosticografia como herramienta de analisis territorial

La diagnosticografia consiste en una representacion grafica, construida en base a una gran cantidad
de datos recopilados por el nivel intermedio u otros actores, como el Ministerio de Educacién, en
conjunto con las escuelas, liceos y jardines infantiles de un territorio o comuna. Para comprender su
utilidad, Rothman (2015) utiliza como ejemplo el tablero del automévil, en el cual no podria estar
Unicamente el indicador de combustible, siendo necesario complementarlo con otros simbolos y
mediciones que permitan a su conductor/a tomar decisiones prudentes, en el momento preciso. De
modo anélogo, no se puede comprender el territorio desde indicadores aislados. Por el contrario, se
requiere introducir multiples voces en una mirada compartida, de modo que la diagnosticografia
concentra una historia en la que inciden procesos sociales, creencias y posturas de los sujetos sobre
el fendmeno, entre otros aspectos que complementan los datos.

Los datos que representa la diagnosticografia en un tablero grafico, o data dashboard, no han sido
elegidos al azar, sino que responden a una inquietud que surge producto de un desafio que se nos
presenta a nivel territorial o local. Por ejemplo, se puede querer abordar los bajos resultados de
aprendizaje en primer ciclo de diversas escuelas del territorio; o la baja matricula en los liceos técnico
profesionales de una comuna. A esto llamaremos nuestro foco de atencidn, que nos permitira tener
un propdsito claro para determinar cuales datos necesitamos para nuestra diagnosticografia.

Esta representacion, sin embargo, no se reduce al despliegue de datos en toda su extension y
cantidad. Mas bien, implica su elaboracién y sintesis en informacién relevante, y el establecimiento
de relaciones con otros aspectos que permitan construir conocimiento y saber contextual. En la
Figura N° 5, se presenta un ejemplo de diagnosticografia que permite evidenciar su caracter
personalizable. Como es visible en la imagen, el uso de esta herramienta resulta atil para tener una
nocion del territorio en su conjunto, pudiendo reflejar que, tanto el aprendizaje de los estudiantes,
como el mejoramiento de los equipos son influidos por multiples factores.

Los datos ya existentes, aportan a lo que Brown (2014) denomina Analisis de Datos de Aprendizaje
(ADA, o Learning Analytics), que en el ejemplo de la Figura N° 5 se veria en los cuadrantes de
caracterizacién de la comuna, junto con resultados, proyectos y programas. El andlisis de estos
datos busca aportar al mejoramiento de los procesos de aprendizaje, lo que implica no sélo pensar
en datos existentes, sino en los datos posibles de identificar, recoger y sistematizar para responder a
las necesidades del territorio. En el caso presentado en la Figura N° 5, estos corresponden a extractos
de entrevistas realizadas a distintos actores para abordar el foco de atencién. De este modo, se puede
analizar el territorio integrando a distintos actores en el ejercicio de desplegar datos relevantes, e
interpretarlos para tomar decisiones.
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2. Diagnosticografia y focalizacién para la mejora

De acuerdo a Aristizabal (2016), la transformaciéon de datos en informacidon y en conocimiento
requiere considerar elementos especificos del territorio. Esto representa desafios para el nivel
intermedio, cuyo rol estaria asociado a seleccionar datos, interpretarlos y facilitar su traduccion,
entregdndoles un sentido estratégico que pueda derivar en acciones de mejoramiento (Doghourty,
2015; Earl y Fullan, 2010). Esto estd lejos de ser una tarea mecanica, ya que requiere indagar en los
sentidos que estos datos e informaciones adquieren para diversos actores educativos del territorio.

La diagnosticografia es una herramienta visual que permite articular diversos datos levantados
respecto de un territorio en diferentes momentos, para indagar en la evolucion de algunos procesos
y resultados, e identificar cudles serdn los focos de intervencion apropiados para promover el
mejoramiento de los aprendizajes o de indicadores de eficiencia internos. Un primer paso para la
construccion de la diagnosticografia, es revisar la documentacion existente, que resulte relevante
para comprender el foco de atencion definido, distinguiendo los datos especificos a dicho foco y la
informacion que ya ha sido elaborada. Esto posibilita construir informacién nueva sobre datos que
no hayan sido analizados, para luego contrastarlos con las experiencias de los actores respecto de lo
que se quiere comprender.

Los focos de intervencion no apareceran de modo automatico; por el contrario, seran resultado
de un proceso de reflexién conjunta y de una decision basada en la comprensién colaborativa
sobre el territorio. Para ello, los datos deben contrastarse con los conocimientos y experiencias
previas de los actores del territorio, de modo que las decisiones futuras consideren los procesos y
trayectorias de mejoramiento ya existentes en las comunidades. Asi, es pertinente invitar a equipos
directivos de los establecimientos del territorio a hacerse parte del equipo de trabajo que levanta
la diagnosticografia. Si esto no es posible, es importante rescatar sus voces a través de entrevistas,
grupos focales, espacios abiertos u otras metodologias que permitan acercarnos a los actores clave
(Ver Tabla 13 pag.133). De esta forma, la diagnosticografia se convierte en una herramienta de
participacion territorial que fomenta la cultura de la indagacion.

