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RESUMEN

La importancia otorgada al liderazgo directivo en la politica educativa del pais se ha traducido en
mayores atribuciones y exigencias de resultados para los y las directores(as), asi como en la
instalacion de un nuevo proceso de seleccidn para ingresar al cargo en el sector municipal.
Actualmente, se estan incorporando numerosos directores(as) novatos(as) al sistema, los que por
primera se desempefian en esta estratégica posicion. En contraste con los avances a nivel
internacional, la investigacion acerca de este particular grupo en Chile es escasa. Buscando
responder a esta brecha y con el propdsito especifico de entregar recomendaciones para el
disefio de programas de induccion, este estudio se planted el objetivo de comprender la
experiencia de desempefio del rol, el proceso de socializacion y las necesidades formativas de los
gestores noveles de establecimientos pblicos en el primer afio de ejercicio del cargo. A partir de
un disefio metodolégico mixto, la investigacion verificd que con posterioridad a la asuncion del
rol directivo se sigue un periodo critico para los(as) directores(as) en el cual se enfrentan a
maltiples dificultades internas y externas al establecimiento, dejando de manifiesto distintas
necesidades formativas. Al mismo tiempo, el estudio relevé el peso de las trayectorias
individuales y de las condiciones organizacionales de los establecimientos en el proceso, y
mostrd ciertas particularidades de la transicidn al cargo en el contexto nacional. Considerando
los principales hallazgos, se postulan orientaciones para el disefio de programas de induccion,
que subrayan, entre otras, la importancia de un apoyo personalizado y contextualizado, el
aprendizaje entre pares, y la necesaria articulacidon de dichos programas con un ajuste de la

politica respecto del liderazgo directivo, la que condiciona el ejercicio inicial del cargo.

Palabras claves: directores novatos, induccién, formacion de directores, liderazgo escolar.



INTRODUCCION

El documento que se presenta a continuacidn corresponde al informe final del proyecto de
investigacion “EL primer afio de los directores novatos. Orientaciones para un programa de
induccidén profesional”. Este estudio respondi6 al objetivo general de comprender la experiencia
de desempefio del rol, el proceso de socializacion y las necesidades formativas de los directores y

las directoras novatos(as) de escuelas y liceos plblicos en el primer afo de ejercicio en el cargo.

El informe que sigue se estructura de la siguiente manera. El capitulo | contextualiza el problema
de investigacidn, el Il especifica las preguntas de investigacion y el Ill los objetivos del estudio.
Posteriormente, el capitulo IV presenta el marco teorico y de politica de la investigacion y el V el
disefio metodoldgico. Finalmente, el capitulo VI introduce los resultados del estudio, el VII las
conclusiones y el VIII las recomendaciones para el disefio de programas de induccion dirigidos a

directores novatos.

El documento contiene una serie de anexos, dentro de los cuales se incluye 1) la descripcion
detallada de cinco experiencias internacionales de programas de induccidn a nuevos(as)
directores(as), i) los instrumentos de recoleccién de informacion de la fase 1, iii) el cuestionario
aplicado en la fase 2;iv) los 12 informes de caso de la fase cualitativa, v) las tablas de resultados

detallados de la fase 2, y vi} los formularios de certificacion ética del estudio.



I. CONTEXTUALIZACION/ANTECEDENTES

El sistema escolar chileno ha otorgado una creciente importancia al rol de los directores y las
directoras como agentes de cambio escolar, capaces de incidir con fuerza en la calidad de la
ensefianza de los establecimientos que encabezan. De ahi que su funcion, antano difusa y de
corte administrativa, se haya orientado cada vez mas hacia el desarrollo de un liderazgo
pedagogico frente a la comunidad escolar, v en especial frente a los docentes que
cotidianamente realizan la tarea educativa al interior de las aulas. Esta mayor incidencia
educativa esperada de los y las directores(as) se ha expresado tanto en el otorgamiento gradual
de mayores atribuciones y en nuevas formas de apoyo al desempefio de la funcién, como en la
fijacion de mayores exigencias de resultados -en especial en materia de matricula, asistencia y
logros de aprendizaje medidos por el SIMCE (Nufiez et al, 2012; Weinstein et al. 2012). Asj, el
nuevo sistema de rendicidn de cuentas, en que escuelas y sostenedores participan, denominado
eufemisticamente Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién, reposa en parte

sustantiva en el desempefio de los directores y las directoras escolares.

Para cumplir con este nuevo y dificil desafio, el afio 2011 se modifico el sistema de seleccidn de
los(as) directores(as) de escuelas y liceos plblicos, de manera de intentar atraer y seleccionar a
los mejores candidatos y candidatas. La intervencion del Servicio Civil y de la Alta Direccidn
Pablica dentro de los concursos de directores(as) de establecimientos municipales ha buscado
justamente introducir mayores exigencias técnicas en el proceso de reclutamiento,
disminuyendo la discrecionalidad en los nombramientos por parte de los alcaldes. Los concursos
realizados bajo esta nueva modalidad han despertado un interés muy superior al pasado y los
estudios realizados muestran que profesores(as) y directivos consideran que el proceso ha
ganado en profesionalismo y transparencia (Grupo Educativo, 2015). Segln mandata la Ley N°
20.501, a fines del afio 2016 todos los directores y las directoras de establecimientos escolares
del sector municipal deberan haber sido nombrados bajo esta nueva modalidad, por lo cual en el
futuro inmediato deberan seguirse produciendo numerosos nuevos concursos y nombramientos

de directivos escolares.

Para que esta renovacion de directores(as) de establecimientos escolares sea exitosa, se requiere
también que existan oportunidades formativas que logren cualificar su labor, potenciando su
liderazgo pedagogico y desarrollando sus competencias funcionales y conductuales. Sin embargo,
la investigacion en esta dimension ha mostrado que la amplia oferta formativa existente, asi
como los importantes esfuerzos que los propios directivos escolares realizan por formarse, no ha

ido acompanada de suficiente regulacion en su calidad, no ha introducido las necesarias
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adecuaciones en su oportunidad y no suelen contar con evaluaciones externas de sus efectos en
los participantes o, menos aln, de su eventual impacto en la mejora de los centros educativos
que encabezan (Muiioz y Marfan, 2012; Weinstein et al,, 2011; UNESCO, 2014). Mas relevante aln
es la constatacion de la escasa diferenciacion en las oportunidades formativas segln la etapa de
la carrera directiva, detectandose que una omision fundamental ha sido la generacion de
programas de induccion para directivos, que son hoy en dia practicamente inexistentes®. La
ausencia de una instancia sistematica de induccion para los directores y las directoras escolares
en Chile se enmarca en un contexto mas amplio a nivel nacional caracterizado por la debilidad
del acompafnamiento y apoyo a los nuevos directivos pablicos en distintos sectores del quehacer
gubernamental. Asi, aln cuando se dispone desde hace mas de 10 afos de un nuevo estandar
para acceder a la direccion pilblica en el Estado del pais -como es sistema de Alta Direccidn
Pdblica del Servicio Civil-, uno de sus retos actuales corresponde justamente a la necesidad de
mejorar el proceso de induccién a quienes acceden al cargo por primera vez (Egafia ,2014 Castro

y Inostroza, 2014).