3. Niveles y actores involucrados en la diagnosticografia

Una vez revisados los datos, y sus comparaciones respecto de diferentes momentos, es necesario
abordar la complejidad de los procesos que representan. Dicha complejidad puede entenderse
analizando los distintos niveles en que se producen los datos, sus diferentes caracteristicas y los
sujetos, procesos y resultados que permiten describir, para luego distinguir la informacién prio-
ritaria e identificar las nuevas aristas emergentes de revision. Integrar estos niveles permitira
construir una mirada mas profunda y compartida sobre el territorio, aspecto esencial para tomar
decisiones en un proceso de mejora.
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A partir del foco de atencién, el andlisis de los datos se orienta a identificar los elementos facilitadores
y obstaculizadores para construir una mirada comun. En esto, resultan relevantes preguntas tales
como: jCuales son las problematicas principales?, jcuales son los factores sobre los que se puede
incidir en las distintas problematicas identificadas?, ;qué hemos aprendido de experiencias previas
que han intentado abordar dichas problematicas?, ;quiénes son los principales actores involucrados
en esta problematica?, ;cémo inciden en ella? Este tipo de preguntas y otras, buscan aportar a la
identificacién de los datos relevantes y los factores que se les asocian.

Buckingham (2012) senala que los datos pueden referirse a niveles micro, intermedio, macro y/o
contextuales del territorio, los cuales se retroalimentan en el contexto general del sistema educativo,
en funcion al foco de atencion en que queremos indagar (ver Tabla N°13). Para complementar el
conocimiento existente, se recomienda identificar claramente qué actores podrian aportar nuevos
datos. De este modo, se pueden considerar distintas voces en el proceso (ver Tabla N° 14).

TABLA
N° 13 / EJEMPLOS DE DATOS PRESENTES EN DISTINTOS NIVELES DEL TERRITORIO

- Resultados de aprendizaje y otros indicadores de calidad.

- Indicadores de eficiencia interna (asistencia, matricula, entre otros).

- Datos provenientes del Plan de Mejoramiento Educativo, Proyecto Educativo
Institucional, y otros.

- Datos demograficos de establecimientos.

- Matricula actual y sus variaciones.

- Resultados de evaluaciones de aprendizaje.

- Indices y estadisticas educativas: IVE, Simce, u otros.

- Datos de satisfaccion o valoracion producidos en los centros escolares.

- Datos de percepciones en temdticas diversas de los centros escolares.

NIVEL ESCUELA

- Presupuesto del SLEP, DAEM o Corporacion.

- Planes y programas desarrollados en el territorio.

- Competencias y practicas de los lideres intermedios.

- Procesos y estrategias de acompafamiento a los EE.

- Infraestructura y servicios.

- Diagnostico de programas previos existentes.

- Redes de Mejoramiento Escolar existentes y nivel de funcionamiento.

NIVEL
INTERMEDIO

- Aspectos socio-educativos.
CONTEXTUALES - Aspectos demogréficos y geograficos.
DEL TERRITORIO - Aspectos econémico - productivos.

- Aspectos culturales.

Fuente: Elaboracién propia
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TABLA
N° 14 / ACTORES PRESENTES EN DISTINTOS NIVELES DEL TERRITORIO

NIVEL MICRO NIVEL INTERMEDIO NIVEL MACRO
- Directivos - Alcalde(sa)/ Municipios/Jefe DAEM - Ministerio de Educacion
- Docentes - Director(a)/Equipo directivo SLEP - Direccién de Educacién Publica (DEP)
- Estudiantes - Equipos DAEM/SLEP - Agencia de la Calidad de la Educacién
- Apoderados - Departamentos Provinciales de - Superintendencia de Educacién
- Funcionarios Educacién (DEPROV) - CPEIP
administrativos - Secretarias Regionales Ministeriales - JUNJI
- Profesionales de (SEREMI) - JUNAEB
la Educacién - Departamentos zonales Agencia - Otras instituciones o servicios que
- Asistentes de la Calidad Educacion (ACE) proveen datos o estadisticas a nivel
educacion central (INE, MIDESO, etc.)

Fuente: Elaboracién propia

La diagnosticografia comprende los datos almacenados en documentos, junto con aquellos
implicados en rutinas, normas y procesos institucionales. En estos ultimos, se involucran las
experiencias, valores y saberes culturales que sirven para incorporar nuevas experiencias (Davenport
y Prusak, 1998). Por ejemplo, respecto de las maneras de articularse entre los jardines infantiles y las
escuelas, jexisten protocolos para conocer mejor a los estudiantes que pasan de NT2 a pre kinder?,
iexisten eventos asociados? Interpretar y articular estos aspectos, para luego devolverlos a los
establecimientos, parece ser una tarea realizable por medio del desarrollo de esta herramienta, cuyo
componente visual facilita su interpretacién e invita a abrir el didlogo entre actores.

En caso de que la diagnosticografia considere la necesidad de producir nuevos datos, estos pueden
ser de tipo cuantitativo y/o cualitativo. EI complemento de ambos favorece la realizaciéon de
lecturas integrales, permitiendo la identificacion de relaciones que consideren las interpretaciones
y percepciones de otros actores respecto de la realidad del territorio. Aristizabal (2016) refuerza
que el cruce de distintos tipos de datos —ademas, en distintos niveles— facilitara la construccion de
conocimientos orientados al establecimiento de acciones concretas. En este sentido, considerar la
contribucién de la investigacidn cuantitativa y cualitativa aportard a la construccién de evidencia de
alta calidad (Hederich, Martinezy Rincén, 2014).

Al tener claridad sobre los distintos niveles y actores que abarcan los datos disponibles, el anélisis
puede aportar conexiones entre los diferentes estamentosy laidentificacion de patrones. Este analisis
se puede realizar de dos formas. Por un lado, revisando la informacidn disponible y detectando qué
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actores son los que aportan mayor cantidad de datos, qué tan centralizada esta la informacién en
ciertas areas, o como se distribuye entre distintas comunidades. Por otro lado, el despliegue de
todos estos elementos permite construir relaciones o hipotesis sobre los distintos elementos de un
territorio que pueden estar contribuyendo al desafio que es foco de atencion.

Dado que el sentido de la diagnosticografia como herramienta se orienta a la construcciéon de
conocimiento sobre el territorio, resulta importante distinguir los datos y orientar su interpretacion
hacia el foco de atencion. Ademas, este ejercicio implica sostener conversaciones colectivas con
el propdsito de identificar las creencias y supuestos de quienes participan de su desarrollo. Las
relaciones que se establecen son de gran importancia para construir conocimiento y comprensiones
pertinentes. Es recomendable que alguien del equipo de trabajo, ya sea del nivel intermedio o nivel
micro, asuma el rol de agente facilitador del proceso, ordenando la conversacién, sistematizando
acuerdos, mediando disidencias y tensiones que se pueden presentar en estas conversaciones.

Una vez explicados los principales sentidos de la diagnosticografia, describiremos los pasos
centrales para su construccion. Es relevante recordar que, cuando usamos datos, siempre debemos
tener claro ante qué problematica me estoy enfrentando y qué es lo que necesitamos saber para
hacerle frente. Muchas veces, al ir integrando mas informacién, iremos viendo que la forma en
que entendiamos la problematica ird cambiando, requiriendo de otros datos y nuevas preguntas.

Paso 0: ;Cual es sera nuestro foco de atencion?

Antes de comenzarlabuisqueda de datosy elaborar un producto, es necesario tomarnos un momento
para asegurarnos que tenemos la suficiente claridad sobre cual es la situacion problema ante la
que pondremos nuestra atencion. Es decir, definir nuestro foco de atencién. Este proceso busca
determinar y precisar, de forma conjunta con el equipo, una inquietud en particular que operara
como punto de partida para intencionar una accién o estrategia de mejora con mirada sistémica. Es
una forma de priorizar y circunscribir o, como lo dice el concepto, de “focalizar la atenciéon” en una
situacion o fenémeno en particular, que convocara la energia de mejora y/o innovacién.

Trabajar en la definicién del foco de atencion:

Permitira reflejar una inquietud compartida y percibida como estratégica por el equipo y las
voces que se han ido recogiendo en el proceso.

Opera como punto de partida para intencionar una accién o estrategia de mejora.

Estd en el dmbito de injerencia directa del sistema, en el espacio local del territorio.

Al construir un foco de atencién, se espera que éste muestre coherencia, explicitamente, entre tres

elementos: (1) una situacion o fendmeno que afecta negativamente a un (2) actor (persona, grupo
o institucion) de un (3) territorio en particular. La situacién o fenomeno debe ser comprendida como
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un problema o carencia que nos muestra una brecha entre el estado actual y un estado deseado,
que puede ser la vision educativa del territorio, los aprendizajes o el bienestar de los estudiantes,
entre otros multiples temas posibles.

Es importante destacar que la situacion o fendmeno que afecta a ciertos actores en el territorio
que hemos definido, requiere cumplir con determinadas caracteristicas para que, efectivamente,
sea un foco que pueda guiarnos a profundizar en el problema y encontrar, sin prejuicios, posibles
soluciones. Por ejemplo:

Los estudiantes de primer ario bdsico de las escuelas rurales (actor) del territorio NN (territorio)
presentan mds de un 25% de ausentismo crénico (situacion).

A continuacion, detallamos las caracteristicas de un foco de atencidn correctamente planteado:

No adelanta la solucion. Un riesgo en la definicién del foco de atencién es rapidamente
conectar con la solucién a dicha carencia, redactarla como objetivo o asignar un culpable
o responsable del problema. Esto puede implicar adelantar la ruta, renunciando a las
oportunidades de un espacio de anélisis mas profundo y detallado de informacién sobre el
foco, exploracién de causales y multiples opciones de solucién.

Esta correctamente fundado con algun nivel de datos o informacion. Aunque —en su origen—
su definicion pueda tener un componente importante de inteligencia intuitiva, ésta debe ser
capaz de sostenerse desde evidencia empirica, por minima que sea.

Atender a un problema importante y urgente, representando una preocupacién compartida
por diferentes actores, cuyo impacto negativo aumenta con el tiempo. Para identificar que
esto sea comprendido como un problema por diversos actores, es importante incluir a una
diversidad de ellos en el equipo, o una vez formulado el problema, consultar con quienes
cumplen roles clave, si el foco de atencion se presenta como un problema relevante para
ellos.

Tener un caracter estratégico, en relaciéon a la mejora y a la comprensiéon de mejora de
los participantes del equipo territorial. Es decir, que desde un primer andlisis, atender esta
brecha implique un impacto significativo en el logro de las metas educativas definidas para
el territorio.

Atender a un problema de solucién desconocida para el equipo, pero que esté en su campo
de accion.

Tener un caracter crénico y generalizable, es decir, que se puedan constatar sus sintomas
arraigados, reiteradamente en un rango de tiempo, y que afecte a un grupo de personas mas
alld de un momento determinado.

Tener un alcance delimitado, es decir, que sea posible de ser descrito, identificado con
claridad y foco.
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Paso 1: ;Qué necesitamos saber?

Este paso implica hacer un barrido general sobre la informaciéon que se necesita para comprender
mejor el foco de atencidn, es decir, la problematica en que vamos a indagar y su contexto. Para eso,
escriba en un lugar visible el foco de atencidn y liste a su alrededor todas las preguntas que deberian
ser respondidas para entenderlo mejor, desde las siguientes dimensiones:

;Qué elementos nos ayudan a describir mejor el foco en su contexto territorial y educativo?