En el escenario descrito, la politica educativa deberd enfrentar en los proximos afos una
situacion particularmente desafiante: en un contexto de alta responsabilizacion de los directivos
por los resultados escolares de los establecimientos, se tendra una amplia renovacion del
contingente de directores(as) en escuelas y liceos plblicos, pero sin contar ain con las
capacidades institucionales para potenciar la labor profesional de estos agentes de cambio
escolar. En particular, se debera hacer frente a la situacién de los directores y las directoras
novatos(as), aquellos que por primera vez ocupan la posicidén directiva y que, como ha sido
retratado por la literatura especializada, se enfrentan a grandes y complejas tensiones en su
nuevo cargo, que se distinguen de aquellas que confrontan los directivos con mayor experiencia
cuando cambian de organizacién escolar, lo que conlleva a la necesidad de impulsar estrategias
especificas para este grupo particular (Hargreaves et al, 2003). El desafio de proveer un
acompafiamiento a los directores y las directoras novatos(as) se encuentra establecido en la hoja
de ruta del actual gobierno, que anuncia la creacion de un programa de induccion para directivos
escolares. Sin embargo, dicho programa -o cualquier otra iniciativa similar- solo lograra ser
efectivo si se basa en un real conocimiento de los desafios profesionales y personales que los(as)
directores(as) novatos(as) deben enfrentar en el particular contexto escolar del pais -tema sobre

lo cual existe un pronunciado vacio de conocimiento empirico (Weinstein y Mufioz, 2012).

1 La encuesta de la Universidad Diego Portales “La voz de los directores” (2014) detect6 que solo un tercio de los directores
reconocia haber tenido algun tipo de induccién en el cargo, primando los apoyos dados, de manera asistematica, por los
sostenedores o bien por otros directivos.



Considerando lo anterior, este estudio tiene el propdsito de comprender en profundidad la
experiencia de desempefio del rol, el proceso de socializacion y necesidades formativas de los
directores y las directoras novatos(as) de establecimientos piblicos en el primer afio en el cargo,
con el fin de delinear orientaciones de politica tendientes al disefio de programas eficaces y

pertinentes de induccion.

Enmarcado y situado en estrecha alineacion al enfoque orientado al potenciamiento del
liderazgo directivo de los gestores escolares presente en las politicas educativas chilenas, este
estudio busca constituirse en un aporte clave para la definicién de los programas de induccion
anunciados por el gobierno. Mas ampliamente, la investigacion espera ser un insumo para el
apoyo al fortalecimiento del liderazgo escolar de los directivos y las directoras novatos(as) y el
otorgamiento de una mayor fluidez a la transicion al cargo, entregando informacion
complementaria a la de otros estudios en torno a este mismo grupo objetivo en curso en la

actualidad?

2 Un equipo de investigacion de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso se encuentra desarrollando un proyecto
FONDECYT orientado al estudio de las practicas de liderazgo pedagdgico de los directores y directas néveles. Conforme al
foco de dicho estudio, esta investigacion no indaga en demasia en las practicas de liderazgo de los directores sino que sitda
mas bien en la comprension de la experiencia, socializacion y necesidades formativas personales y profesionales de los
directores, capaces de ser abordadas por un programa de induccion profesional.



Il. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Conforme al propdsito del estudio presentado en la seccidn anterior, asi como también al marco

conceptual de la investigacidn que se expone mas adelante, las preguntas generales y especificas

que orientan el proyecto son las siguientes:

— ¢Coémo es la experiencia de desempeno en el cargo de los(as) directores(as) novatos(as)

en el primer afo de su gestion?

O

¢(Como es el proceso de insercion en los centros educativos de los y las
directores(as) nuevos(as)? ;Qué elementos facilitan y obstaculizan la insercion?
¢Cuales son las prioridades de la gestion de los directores y las directoras, y
cuales son los estilos de liderazgo que despliegan?

¢Qué acciones ejecutan en su primer afio en el cargo? ;En qué ambitos se enfocan
mas y menos?

¢Cuales son las principales dificultades y desafios que enfrentan los nuevos
directivos en el primer afio?

¢Qué diferencias y similitudes se observan en la experiencia de desempefio en el
cargo segln las trayectorias individuales, el género, si son insider/outsider a las
escuelas y liceos, y los niveles (y modalidades) de ensefianza en los cuales

ejercen el rol?

— ¢Como son los procesaos de socializacion de los(as) directores(as) novatos al cargo?

O

¢Con qué conocimientos y aprendizajes sobre gestidn y liderazgo escolar cuentan
los(as) directores(as) antes de asumir el cargo?

¢Como es el proceso de socializacion organizacional de los y las directores(as)?
¢Qué apoyos internos y externos reciben los y las directores(as) en el primer afio
de desempeiio del rol?

¢Qué rol tienen los sostenedores en el proceso de induccidn y socializacion de los

directores y las directoras al cargo?

— ¢Cuales son las principales necesidades formativas centrales de los directores y las

directoras novatos(as)?

O

¢Cuales necesidades son comunes o compartidas y cuales especificas segln las
trayectorias individuales, el género, si son insider/outsider a las escuelas y liceos,

y los niveles (y modalidades) de ensefianza en los cuales ejercen el rol?
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o ¢Qué caracteristicas debiese tener un programa de induccion profesional efectivo
para los directores y las directoras novatos(as)?
o ¢Qué recomendaciones se desprenden del estudio para el disefio de un programa

de induccion profesional?

Ill. OBJETIVOS

Siguiendo las preguntas de investigacidn antes expuestas, el objetivo general de la investigacion
es comprender la experiencia de desempefo del rol, el proceso de socializacion y las necesidades
formativas de los directores y las directoras novatos(as) de escuelas y liceos piblicos en el primer

afo de ejercicio en el cargo.

Coherentemente, los objetivos especificos del estudio corresponden a;

— Conocer las dificultades y desafios que enfrentan los directores y las directoras novatos(as)
para desempenar su rol en escuelas y liceos piblicos.

— Indagar en las fuentes de socializacién y apoyos a la induccidn con que cuentan los
directores y las directoras novatos(as) durante el primer afo de ejercicio del cargo.

— ldentificar las necesidades formativas comunes y especificas de los directores y las
directoras novatos(as)segln sus caracteristicas individuales, trayectorias profesionales y
contextos organizacionales.

— Entregar orientaciones para el disefio de programas formativos de induccién para los
directores y las directoras novatos(as), tendientes a fortalecer el liderazgo directivo escolar

en las escuelas y liceos pablicos del pais.
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V. MARCO TEORICO O CONCEPTUAL

En esta seccion se presenta el marco tedrico-conceptual de la investigacibn y una
sistematizacion del contexto de politica del estudio. La seccién se cierra con un esquema
conceptual que integra las principales dimensiones que subyacen al estudio y que orientaron el

analisis de la informacion recolectada.