Por ejemplo, si el foco tiene que ver con ausentismo crénico en 1° basico, al menos, deberian
ser respondidas preguntas como: ;Cudntos establecimientos hay en el territorio y de qué nivel y
dependencia? ;Cudl es la matricula total? ;Cual es la matricula por curso (primero bésico)? ;Qué
proporcién de estudiantes estd en esta situacion de ausentismo? ;Cuadl es la situacién de la
infraestructura para acceder a los establecimientos? ;Cudl es la situacion climéatica del territorio?
iCudles son las principales actividades econémicas existentes en el territorio? ;Cédmo se relacionan
con las actividades y tipo de empleo de los apoderados del sistema?

{Qué elementos nos ayudan a describir mejor el foco en cuanto a su comportamiento, cobertura,
envergadura, caracteristicas y definicion técnica?

Por ejemplo, si el foco tiene que ver con ausentismo crénico en 1° basico, las preguntas que deberian
ser respondidas, a lo menos, son: ;Cual es el porcentaje de ausentismo en los Ultimos 5 afios (por
anoy por mes)? En la muestra especifica (primero basico), ;es posible detectar patrones, al observar
la distribucion de la inasistencia segiin el momento del ano? ;Cuales son los tipos de justificaciones
de inasistencia declarados por los diferentes actores? ;Es posible cruzar la informacién frecuencia de
ausentismo y momento del ano?

{Qué elementos nos ayudan a comprender mejor el foco en su primer nivel de complejidad al
conectar con otras variables?

Por ejemplo, si el foco tiene que ver con ausentismo crénico en 1° basico, algunas preguntas que
deberian ser respondidas son: ;Como se relaciona este dato con otros, tales como el de asistencia
media y desercién? ;Qué pasa cuando establecemos comparaciones respecto del ausentismo
crénico entre centros escolares? ;Qué relaciones podemos establecer al observar, en detalle, el
dato especifico de los estudiantes que son parte del fenédmeno? Es decir, ;cudles son sus resultados
de aprendizaje? ;Cuales son sus caracteristicas familiares? ;De qué lugar del territorio provienen?
i{Cémo es la accesibilidad al establecimiento? ;Qué antecedentes tienen de asistencia en pre-basica,
si corresponde? jPodemos ver patrones o agrupaciones en esa caracterizacién? ;Hay algun evento
del contexto que haya podido afectar especificamente el ausentismo?
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{Qué elementos nos ayudan a comprender mejor el foco, al conocer un primer nivel de atribu-
ciones causales respecto del fendmeno?

Por ejempilo, si el foco tiene que ver con ausentismo créonico en 1° basico, las preguntas que de-
berian ser respondidas, a lo menos, son: ;Qué estard detrds de este problema? ;Qué dicen las
investigaciones respecto de las causas? ;Qué se comenta, en general, en la comunidad del territorio
sobre este problema y sus causas? Si, respecto al fendmeno, la comunidad refiere atribuciones
causales que sean diversas, es importante incluir esta diversidad de opiniones en el andlisis pos-
terior, evitando notar y quedarse sélo con las opiniones que coinciden con nuestras creencias sobre
el fenémeno como equipo.

{Qué elementos nos ayudan a comprender mejor el foco, en su primer nivel de complejidad, al
conocer las acciones realizadas en el sistema respecto del fenémeno?

Por ejemplo, si el foco tiene que ver con ausentismo crénico en 1° bésico, las preguntas que deberian
ser respondidas, a lo menos, son: jDesde cuando detectamos este problema? ;Qué acciones se han
realizado al respecto y en qué nivel (aula, establecimiento, sostenedor)? ;Cual ha sido su impacto?

{Qué elementos nos ayudan a comprender mejor el foco, en su primer nivel de complejidad, al
conocer las diferentes voces respecto del fenémeno?

Esta pregunta puede ser transversal a las demas, haciéndose necesario recoger diversidad de voces
para comprender el fendmeno desde los distintos niveles y actores. Por ejemplo, si el foco tiene que
ver con ausentismo crénico en 1° basico, las preguntas que deberian ser respondidas son: ;Qué
conocen/piensan los diferentes actores (apoderados, docentes, directivos, equipo sostenedor, re-
des, estudiantes) acerca del fendémeno? ;Cudles son las causas que ellos le atribuyen? ;Qué opinan
sobre las acciones que se han realizado para atender el fenémeno?

Es relevante sefalar que las personas tienden a buscar y ver aspectos de los datos que sustenten
sus creencias, supuestos y experiencias, y no ver aquellos que podrian contradecir o desafiar estas
creencias (Coburn y Turner, 2011). Al momento de trabajar con las creencias de los actores de la
comunidad, tenemos que tener claras cuales son nuestras atribuciones causales como equipos, para
poder asi tenerlas en mente a la hora de escuchar a otros y procurar que, constantemente, nuestras
propias creencias se vean desafiadas. Esto nos ayudara a matizar este sesgo.

Paso 2: ;Como levantamos la informacion?

Una vez se hayan listado todas las preguntas en torno al foco de atencién, se deben organizar
para desarrollar el proceso de levantamiento de informacion. Proponemos someter las preguntas

¢

LIDERES
EDUCATIVOS

Centro de Liderazgo 11381
parala Mejora Escolar



anteriormente enunciadas a las siguientes interrogantes, que les pueden ayudar a tomar la decisién
sobre qué informacién levantar:

{Con qué informacion ya contamos hoy en dia?

;Quién tiene especificamente la informacion?

;Contamos/necesitamos la informacion en estado de dato para poder analizarla??
{Qué datos nos faltarian?

;Cuales son sus fuentes, quién tiene la informacién, dénde las encontramos?

iSe pueden gestionar/conseguir?

{Qué dato/informacién debemos levantar desde cero?

iComo gestionaremos los datos que necesitamos?

{Cémo levantaremos los datos con los que no contamos?

Ademas es importante no olvidar que, para contar con una diagnosticografia rica en diversidad de
fuentes, es deseable:

1. Contar con informacién cuantitativa y cualitativa.

2. Conocerinformacion de diferentes niveles del territorio seleccionado y el contexto de nuestro
desafio, tales como nivel escuela, nivel sostenedor, nivel central, etc. (ver Tabla N° 13).

3. Considerar unadiversidad de actores: Se sugiere incluir la voz del actor central y, por lo menos,
3 actores mas vinculados con el foco de atencion (ver Tabla N° 14).

4. Integrar datos e informacién de diferentes tipos, vinculados con el foco de atencién,
considerando elementos de dimensiones tales como: procesos escolares, datos demograficos,
percepciones y aprendizaje de estudiantes?.

5. Considerar diferentes fuentes de informacion.

6. Considerar diferentes técnicas de levantamiento de informacion, tales como observacion,
entrevistas, encuesta y/o investigacion documental.

7. Considerar, seleccionary priorizarinformacién clave, cuidando que prevalezcan lainformacién
y el conocimiento por sobre los datos.

8. Considerar informacién que permita identificar una tendencia que opera sobre los ultimos
cinco o diez aios, que sea significativa en relacién al foco de atencion.

Es importante recordar que existen muchos datos e informacién en el sistema educativo, por lo

27. Por ejemplo, si tenemos solo la informacién sobre el porcentaje de ausentismo crénico total por escuela en 1° basico, no sera
posible hacer los cruces individuales con los resultados de aprendizaje de esos estudiantes en particular. Por lo tanto, necesitamos
el dato desagregado.

28. Para saber mas sobre los diferentes tipos de datos utilizados en educacién, revise el modelo para el uso integral de datos para
gestionar la mejora escolar. Recuperado desde: https://www.lidereseducativos.cl/recursos/modelo-para-el-uso-integral-de-datos-para-
gestionar-la-mejora-escolar/
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que no siempre serd necesario producirlos. No obstante, es relevante contar con las voces de los
actores involucrados en la problematica, para entender mejor las diversas lecturas de esos datos y
sus causas, por lo que muchas veces tendremos que acercarnos a ellos para si producir estos datos
(entrevistas, notas de campo, encuestas, entre otros).

Paso 3. ;Como organizamos y mostramos la informacion?

Una vez que se ha levantado la informacién, el tablero grafico o dashboard sera nuestro repositorio
de la diagnosticografia (ver ejemplo en Figura N° 5y 6). Es importante considerar que esta herramien-
ta debiera ser una representacion grafica completamente legible, en un Unico soporte o espacio
(una plana en formato PDF, una ldmina en formato PPT, un papelédgrafo, etc.). Esto es relevante por-
que ver los datos en conjunto nos permitira tener un vision distinta a mirarlos de forma desvincu-
lada. Existen muchas versiones visuales que pueden utilizarse y las aplicaciones digitales han
avanzado para ofrecer una oferta simple y atractiva que permita atender a esta necesidad®.

En relacién al proceso mismo de construccién, como lo comparte Daniel Waisberg en su marco de 6
pasos para “Contar historias con datos” (2015), sugerimos:

1. Definir la audiencia. ;Quién leerd o a quién serd presentada su diagnosticografia? ;Quién debe
comprenderla? ;Qué necesitaria para hacerlo? La diagnosticografia debe ser una ayuda, sobre todo
para quienes la desarrollan, porque su propoésito es poder comprender mejor un fenémeno y tomar
decisiones. Sin embargo, también debe ser comprensible para la comunidad, los consejos locales, y
otros actores, de manera tal que sea posible mostrar el proceso que lleva a la toma de decisiones y
modelar una gestion transparente.

2. Enunciar una hipétesis o idea guia. Para poder priorizar y definir el orden en el que organizaran
los elementos de la diagnosticografia, es indispensable mostrar la idea guia que la enmarca. En
este caso, podria ser, simplemente, proponer un titular asociado al foco de atencion como: “Lo que
necesitamos saber para iniciar el proceso de comprension del fenémeno del ausentismo crénico
de los estudiantes de 1° basico en nuestro territorio” o “;Cémo se ve el ausentismo crénico en
estudiantes de 1° basico de las escuelas de nuestro territorio?”

3. Hacer un bosquejo. Antes de entrar al disefio definitivo de la diagnosticografia, sugerimos que
hagan un bosquejo répido de lo que esperan que contenga y cdmo quieren mostrarlo (ver Figura
Ne 7). En este momento, es muy relevante que tengan claras las distinciones mas adecuadas, para
saber qué tipo de representacion gréfica es la correcta para cada tipo de informacion®. Escoger

29. Algunas de estas son: www.piktochart.com, www.canva.com, es.venngage.com, www.infogram.com, ademas de los clasicos como
PowerPoint o Microsoft Publisher.
30. Una sencilla herramienta para saber esto es: https://datavizcatalogue.com/ES/
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el gréfico correcto para cada propdsito no es tarea facil, por lo que recomendamos que hagan
una decisién informada al respecto, dependiendo, por ejemplo, de si lo que quieren mostrar son
distribuciones, correlaciones, comparaciones o rankings, evoluciones, flujos, etc., o bien, informa-
cién cualitativa de percepciones, a través de citas textuales o imagenes, fotografias, etc.