1. MARCO TEORICO DEL ESTUDIO

A diferencia del largo aliento de los estudios de la direccién escolar en general, la investigacion
sobre los y las directores(as) novatos(as) se ha catalogado como una tematica de interés reciente
(Garcia Garduio et al., 2011). Los primeros estudios se publicaron en Estados Unidos a fines de
1970 (Greenfield 1977), siendo seguidos por investigaciones pioneras en el tema en Inglaterra
(Weindling y Earley, 1987, Daresh, 1987} y otros paises de origen anglosajon. Mas adelante, ya en
la década del 2000, la tematica comienza a proliferar y a convertirse en un campo de estudio
especializado. Hoy en dia, esta linea se ha fortalecido con la emergencia de redes de
investigacion internacionales, que cubren paises anglosajones y no anglosajones -como es el
International Beginning Principal Study (IBPS) que incluyd a Estados Unidos, Australia, Belgica,
Reino Unido, Holanda, Tailandia, Taiwan y Corea, y el International Study Principal Preparation
(ISPP) que abarca a Australia, Canad3, China, Inglaterra, Alemania, Jamaica, Kenia, México, Nueva
Zelandia, Escocia, Sudafrica, Tanzania, Turquia y Estados Unidos (Garcia Garduiio et al,, 2011). Los
estudios enfocados en la comprension de la transicion al cargo de los directores y las directoras
ndveles han centrado su atencidon en la primera fase de la trayectoria laboral, que ha sido
sindicada como una etapa critica de la carrera directiva. As], siguiendo la literatura referida a las
fases de la trayectoria de los/las directores(as) escolares, la etapa de induccion es aquella en la
cual un director o directora novato(a) emprende la socializacion en la escuela y en el rol (Oplatka,
2012), y en la cual se desarrolla un proceso de incertidumbre, intenso aprendizaje, adaptacion y

sobrevivencia (Garcia Gardufio et al., 2011a).

La linea de investigacion enfocada al estudio de los directores y las directoras novatos(as) en la
etapa de induccidn al cargo ha fundamentado la importancia de abocarse a esta tematica desde

al menos tres argumentos centrales.

En primer lugar, consistente con la investigacidn sobre la direccion escolar en general, los
estudios han partido desde el supuesto de la importancia del liderazgo directivo escolar para la

calidad y mejoramiento educativo. Como diversos autores han establecido, el liderazgo directivo
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es considerado, después de la instruccidn en la sala de clases, como el factor al interior de la
escuela con mayor influencia sobre los resultados y la mejora educativa (Leithwood et al,, 2006;
Barber and Mourshed, 2007). Desde este prisma general del cual se han justificado la relevancia
de los estudios sobre la direccion escolar a lo largo de las Gltimas décadas, el caso de los
directores y las directoras noveles posee un componente adicional. En efecto, la evidencia ligada
a los procesos de mejoramiento escolar apunta a que la rotacion y llegada de un nuevo director o
directora a una escuela puede tener efectos deseados o indeseados para los establecimientos,
pudiendo afectar la cultura y confianza organizacional entre los actores de la comunidad, e
impactar (positiva o negativamente) en su trayectoria de mejora (Hargreaves et al., 2003; Beteille
et al, 2011). De esta manera, la adecuada insercion y el eficaz desempefio del director o

directora novato(a) resultan decisivos para las politicas de mejoramiento escolar.

En segundo lugar, la evidencia internacional ha dado cuenta de manera sistematica que existe
una creciente dificultad para atraer candidatos calificados para el cargo (Chapman, 2005;
Stevenson, 2006; Pont et al,, 2008), las cuales han sido vinculadas -en parte- a las mayores
demandas y complejidad del rol directivo en el escenario de politica educativa actual
caracterizado por las tendencias hacia la rendicion de cuentas y la mayor descentralizacién
escolar (Eurydice, 2007; Leithwood, 2001; Stevenson, 2006). Asi, por ejemplo, siguiendo un
estudio comparado de los paises de la OECD, en la mayoria de los sistemas se expresaban
preocupaciones respecto de la escasez de candidatos para el cargo y dificultades para completar
las vacantes (Pont, 2008). En este escenario, como Stevenson (2006) enfatiza, los esfuerzos por
recuperar el atractivo del cargo han llevado al imperativo de comprender las trayectorias de
carrera de los profesores y las profesoras al moverse potencialmente hacia, en y dentro del cargo
de director(@), y a ahondar concomitantemente en sus experiencias y socializacion con el

propdsito de promover mejores incentivos y politicas de apoyo para el cargo.

Finalmente, la gran mayoria de los estudios que han abordado la tematica de los directores y las
directoras novatos(as) han establecido una vinculacion explicita con la necesidad de fortalecer
los programas de preparacion e induccion de directivos (Nelson y Boone, 2008; Earley et al,, 2011;
Clarke y Wildy, 2013). La literatura centrada en esta materia indica que los sistemas educativos
exitosos apoyan el aprendizaje de sus lideres, especialmente durante los primeros afios en el
cargo (Mendels y Mitgang, 2013); no obstante, la investigacion ha cuestionado la oferta formativa
imperante por su falta de relevancia practica en el marco de la distancia existente con las
realidades escolares (Forde, 2011; Levine, 2005; Darling-Hammond et al, 2007), por su
desacoplamiento con las demandas y necesidades de los directores y las directoras en la nueva

era de la mayor exigencia por la rendicion de cuentas y las concomitantes demandas que ésta
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impone a la funcién directiva (Hess and Kelly, 2007), a lo que se suma la ausencia de
disponibilidad en ciertos paises de programas formativos y de apoyo orientados a la etapa de
induccion (Pont et al, 2008). En este sentido, la evidencia generada por la investigacion centrada
en la transicion de los directores y las directoras novatos(as) al rol ha apuntado a convertirse en
un insumo fundamental para el levantamiento de las demandas formativas de los actores que
ascienden por primera vez al cargo, con el fin de contribuir a la definicion de propuestas de

mejora de la oferta de preparacion e induccion al cargo.

En el marco antes establecido, la revision de la literatura publicada durante las Gltimas dos
décadas respecto de los directivos novatos en la primera etapa de su trayectoria profesional
permite afirmar que las investigaciones han tendido a concentrarse en 4 temas fundamentales,
como es i) la experiencia de desempeiio en el rol de los directivos, ii) los procesos de socializacion
de los directores y las directoras novatos(as), y mas recientemente iii) el estudio de ambos temas
de manera contextualizada y la identificacion de ciertos factores que pueden influir en el proceso
de transicion al cargo. A partir de lo anterior, la investigacion ha contribuido a iv) levantar las
demandas formativas de los novatos y a alimentar la generacién de programas de induccion

orientados a apoyar ascenso al cargo directivo. Estos cuatro temas se desarrollan a continuacion.

1.1. La experiencia de desempeiio en el rol de los directores y las directoras novatos(as)

La mayor parte de los estudios enfocados en la transicion al cargo de los directores y las
directoras novatos(as) han respondido al objetivo central de caracterizar la experiencia de
desempefio en el rol durante el primer o primeros afos de la gestion. Dentro del concepto
general de experiencia, se han estudiado -aunque con mas o menos relevancia y profundidad-
tres temas focales, como son 1) la adecuacion y no adecuacidn entre las expectativas y la realidad
del cargo, ii) los desafios y dificultades centrales encontrados y iii) las tareas y acciones iniciales

emprendidas por los actores en el periodo inicial.

Expectativas y realidad del cargo

Un consenso generalizado dentro la literatura del ascenso al rol de los directivos novatos es que
la transicion al cargo directivo es experimentada como un “shock de realidad” y como una
experiencia traumatica (Daresh y Male, 2000; Spilane y Lee, 2013, Garcia Gardufio et al,, 2011).
Asi, un aspecto que marca la experiencia de los actores es la sorpresa y escasa anticipacion
respecto principalmente de la complejidad del rol, las exigencias y demandas asociadas, y los
desafios y problematicas mayores que se enfrentan durante el primer afio (Daresh y Male, 2000,
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Oplatka, 2012, Kelly y Saunders, 2010; Crow, 2007; Oplatka, 2012, Spillane y Lee, 2013). Este
desencuentro entre las expectativas asociadas al rol y la realidad del cargo durante los primeros
meses ha sido considerado como parte de un proceso inevitable de la experiencia de los y las

nuevos(as) directores(as) (Weindling y Dimmock, 2006).

Desafios y dificultades durante el primer aiio

Buscando desentrafar los elementos centrales del “shock de realidad” al que se enfrentan los
nuevos directivos, una amplia gama de investigaciones se ha abocado a profundizar, desde
metodologias cualitativas y particularmente estudios de casos, los principales desafios de los
actores durante su primer afo. En términos generales, &stas han revelado una multiplicidad de
dificultades y complejidades situadas en distintos ambitos, y que han sido identificados tanto por

los estudios pioneros como por evidencia mas reciente, tal como se resume en el cuadro 1.

A partir de una revision de las primeras investigaciones conducidas en Inglaterra y otros paises,
Hobson et al. (2003) introducen que los principales desafios de los directores y las directoras
corresponden al i) sentimiento de aislamiento y soledad profesional, ii) a lidiar con el legado,
practicas y estilos de los directivos previos, iii) al manejo del presupuesto escolar, iv) al lidiar con
un personal inefectivo, v) a la implementaciéon de nuevas iniciativas de gobierno, y vi) a
problemas con el edificio y equipamiento escolar, y su administracién. Coherente con dichos
resultados, las investigaciones conducidas en los Gltimos afios ha llegado a la constatacion de un
ndcleo de desafios similares, lo que demuestra la consistencia de los resultados en el tiempo
(Earley et al, 2011). Asj, la revision de estudios realizados a lo largo de la Gltima década muestra
gque dentro de las problematicas mas recurrentes se sitlan la soledad, aislamiento o abandono
percibido, el lidiar con la cultura escolar establecida y el legado del director o la directora
anterior, el manejo y relaciones con el personal, el manejo del tiempo y prioridades, asi como
también el volumen, diversidad e impredictibilidad de las tareas asociadas al cargo (Spillane y
Lee, 2013; Crow, 2007; Garcia Garduio et al,, 2011; Walker y Qian, 2006; Earley et al., 2011). Este

conjunto de desafios han probado ser independientes del pais de estudio (Nelson y Slater, 2013).
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Cuadro 1. Desafios y dificultades de directores y las directoras novatos(as)

Weindling y
Earley
(1987)

-Estilo y practica de los directores
anteriores

-Temas de infraestructura y edificio
escolar

-Comunicacion con el personal

-Mejorar la imagen pablica de la escuela
-Lidiar con miembros
equipo de gestion
-Lidiar con empleados incompetentes y
de baja moral

inefectivos del

-Poca claridad y definicion del rol, -Inexistencia de feedback, ansiedad,
Daresh responsabilidades y tareas inseguridad y frustracion
(1987) -falta de conocimiento sobre -Pocas herramientas para  dirigir
procedimientos administrativos personas, solucionar conflictos con
la comunidad
-Preocupacion asociada a las -Carga y  cantidad de tareas
politicas y curriculum administrativas, lidiar con sistema
-Dificultades en relaciones con el financiero
Beeson . . L
(1992) personal, para manejar conflictos y -Temas comunicacionales
socializar con ellos -Lidiar con disciplina
-Mejorar imagen de la escuela en la -Gestionar el tiempo y prioridades
comunidad
-Debilidades profesionales, -Lidiar con grupos de intereses internos y
Parkayy  experiencias y habilidades técnicas externos
Hall -Cantidad de tareas administrativas  -Indisciplina estudiantes
(1992) -Desarrollar confianza y trabajar con -Manejo de relaciones con la familia
el personal
-Abandono una vez que se toma el -Sorpresa por cantidad de tiempo
cargo dedicado a administracion
-Falta de feedback y orientacion -Sobrecarga Laboral
Walkery  -Enfrentamiento a fantasma de -Cuestiones no anticipadas
Qian director anterior
(2006) -Problema de encajar con cultura
escolar
-Sentimiento de soledad y
aislamiento
-Manejo de crisis de escuelas al -Problemas de obtener informacion
momento de llegar -Problemas de relaciones con el personal,
Crow -Manejo de cuestiones financierasy  padresy gobernadores
(2007) -Manejo de relaciones con el -Manejo de la politica de la comunidad
personal local
-Soledad del cargo -Autoaprendizaje
Garcia -Falta de preparacion -Relaciones interpersonales con el
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Garduno

-Cuestiones no anticipadas

personal

et al. -Manejo de legado director anterior ~ -Sentimiento de aislamiento
(2011)
-Aislamiento y soledad -Lidiar con la inspeccion
Earley -Manejo y desarrollo del personal -Mejorar ensefanza y efectividad
ot al. -Manejo de presupuesto escolar -Lidiar con tareas maltiples y manejo del
(2011) -lmplementar nuevas iniciativas tiempo
-Lidiar con legado director anterior -Problemas de edificio escolar
-Involucrar a padres y gobernadores
-Shock de realidad y sorpresa -Problemas de relaciones con el personal
Oplatka -Estrés y soledad y lidiar con empleados inefectivos
(2012) -Falta de experiencia practica, -Dificultades para motivar y promover
conocimiento y habilidades de una vision en el personal
gestion

Fuente: Elaboracion propia

Tareas iniciales y acciones de entrada

Junto a las tematicas antes referidas, la literatura ha avanzado -aunque en menor medida- hacia

la determinacion de las distintas acciones y tareas que emprenden los lideres educativos al

ascender al cargo e iniciar su labor en una organizacion escolar especifica. Parte fundamental de

las conceptualizaciones y marcos de referencia relativos a este tema se han basado en la

literatura organizacional mas amplia que ha identificado en contextos no educativos las etapas

gque experimentan los lideres en su llegada a un cargo de mayor jerarquia. Uno de los modelos

mas citados en esta linea en el contexto de los estudios sobre la direccidon escolar corresponde al

establecido por Gabarro (1987), quien define 5 fases de desarrollo de la carrera de los managers,

cada una con acciones asociadas y un plazo temporal determinado, dentro de las que se ubican:

e Empoderamiento (primeros 6 meses): se define como un periodo de intenso aprendizaje en

que la persona desarrolla un mapa cognitivo de la organizacion, involucrando un proceso de

orientacion y evaluacion de la situacion de la misma respecto del personal y problematicas, y

el establecimiento de prioridades. En esta etapa se desarrollan acciones de gestion y

aprendizaje, y se abordan acciones correctivas para responder a los problemas urgentes

encontrados;

e Inmersion (de mes 6 a 12): se entiende como un periodo de aprendizaje y diagndstico mas

profundo, que involucra poco cambio organizacional. Los lideres desarrollan un mejor

entendimiento de los elementos basicos y problemas subyacentes, y comienzan a identificar

con mayor profundidad las fortalezas y debilidades del personal;
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e Remodelacion (del mes 12 a 21): corresponde al periodo de mayor cambio, cuando el lider
reconfigura varios aspectos de la organizacion e implementa nuevas ideas surgidas en el
periodo anterior;

e Consolidacion (del mes 21 a 27); se postula como un periodo en el cual los cambios se
consolidan, y el aprendizaje y diagnostico se vuelve evaluativo. El lider y los colegas clave
comienzan aqui a identificar las consecuencias de los cambios establecidos con anterioridad;

e Refinamiento (del mes 27 a 36): se vive un periodo de afinamiento y los lideres ya han
asumido el control de la organizacion, y han logrado (o no) establecer su credibilidad y poder
de base (Weindling, 2000):

Como se puede vislumbrar, durante el primer afio -es decir, en las etapas de empoderamiento e
inmersion-, las principales tareas desarrolladas por los lideres corresponden al entendimiento de
la estructura y cultura organizacional, la fijacidn de prioridades, la respuesta a los cambios

urgentes, y el diagnostico y evaluacion del personal organizacional.