Se sugiere presentar informacion visual en diversidad de formatos, tales como gréficos, nimeros,
georreferenciacion, nubes de palabras, citas e imagenes.

Figura N° 7 / Bosquejo de una diagnosticografia
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Fuente: Elaboracién propia.

4. Obtener los datos y la informacidn. En esta etapa es importante ser arriesgado y ambicioso al
pensar en las posibilidades de levantar informacion, y no conformarse sélo con lo que tenemos
disponible y al alcance de la mano. Quedarnos con lo que ya tenemos podria llevarnos a encontrar
causas conocidas a los problemas, algo que podria limitar la innovacién y encontrar causas mas
profundas. Muchas veces hay informacién, pero no esta en nuestro poder, por lo que debemos
buscarla; en otras ocasiones, es necesario levantar informacién nueva en caso de que sea necesario,
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como puede ocurrir al incluir las voces de los actores involucrados. Multiples herramientas estan
disponibles hoy, dependiendo del propésito y las condiciones de levantamiento. Pueden utilizarse
instrumentos como encuestas®', entrevistas o conversaciones, revision documental, observacién
directa, etc. Recomendamos también hacer uso de la tecnologia digital disponible.

5. Explorar los datos. En general, los desafios en esta linea son dos:

a. Analizar los datos y la informacion, contemplando acciones tales como construir base de
datos, filtrar, clasificar y agrupar, para luego hacerse preguntas referidas a relaciones, patrones,
causalidades y correlaciones que nos conecten mas con la inteligencia de la informacién. Para
esta etapa, recomendamos volver a revisar el siguiente documento: “Cémo usar los datos: De los
datos al saber contextualizado para liderar la mejora”3

b. En la construccién misma de la diagnosticografia, visualizar la informacién que nos ayudara
a comprender el foco de atencién, mostrando tendencias, relaciones, percepciones, etc. Es
importante asegurar, en esta visualizacién, que el componente estético esté al servicio de la
mejor comprension. Aqui podria ser importante pedir la opinién de un tercero, para identificar
qué entiende y con qué se queda de la representacion grafica.

6. Contar la historia. Esta etapa también es central en el proceso de construccién de la
diagnosticografia, pues implica poder expresar en una narrativa coherente, sintética, precisa y
simple de aquello que colocamos en una imagen grafica. Para colaborar en esta tarea, proponemos
algunas distinciones que pueden ser de utilidad.

En lo concerniente a la forma, la narrativa debe articularse en forma coherente con una secuencia
l6gica comprensible y dar cuenta directa de lo que se estd visualizando en la herramienta gréfica.
Este ejercicio tiene que lograr un equilibrio entre mostrar lo global y dar cuenta del detalle, sobre
todo en aquellos puntos en los que se desea poner un énfasis en particular.

Para poder escoger cudl sera el hilo conductor de la narrativa y, por lo tanto, identificar contenidos
a relevar, nos inspiramos y re-interpretamos el marco de distinciones de Dan Roam (2014), quien
identifica cuatro tipos de historia. A continuacion, se las ofrecemos como ideas que pueden ser de
utilidad:

Reporte. Una forma de presentar la narrativa podria ser a modo de reporte, un formato que
tiene como propdsito transmitir informacion, comunicando hechos.

31. Revisar algunos consejos para construir encuestas en: https://www.lidereseducativos.cl/wp-content/uploads/2017/05/TIP-12.pdf
32. Revisar en: https://www.lidereseducativos.cl/wp-content/uploads/2018/03/PL_BZ_COMO-USAR-DATOS.pdf
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En el caso de la diagnosticografia, podria traducirse en una narrativa lineal y mas bien “neutra”
emocionalmente, donde se comunicaran los principales elementos de la grafica, desde el
mas general al mas particular; o bien, desde el mas impactante al mas secundario, entre otras
alternativas. En el reporte no hay mucho valor agregado en términos de procurar hipotesis,
visualizar inconsistencias, levantar preguntas, movilizar a la accibn o comunicar emociones.
Seria una narrativa que responde, mas bien, a dilucidar qué dice el dato o la informacién, cual es
su fuente, o cOmo se obtuvo la informacion.

En consideracion a lo anterior, creemos que reducir la narrativa a un reporte lineal, puede
quitarle a la diagnosticografia la riqueza y la posibilidad de ser un espacio para expresar matices
y profundizar. Por eso, los invitamos a explorar los siguientes tipos de historia.

Explicacion. Otra opcidn es que la narrativa tenga un caracter explicativo, con el propdsito
de mostrar la situacion actual, asi como justificar la toma de decisiones sobre los diferentes
elementos que la componen, asi como también las relaciones existentes entre ellos.

La explicacion implicaria sefalar informacidn en una secuencia que transparentara la légica que
les hizo seleccionarla o buscarla. Por ejemplo: “Partimos con esta informacidn (...) y nos dimos
cuenta de que no explicaba del todo lo que ocurria y levantamos esta otra informacion {(...), pero
dado que recogia sélo la voz mds poderosa del sistema, decidimos ir en busca de la voz que se suele
escuchar menos y nos dimos cuenta de que (...)".

Pitch o Discurso. Una narrativa también puede construirse como un pitch, discurso o presen-
tacion breve, que busca recomendar una solucién o una accién en particular. En el caso de la
narrativa de la diagnosticografia, podria interpretarse como la comunicaciéon de una ruta, que
muestra el proceso sosteniendo una idea en particular y mostrandola como relevante frente a
otras opciones.

Por ejemplo, sostener la idea de que la diagnosticografia debe ser un instrumento que recoge
voces de todos los actores, o que busca informaciéon que soporte y también contraste con las
creencias de quienes la estan construyendo. En este contexto, en el instrumento se deben
destacar, por ejemplo, las voces de las minorias:

“Partimos nuestra diagnosticografia casi solo con informacién documental, datos estadisticos
compilados, pero nos dimos cuenta de que esta informacién era parcial y, eventualmente, podria
estar sesgada si no recogiamos la informacion de todos quienes se ven afectados por el fenémeno.
Sobre todo, los estudiantes y apoderados que casi nunca son considerados. Estos fueron consul-
tados y nos permitieron observar aristas muy relevantes del foco. Nos propusimos sostener la idea
de que un diagndstico debe ser democrdtico y participativo, y no sélo levantamos informacién con
actores diversos, sino que, ademds, lo validamos con ellos y no desconocimos la informacién que
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parecia menos representada. Nuestras diagnosticografia tiene como fortaleza ser fuertemente
representativa’.

Drama. Finalmente, una narrativa podria presentarse como un “drama’, es decir, como una
secuencia de hechos que dan cuenta de un proceso o de la visualizacién de la informacién. Lo
anterior, a propdsito de la constatacién de una situacion inicial y un desafio conectado con la
brecha y los aspectos negativos, para luego mostrar un ascenso hacia posibilidades de logro o
preguntas que abren opciones.

Una narrativa a modo de drama, podria traducirse, por ejemplo, asi: “Partimos de este dato
central del foco de atencion (...) y al preguntarnos por estos otros datos (...) nos dimos cuenta de que
la situacion era o podria ser mucho mds grave de lo que pensdbamos. Seguimos recogiendo infor-
macion y nos dimos cuenta de que, efectivamente, todas las variables indicaban que el dato (...) no
sélo estaba afectando al grupo (...) sino que todos los actores y muchas de las variables eran
estructurales. Hubo un momento en que todos los antecedentes en torno al fenémeno nos indicaban
que esta situacion no tenia nada a su favor. Sin embargo, en el marco de la tension creativa de nues-
tra vision de territorio, no queriamos quedarnos en lo oscuro del escenario y nos preguntamos por
aquellas acciones del pasado que habian sido exitosas en situaciones como éstas y también inda-
gamos en como se comportaban los indicadores de territorios similares al nuestro. Y nos dimos cuen-
ta de que hay varias lineas de exploracién de nueva informacion que abren muchas posibilidades’.

Finalmente, es clave destacar que la construccion de una diagnosticografia es un proceso iterativo,
que no se acaba hasta que lo decidamos arbitrariamente, ya que, en la medida en que el equipo
tenga altas capacidades de escucha e indagacién, siempre habra preguntas por responder e
informacion que levantar para intentar hacerlo. Una diagnosticografia al servicio de desafios
complejos es un instrumento vivo, que debe ser capaz de ir complementandose, ajustandose y
corrigiéndose permanentemente.

Uso de la diagnosticografia en la toma de decisiones

Estos modos de presentar los datos (dentro de otros posibles) permiten sintetizar una mirada
compartida entre los distintos actores, y construir un discurso coherente, que permita la explica-
cién del desafio que es foco de atencién. En el ejemplo mostrado anteriormente, el grupo decide
qué datos son relevantes, qué informacién emerge de ellos, y coémo se relaciona con la realidad de
su territorio. De este modo, se puede pensar en la misma realizacién de la diagnosticografia como
un proceso de acompahamiento, en la medida que visibilice la convergencia de distintas voces en
una mirada que permita al nivel intermedio la toma de decisiones. Este proceso se puede catalizar
a través de reflexiones intencionadas, las que pueden ser facilitadas por lideres intermedios,
utilizando preguntas tales como:
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Previo a la realizacién de la diagnosticografia, jcudles eran nuestras explicaciones sobre el
foco de atencién?

{Qué elementos de la diagnosticografia consideramos clave para abordar el foco de atencion?
{Qué informacién nos hace mas sentido en relacion al foco de atencion?

{Qué supuestos fueron los dominantes en la toma de decisiones sobre qué datos incluir en
la diagnosticografia?

{Qué informacion desarrollada en el proceso de construccidn de la diagnosticografia desafié
mas nuestras creencias?

;Qué dice la informacion de la diagnosticografia sobre los elementos o supuestos que
pueden estar influyendo en el fendmeno que esta describiendo?

{Qué hipdtesis empiezan a ser visualizadas?

;Qué actores, sectores y relaciones parecen relevantes para comprender el foco de atencién
que hemos definido?

¢{Cémo ha evolucionado el foco de atencién en el periodo observado?

A través de estas preguntas, podemos poner el conocimiento que emerge de la diagnosticografia,
en perspectiva con nuestros conocimientos previos y los de otros actores educativos. La
informacion y conocimientos que surjan de su analisis permitird tomar decisiones significativas
y contextualizadas para las comunidades educativas. Por ejemplo, en la Figura N° 5 se indagaba
en los bajos resultados de aprendizaje del primer ciclo. Al confeccionar la diagnosticografia con
un equipo compuesto por miembros de diversas escuelas y jardines infantiles, junto con lideres
intermedios, es posible levantar un diagnéstico participativo y validado por la comunidad, que
permita tomar decisiones que podran ser comprendidas y valoradas por quienes serdn participes
de las soluciones que se opte por implementar. La toma de decisiones basada Unicamente en los
datos trabajados por el nivel intermedio, por el contrario, puede derivar en diagndsticos y acciones
que no logran construir sentido ni compenetrarse con la cultura a la cual se destinan los esfuerzos
de mejora.