Coincidente con Gabarro (1987), Weindling (2000) en una investigacion emblematica de nuevos
directores y directoras escolares plantea que el primer afio puede ser dividido en dos etapas
fundamentales dentro de las cuales los actores se mueven a diferente ritmo y emprenden
distintos tipos de acciones: de un lado, la primera etapa, llamada de entrada y encuentro, y que se
desarrolla durante los primeros meses, es un periodo en que los nuevos lideres desarrollan un
mapa cognitivo de las complejidades de la situacion, personas, problemas y cultura escolar; de
otro lado, en la segunda etapa, denominada empoderamiento y que acontece desde el tercer mes
hasta el fin del primer afio, los directores y las directoras comienzan a desafiar la naturaleza
establecida de la escuela e introducen ciertos cambios organizacionales, desarrollando al mismo
tiempo una comprension mas profunda del establecimiento y un diagnostico sobre el cual
deciden las prioridades centrales. De manera mas precisa, el estudio desarrollado por Parkay y
Hall (1992) establece que las principales acciones que toman los directivos durante sus primeros
meses en el cargo corresponden a la familiarizacidn con la escuela -dentro de la cual se incluyen
aspectos variados que van desde la obtencion de informacion sobre resultados académicos, la
infraestructura, las politicas, al registro de profesores(as), entre otros-; al establecimiento de
prioridades y planificacion; y al desarrollo del personal, de la cultura escolar y la normalizacion de
la escuela (p.e. disciplina). Estudios mas recientes han generado evidencia similar (Earley et al,
2011) y han enfatizado que las primeras operaciones de los directores y las directoras en las
escuelas se desarrollan “hacia adentro” antes que hacia fuera, e incluyen fundamentalmente el

asegurar la aceptacion del personal y establecer su credibilidad, la construccion alianzas de
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apoyo internas y la distribucién del liderazgo, antes de avanzar hacia la toma de decisiones

estratégicas y los asuntos externos (Kelly y Saunders, 2010).

En coherencia con lo anterior, siguiendo la sintesis de la literatura focalizada en las tareas de los
directivos en esta etapa inicial, Oplatka (2012) establece que las principales acciones durante su
etapa de induccién debiesen orientarse a 1) aprender los principios basicos de la gestion y
liderazgo, y su aplicacion en la practica; i} desarrollar una comprension de la estructura, cultura y
entorno de la escuela en pos de estabilizar su posicion dentro del establecimiento; iii) ser
aceptado como un lider competente y en el cual el personal y los actores clave confien en su
experticia y habilidad para manejar la escuela; iv) desarrollar una nueva vision del centro
educativo con el personal, avanzado hacia un nuevo programa de cambio para el establecimiento.
A estos aspectos, se afiade v) lidiar exitosamente con el estés, frustracién y emociones negativas

gue acompaiian el ascenso al cargo.

1.2. La socializacion de los directores y las directoras novatos(as)

Al mismo tiempo que la investigacidn ha indagado en la experiencia de los directores y las
directoras novatos(as) en su transicion al cargo, distintos estudios han abordado la socializacion
al cargo, es decir, el proceso bajo el cual un individuo adquiere en forma selectiva los
conocimientos, habilidades, y disposiciones para desempefar adecuadamente un rol social
dentro de un grupo en el que buscan ser o son miembros (Merton 1957, 1963, 1968 citado en
Leithwood, Steinbach & Begley, 1992; Lacey, 1977; Wentworth, 1980; Parkway, Currie & Rhodes,
1992; Blase, 1985; Van Maanen & Schein, 1979). Buscando integrar la conceptualizacion de la
socializacion procedente de la sociologia tradicional -que la define como un proceso en el que el
individuo internaliza aspectos de la sociedad de forma pasiva (Lacey, 1977)-, y las criticas desde
la tradicion interpretativa de la misma disciplina -que argumenta que la socializacion ocurre
como resultado de la intersubjetividad que emerge en la inmediata interaccion entre individuos
(Wentworth, 1980)-, las corrientes tedricas actuales han complementado ambos polos
interpretativos, situando a la socializacion en un lugar intermedio, en el que el individuo es
ciertamente influenciado por la sociedad pero al mismo tiempo internaliza selectivamente los
conocimientos, habilidades y disposiciones necesarias para desempenar un rol social. Desde esta
vision comprensiva del proceso, la teoria de socializacion permite incluir aspectos ligados al
contexto institucional y a la propia biografia de los individuos, en tanto elementos que

interactGan en el proceso de aprendizaje de los individuos (Blase, 1985; Blase, 1986).
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Dentro del proceso de socializacion, la literatura enfocada en la transicion de los directores y las
directoras novatos(as) al cargo han situado su atencidn en tres elementos claves: i) los tipos de
socializacion y sus fuentes predominantes; ii} las tacticas y métodos de socializacion vy iii) los

contenidos de la socializacion.

Tipos y fuentes de socializacion

La socializacion al rol directivo ha sido postulada por la literatura como un proceso continuo e
incremental, que, tal como Duke (1987) ha sefalado: “Probablemente se inicia cuando las
personas son estudiantes y tienen una primera aproximacion a como operan las escuelas. El
proceso continda en el periodo en que entran a la docencia -que la mayoria de los lideres realiza-
y deciden seguir una carrera como directores. La formacion especializada, seleccién e induccion
hacia las posiciones de liderazgo representan etapas adicionales de socializacion” (Traduccion
propia, p.259). Dentro de este proceso, se han distinguido tres dimensiones de relevancia, como
es la socializacion anticipatoria (o personal), profesional y organizacional (Crow, 2007), dentro de

las cuales se han identificado diversas fuentes de aprendizaje.

En primer lugar, la socializacién anticipatoria se da como un proceso de “aprendizaje de los
derechos, obligaciones, expectativas y actitudes de un rol social antes de asumirlo” (Duke, 1987.
p.262) y ha sido planteada como un desarrollo previo a asumir el rol que tiene una influencia
critica en el aprendizaje de los futuros lideres, y en el cual los directores y las directoras se van,
de manera mas o menos consciente, preparando para el cargo (Kelly y Saunders, 2010). La
principal fuente de socializacién anticipatoria planteada por la literatura corresponde a la
experiencia previa de los directivos que emana ya sea de su posicion anterior en cargos de
gestion, o bien del rol de mentores que jugaron los directores con los cuales trabajaron antes
(Crow, 2007; Kelly y Saunders, 2010; Earley et al,, 2011; Wentworth, 1980). De un lado, en sus
experiencias previas en cargos como sub-director, asistente del director o miembro del equipo
de gestidn, los directores van adquiriendo ciertos conocimientos técnicos y practicos relevantes
para el rol asi como también familiaridad y confianza hacia el cargo, los cuales -aun cuando no
son suficientes para responder a la complejidad del puesto una vez que se accede a él-, son
altamente valoradas (Kelly y Saunders, 2010; Crow, 2007; Daresh y Male, 2000; Earley et al,
2011). De otro lado, el trabajo estrecho ejecutado con directores(as) con los cuales se
desempefiaron con anterioridad ha sido sindicado como un forma de mentoria, que les permite
desarrollar una orientacion valérica o una ética profesional, al mismo tiempo que ir alcanzando
habilidades técnicas y personales de relevancia (Kelly y Saunders, 2010). En otros casos, sin

embargo, algunos directores y directoras reconocen modelos de rol negativos y criticas hacia las
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practicas de sus ex colegas de las cuales buscan distanciarse en sus propias experiencias
posteriores (Daresh y Male, 2000; Crow, 2007).

En segundo lugar, la socializacién profesional es descrita como el proceso por el que una persona
aprende o adquiere los conocimientos, habilidades y disposiciones que un individuo requiere para
ejercer un rol, con independencia de la organizacion especifica en la cual se ejecute (Crow, 2007).
La principal fuente de este tipo de socializacion mencionada dentro de los estudios corresponde
a los programas de formacion de pre-servicio provistos a nivel nacional, por las autoridades
locales o asociaciones de directores, y realizados usualmente antes de acceder al cargo (Crow,
2007), los cuales sin embargo no estan disponibles en todos los paises (Pont et al.,, 2008) o bien
pueden tener naturaleza mandatoria o voluntaria (Bush, 2012). Mas alla de las diferencias en la
disponibilidad y acceso a este tipo de fuente de socializacion, las investigaciones han relevado la
utilidad y apreciacion por parte de los actores de sus experiencias de participacion en programas
formales de preparacion. En esta linea, estudios centrados en Inglaterra y Estados Unidos han
dado cuenta que los programas de pre-servicio son considerados como un método de
aprendizaje valioso por parte de los directores y las directoras, por el acercamiento a distintos
aspectos del rol que posibilita, por el apoyo en la construccidén de autoconfianza que proveen, y
por llenar ciertos vacios de conocimientos clave hasta ese momento ignorados (Crow, 2007;
Nelson y Boone, 2008). No obstante lo anterior, una percepcion generalizada es que el paso por un
programa de esta naturaleza no es suficiente para asegurar la adecuada insercion al cargo (Crow,
2007; Kelly y Saunders, 2010; Daresh y Male, 2000). En este sentido, como distintas
investigaciones han planteado, las iniciativas suelen ignorar tematicas de relevancia y que son
fuente de dificultades en el primer aiio, como es el abordaje de las relaciones interpersonales con
el personal (Crow, 2007; Nelson y Boone, 2008). De igual forma, se critica su falta de pertinencia
para los problemas especificos y necesidades individuales de cada contexto y cultura escolar
(Kelly y Saunders, 2010).

Finalmente, la socializacién organizacional es definida como el proceso en que el individuo
aprende los conocimientos, habilidades y disposiciones para desempefiarse en un rol especifico
€n una organizacion en particular (Van Maanen & Schein, 1979; Duke, 1987; Parkay et al,, 1992), y
que ha sido establecido por algunos autores como un proceso mas importante que el de la
socializacion profesional (Weindling y Dimmock, 2006). En el caso de los directores y las
directoras novatos(as), la socializacién organizacional refiere a “como se hacen las cosas” en el
contexto de la escuela en que trabaja (Crow, 2007), iniciandose por ende en el momento en el
cual los directivos son nombrados y se enfrentan a una realidad escolar especifica (Weindling y

Dimmock, 2006). En este proceso, las fuentes de socializacidn son variadas e incluyen
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principalmente a actores internos a la escuela, como externos a ella. Asi por ejemplo, Parkay y
Hall (1992) incluyen dentro de las principales fuentes de apoyo recibidas en este etapa a las
autoridades del distrito -que entregan competencia profesional y apoyo técnico para resolver
problemas-, a los pares -que, bajo instancias formales e informales, les permiten un aprendizaje
entre pares-, a los profesores y profesoras, y al equipo de liderazgo -que los apoyan en la
obtencion de informacion y la correcta lectura del contexto y cultura escolar. Coherente con
esto, otros estudios enfatizan que parte importantes del aprendizaje en la escuela proviene de
las autoridades locales, via consejeria o mentoria, y de otros individuos especificos de la escuela
(como el vice-director, el personal, etc), los cuales proveen de asistencia técnica y apoyo
emocional a los nuevos directivos (Crow, 2007; Daresh y Male, 2000; Duke, 1987). No obstante lo
anterior, otros autores han destacado que estas fuentes de socializacidon no siempre son
positivas, en la medida que algunos miembros del personal pueden ser una influencia negativa y

generar mas problemas que apoyo en la llegada al cargo (Crow, 2007).

Tacticas y métodos de socializacion

Aunado a los tipos y fuentes de socializacion bajo las cuales se genera el aprendizaje del rol
directivo, las tacticas de socializacién corresponden a las formas bajo las cuales, en este caso, los
sistemas escolares -a nivel nacional y/o subnacional- estructuran las formas y formatos de
socializacion de los directores y las directoras (Bengston, Zepeda y Parylo, 2013). Los estudios
gque han abordado esta tematica han aplicado el marco conceptual de Van Maanen y Schein
(1979) a los procesos de socializacion de directivos en distintas latitudes del mundo (Crow, 2007;
Garcia Gardurfio et al, 2011; Bengtson, Zepeda y Parylo, 2013). Siguiendo a estos autores clasicos
dentro de la teoria organizacional, las tacticas de socializacidon corresponden a “la manera en la
cual las experiencias de transicidn de un rol a otro se estructuran en la organizacién” (Traduccidn
propia de Van Maanen y Schein, 1979), y han sido definidas como tacticas i) colectivas versus
individuales; i) formales versus informales; iii) secuenciales versus aleatorias; iv) fijas versus
variables; v) seriales versus disyuntivas; vi) investidura versus despojo, siendo plausibles de ser
utilizadas en cualquier tipo de organizacion y de manera no excluyente, sino que en combinacion
entre si. La definicidn minima de las tacticas y ejemplos de su aplicacidon en organizaciones se
presenta a continuacion (Van Maanen y Schein, 1978; Bengston, Zepeda y Parylo, 2013) en el

cuadro 2.
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Cuadro 2. Tacticas de socializacion de directores y directoras escolares

e Tacticas colectivas versus individuales: Las practicas colectivas de socializacion se refieren a
aquellas que toman a grupos de personas pasando por la misma transicion y en las cuales
son sometidos a un conjunto comdn de experiencias {(p.e. un programa de calificacidn o
induccidén grupal). Las tacticas individuales, por el contrario, se caracterizan por procesos en
los que personas se someten al aprendizaje en forma individual, en aislamiento de otros, y
en forma mas o menos Gnica (p.e. mentoria en el trabajo).

e Tacticas formales versus informales: Las tacticas formales son aquellas en las que el novato
es en cierta medida apartado de la organizacidn y sus miembros mientras se expone a un
conjunto de experiencias disefiadas especialmente para los nuevos miembros,
encontrandose frecuentemente en organizaciones que buscan introducir a los novatos en el
aprendizaje de ciertos conocimientos, habilidades y valores asociados al cambio de estatus,
bajo un entrenamiento estructurado, y en un lugar especifico fuera del entorno laboral (p.e.
programas de formacién para nuevos directores otorgados por instituciones de educacidn
superior u otras fuentes). Las tacticas informales, por otra parte, estan mas inmersas en el
trabajo usualmente desarrollado por los individuos, y no distinguen entre el rol de los nuevos
y antiguos miembros del grupo especificamente (p.e. aprendizaje por ensayo y error al
ingresar al trabajo; directores aspirantes que pasan por la mentoria de directores y se les
entregan oportunidades de liderazgo).