Reflexiones finales

En este documento, se presentan los principales aspectos de la diagnosticografia como herra-
mienta Util para sintetizar informacion sobre un foco de atencién en el territorio educativo,
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observar su evolucion y propiciar la toma de decisiones para la mejora. Para ello, se requiere
reconocer el territorio como fuente de gran diversidad de datos, y escenario de distintos actores
que pueden aportar a generar respuestas para resolver los desafios de mejora educativa. Del mis-
mo modo, se requiere considerar las diferencias entre datos, informacién y conocimiento, y consi-
derar las distintas maneras de desplegarlos en un formato que permita construir miradas compar-
tidas (tal como, por ejemplo, se expusieron las percepciones en la Figura N°5 y la Figura N° 6).

En este sentido, la diagnosticografia busca ser un instrumento que permita al nivel intermedio
tomar decisiones, para acompanfar a las escuelas en sus respuestas frente a las transformaciones del
sistema, promoviendo y facilitando el uso efectivo de los datos. Si bien se trata de la foto respecto
de un periodo, la diagnosticografia se inserta en procesos longitudinales de mejoramiento, donde
los actores del territorio pueden reconocerse como parte de un escenario comun, y transformar
relaciones de competencia a relaciones de colaboracion, apuntando a un mejoramiento sistémico.
En esto, el lugar del lider intermedio como facilitador y promotor de acciones resulta de gran
relevancia.

Es importante considerar como la diagnosticografia se inserta en la trayectoria de mejoramiento
que cada territorio ya ha recorrido. Por lo tanto, requiere ser visualizada como una instancia de
reflexion, donde los datos pueden ser utilizados como insumo para la indagacién, yendo asi mas
alla de la rendicién de cuentas a un ente externo. En este sentido, no hay que perder de vista que la
informacion desplegada en la diagnosticografia, lejos de generar conclusiones definitivas, permite
construir nuevas preguntas e identificar nuevos focos de trabajo. En este sentido, se trata de un
proceso que promueve disponer a los actores al mejoramiento y el aprendizaje continuo.

El uso de datos para la construccidon de conocimientos para la mejora educativa implica integrar
fuentes diversas, incluyendo la experiencia de los docentes, la evidencia cientifica, y los intereses y
necesidades de los estudiantes (Hederich, Martinez y Rincén, 2014). Por lo tanto, la diagnosticografia
considera a los sujetos desde sus perspectivas, de modo que las decisiones posteriores permitan
generar y evaluar acciones que les sean significativas, manteniendo un enfoque territorial.

Por tltimo, cabe sefalar que los datos son referidos a unarealidad complejay multidimensional, como
el caso de los procesos educativos. Por lo tanto, es importante abordar el desafio de comprender
un fenémeno del territorio, teniendo en mente que los datos no logrardn concentrar toda la
realidad, sino que facilitaran una interpretacion colectiva sobre la misma. Esta mirada no implica,
necesariamente, el logro de total acuerdo; por el contrario, implicara intercambiar visiones y visibilizar
elementos que cotidianamente estan fuera de discusidon. De este modo, la diagnosticografia
permitird definir puntos de accién especificos, facilitando el analisis de insumos que permitan
proyectar, posteriormente, un camino de mejoramiento mas amplio.
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Capitulo7/MAPASISTEMICO: UNA ESTRATEGIA PARALATOMA DE DECISIONES
ANTE PROBLEMAS COMPLEJOS DEL TERRITORIO®,

Daniela Berkowitz, Emy Rivero, Bdrbara Zoro y Pablo Villoch.
Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso.

Acorde a las funciones que plantea la ley que crea el Sistema de Educacion Publica (Ley 21.040), uno
de los principales desafios para el nivel intermedio se centra en cémo acompanar pedagdgicamente
a los establecimientos educacionales del territorio*. Para ello, se espera que lideres y equipos del
nivel puedan identificar las principales necesidades y desafios que se les presentan a los centros
escolares, en relacion a la mejora de los aprendizajes de las y los estudiantes. Esto implica producir
diagnésticos integrales de los fenédmenos con evidencia significativa para, de esta forma, visualizar
y potenciar soluciones diferenciadas en funcién de sus trayectorias de mejoramiento y sus metas
a nivel territorial. Lo anterior desafia al nivel intermedio a ir mas alla de los habituales diagnésticos
lineales y simplificadores, asumiendo una comprension mas compleja de los fenémenos educativos
y sus relaciones con otros niveles, actores y fendmenos, acorde a una perspectiva de sistema como
la que dicha ley instala.

La herramienta del Mapa Sistémico propone una forma innovadora de levantar y construir las
principales problematicas que afectan a los fendmenos educativos territoriales, asi como sus
posibles causas y las relaciones que existen entre éstas y los actores educativos. De este modo,
se detectan posibles palancas de cambio para elaborar soluciones mas pertinentes al contexto.
El Mapa Sistémico puede ser un complemento a los diagndsticos que trabajan desde un modelo
causal explicativo y con énfasis en el uso de datos cuantitativos, ya que permite visualizar procesos
y marcos de referencia desde donde operan los actores y el sistema.

Aunque un Mapa Sistémico incorpora resultados cuantitativos, va mas alla de su uso en la toma de
decisiones, ayudando a contextualizar las problematicas y a explicitar elementos socioculturales e
institucionales que pueden estar incidiendo en ellos.

Abarcar los problemas desde su complejidad parece relevante en un contexto educativo como el
nuestro, donde los resultados en pruebas estandarizadas —como el Simce- han sido ampliamente
interpretados como un unicoreferente de la efectividad escolar (Pino, 2014). Esto refuerzalanecesidad
de abordar las problematicas educativas de modo holistico, integrando informacion cuantitativa y

33. Este capitulo toma como base el Informe Téc