e Tacticas secuenciales versus aleatorias: En las tacticas secuenciales la organizacion describe
en distintos grados una secuencia de pasos identificables que llevan a la consecucion del
cargo (p.e. preparacion-proceso de seleccidn-insercidn). Por el contrario, en las tacticas
aleatorias no existe un secuencia conocida de pasos a seguir antes de tomar las
responsabilidades del rol, o bien ésta es ambigua o cambia continuamente.

e Tacticas fijas versus variables: Ambas tacticas se refieren al tiempo que es requerido para
completar los pasos o etapas para adquirir los conocimientos necesarios al cargo. En los
procesos fijos, el tiempo es precisado mientras que en las tacticas variables los reclutas o
miembros obtienen pocas claves respecto del momento en el cual va a ser posible moverse
hacia el nuevo rol (p.e. en organizaciones con alta rotacion de personal o profesores de
escuelas pequefias que deben esperar bastante tiempo para que se abra una vacante en una
posicion de liderazgo dentro de la escuela)

e Tacticas seriales versus disyuntivas: En las tacticas seriales, los miembros experimentados
de la organizacion capacitan o entrenan a los nuevos miembros (p.e. mentoria de un par en-
servicio o de un par jubilado). Las tacticas disyuntivas corresponden a procesos en los cuales
no hay influencia de otros individuos que han experimentado el rol o0 que se encuentran en él
en la actualidad.

e Tacticas de investidura versus despojo: Estas tacticas estan asociadas a confirmar o despojar
la identidad del nuevo miembro en el proceso de adquisicion del rol. Los procesos de
investidura confirma la viabilidad y utilidad de las caracteristicas personales que traen los
actores con ellos a la organizacion, bajo la aceptacion de los miembros “tal como son” (p.e.
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se usan especialmente al socializar a individuos en los niveles mas bajos de la organizacion).
Los procesos de despojo, por su parte, intentan negar y borrar ciertas caracteristicas del
nuevo miembro para reemplazarla por otros mas deseables.

Fuente: Elaboracion propia

La aplicacion de estas categorias al estudio de la socializacion de directores(as) ha permitido
establecer la variabilidad y combinacién de tacticas utilizadas por los sistemas educativos para
este proposito en distintos contextos. A modo de ejemplo, en Estados Unidos, Bengtson, Zepeda y
Parylo (2013), luego de investigar 4 sistemas escolares con el objetivo de examinar sus procesos
y practicas de socializacion de directores(as), dan cuenta de la primacia de tacticas colectivas y
seriales, y de una combinaciéon de tacticas formales e informales, asi como también de
investidura y despojo. En los casos estudiados por los autores, los directores y las directoras
nuevos(as) suelen pasar colectivamente por un programa de preparacion para el liderazgo
entregado por el distrito, el cual corresponde al mismo tiempo a una tactica formal. Al margen de
esto, algunos de los actores pasan por tacticas de socializacién informales y han recibido apoyo
de mentores en sus escuelas. Generalmente, los directivos han arribado al cargo desde tacticas
secuenciales, es decir, pasando por distintas etapas previas y pre-definidas que les han permitido
ir gradualmente aclimatarse al nuevo rol. Por dltimo, las tacticas de socializacion involucran
tanto cierta investidura como cierto despojo, en la medida que de un lado existen un set de
competencias prescritas o reglas y expectativas tacitas a las cuales los nuevos lideres deben
adaptarse pero al mismo tiempo se valoran ciertas caracteristicas previas de los directores y las
directoras, las cuales se buscan mantener (principalmente al caracter personal de los actores).
Por otro lado, en el caso de la realidad mexicana, Garcia Garduiio et al. (2011) enfatiza, a partir
del estudio de las tacticas de socializacion en dicho pais, que el proceso de aprendizaje al rol
promovida desde la politica es débil. Asi, los y las nuevos(as) directores(as) en el pais
experimentan un proceso de socializacién secuencial -al ocupar antes el puesto de profesor(a) o
de asesor(a) técnico pedagdgicos; son socializados de manera individual, no siendo sometidos a
procesos de socializacion formal previa, y experimentando mas bien un aprendizaje de rol
informal. Mas adelante, al ingresar a la organizacion, éstos transitan solos a sus funciones, sin
acompafiamiento de un mentor, viviendo asi una tactica de socializacion disyuntiva. Finalmente,
éstos son investidos formalmente como directores(as) pero son desposeidos (o despojados), en el
sentido de que los fuertes reglamentos administrativos y burocraticos del sistema les restan

autonomia al momento de ejercer sus funciones.

Aparejada a la evidencia sobre las tacticas de socializacion de los directores y las directoras

novatos(as), la literatura mas general sobre la preparacion y formacion para el liderazgo escolar
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ha generado un creciente conocimiento sobre los métodos efectivos para su desarrollo. De
acuerdo a distintos autores, el campo de la formacion profesional de los lideres escolares ha ido
experimentando, a lo largo de la Gltima década, un giro hacia la progresiva incorporacion de
nuevas modalidades y métodos de desarrollo profesional en las politicas y programas orientados
al liderazgo directivo (Huber, 2008; Pont et al., 2008, Dempster et al,, 2011). El reciente traslado
hacia el campo directivo de estas modalidades responde en su origen a diversos factores, dentro
de los que se sitlan las debilidades detectadas dentro de la investigacidon de los programas
tradicionales de formacion por su caracter academicista y poco orientado a la practica (Levine,
2005; Forde, 2005; Darling-Hammond et al,, 2007), la fuerte necesidad de adquirir conocimiento
tacito sobre la funcién una vez en el cargo, asi como también el aislamiento profesional que
caracteriza la labor de los directores y la falta de condiciones -como la disposicion de tiempo-

para acceder a cursos tradicionales y fuera de las escuelas (Weinstein y Hernandez, s/a).

Considerando dicho contexto, una de las tendencias fundamentales en el campo de la formacion
de directivos corresponde al paso desde cursos desarrollados bajo un formato tradicional hacia
un énfasis en los métodos experienciales y de aprendizaje colegiado, procedentes en algunos
casos de otros campos profesionales, como la mentoria, el coaching, los internados, el shadowing,
las redes, asi como en la incorporacion de metodologias como la resolucion de problemas o el
trabajo en base a proyectos (Huber, 2008). Estas nuevas modalidades de formacion de directivos
se enmarcan en la aparicidon de un nuevo paradigma, que retoma elementos centrales de las
caracteristicas del aprendizaje de adultos, situando al director(a) y sus necesidades al centro,
promoviendo métodos experienciales y privilegiando la auto-reflexion de los actores acerca de

sus practicas de direccion (Pierce y Fenwick, 2002).

Asi, la literatura enfocada en el estudio de programas ejemplares de desarrollo del liderazgo
escolar ha demostrado la primacia de métodos que incluyen practicas o actividades en las
escuelas, grupos de cohortes que permiten aprendizaje colaborativo y grupal, y estrategias de
ensefianza activas que vinculan teoria y practica (Davis y Darling- hammond, 2012; Fluckiger et
al, 2014; Orr y Pounder, 2011), dentro de las que se sitGa el uso de coaching, mentoria e
internados, redes de pares y el uso de tecnologias virtuales de comunicacion e informacion (Bush
y Jackson, 2002). Coherente a lo anterior, un estudio mas reciente asociado a los métodos de
formacion promovidos y/o ejecutados por los centros de liderazgo de sistemas escolares exitosos

detecta el masivo privilegio de los siguientes (Weinstein y Hernandez, 2015b):

e Mentoria y coaching aun cuando los conceptos de mentoria o coaching tienen definiciones

distintas, en las cuales la mentoria ha sido entendida como una relacion fuerte entre pares,
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centrada en el desarrollo profesional, personal y psicosocial de los mentados, y en la difusion
de sabiduria sobre normas, valores y otros aspectos especificos a las organizaciones, vy el
coaching como una forma de mentoria mas focalizada y de menor duracion, particularmente
centrada en labores relacionadas al trabajo (Hopkins-Thompson, 2000), ambas técnicas
muchas veces se usan como términos intercambiables (Hobson, 2003). A modo de ejemplo, la
mentoria se identifica fuertemente en el programa Leaders in Education de Singapur, en el
cual los aspirantes al cargo directivo se insertan dentro de una escuela y son mentados por
un director o una directora en servicio con el fin de transmitirles los valores profesionales del
rol.

o Aprendizaje virtual y uso de ICT: los distintos programas ofrecidos por los centros -0 sus
proveedores- se basan usualmente en una combinacion de aprendizaje presencial y virtual,
identificandose un fuerte uso de las ICT dentro de la formacidén entregada. Este uso se
materializa mediante la instalacidon de oportunidades de trabajo virtuales en red, mentorias
en linea, o modulos de aprendizaje en formato online, y de comunidades de aprendizaje
virtual.

e Proyectos basados en las escuelas: algunas de las instituciones formadoras incluyen dentro
de sus metodologias la elaboracion de proyectos practicos basados en las escuelas. Este tipo
de método esta presente por ejemplo en el caso de la Leadership Academy de Austria, que
centra su estrategia formativa en un proyecto individual basado en las escuelas de los
participantes.

e Trabajo en redes. finalmente, una Gltima estrategia de ensefianza presente en la mayor parte
de los casos corresponde al trabajo en redes entre directivos, particularmente presente en el
concepto de los grupos de coaching colegiados de la Leadership Academy de Austria, en las
redes virtuales del National College for Teaching & Leadership inglés y en los trabajos

grupales que forman parte de la metodologia del programa Leaders in Education de Singapur.

Contenidos de la socializacion

Finalmente, la literatura ha avanzado hacia la identificacion de los contenidos propicios de los
procesos de socializacion de directores(as). En esta linea, en su estudio pionero sobre los
directores y las directoras noveles, Greenfield (1985) enfatiza, siguiendo las teorias
organizacionales, que los procesos de socializacion deben tener dos objetivos fundamentales: de
un lado, la socializacion técnica que refiere a la adquisicién y uso apropiado del conocimiento,
habilidades y técnicas propicias para ejecutar un rol particular, y de otro lado la socializacion
moral, que se define como la adquisicidn e internalizacion de las normas, valores y actitudes del

grupo. Haciendo eco de lo anterior, se han definido tres contenidos clave de la socializacion

26



referidos especificamente a los directivos escolares; i) habilidades para desempefiarse en el
trabajo; i) ajustes a la organizacion escolar particular en que se insertan; e iii) internalizacion de
valores (Crow, 2007). Bajo los mismos lentes, la investigacion ha ido dando cuenta
sistematicamente que los contenidos del proceso de socializacion pertinentes para la direccion
escolar trascienden la mera adquisicidon de conocimiento, competencias y habilidades de gestion
y técnicas de liderazgo, sino que deben incluir adicionalmente tanto un entendimiento de los
aspectos humanos y relacionales del liderazgo (o el lifeworld del liderazgo - Sergiovanni, 2004)
(Nelson y Boone, 2008), como el aprendizaje de la capacidad de parte de los directores y las
directoras noveles de manejar las situaciones de incertidumbre, cambios y complejidad que los
afectan durante la primera etapa de su carrera (Clarke y Wildy, 2013). Asi, a partir de una larga
trayectoria de estudio en la tematica en cuestion, Clarke y Wildy (2013) establecen un marco de
4 areas de contenidos fundamentales del proceso de socializacion de directores(as), en el cual
integran los aspectos esenciales que deben ser adquiridos en el marco de este proceso por parte

de los actores, el cual incluye:

e (Contexto: los lideres escolares deben ser capaces de leer las complejidades de su contexto,
especialmente de las personas, problemas, y la cultura de la escuela y comunidad en que se
emplaza. Esto permite determinar las prioridades e intereses de la escuela, y actuar de forma
pertinente a la situacion contextual.

e Personas: los lideres escolares deben ser capaces de manejar un rango complejo de
interacciones diarias y cotidianas basicas con distintos grupos (personal, padres, miembros de
la comunidad). Esto subraya la importancia de la dimensidn interpersonal, politica y ética del
rol del director o la directora. También se vincula a la nocion de liderazgo distribuido.

e Sistema: los lideres escolares deben ser capaces de navegar en la compleja burocracia,
regulaciones, politicas y protocolos del entorno. Es la habilidad para adaptarse a los
imperativos del sistema externo en coherencia con el proposito interno de la escuela.

e ST mismo: refiere a tener la resiliencia personal para el trabajo. En general se la tiende a
subestimar, pero elementos claves de la preparacién y apoyo a los directores y las directoras
se vincula al autoconocimiento, a la habilidad de contextualizar, entender, aceptar y manejar

las demandas emocionales del trabajo.
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Cuadro 3. Resumen socializacion de directores y directoras novatos(as)

Tipos de socializacion Fuentes, Tacticas y Contenidos
métodos
Anticipatoria Procesos Técnicos
-Antes de asumir el cargo en forma 1) Colectivo vs Individual | Conocimientos
consciente o inconsciente. 2) Formales vs informales | Habilidades
-Potencialmente desde que fue estudiante, 3) Secuencial vs
preparacion formal como profesor, mientras aleatorias Morales
fue profesor de aula, y en la ocupacion de 4) Fijas vs variables Normas y valores
otrorol de liderazgo en la escuela. -Destaca | 5) Seriales vs disyuntivas | en el contexto
el rol de mentores. 6) Investiduravs despojo | escolar
Profesional Métodos Contextuales
~Experiencias comunes a todos los directores | 1) Mentoriay coaching | Ajustes especificos
2) Aprendizaje virtual y lugar de trabajo

antes de ejercer.
uso de ICT

-Pueden darse en el proceso de seleccion, )
P 3) Trabajo enredes

formacion o certificacion preparatoria al 4) Proyectos basadosen | Conocimientos
cargo u otra instancia formal o informal escuelas sobre:
durante el ejercicio del cargo, pero comin a
todos los profesionales. Fuentes (individuos) Contexto
1) Profesores
. 2) Superiores o Personas
Organizacional

autoridades locales

-En el trabajo, en el contexto especifico de la 3) Miembros del equipo Sistemna

escuela en que se desempefia por primera directivo

vez como director. 4) Personal del colegio ST mismo
-Describen instancias de interaccion con 5) Asesores técnicos

otros actores internos y externos a la escuela externos

6) Padresy apoderados

7) Estudiantes

8) Pares, directores en
otras escuelas

9) Otros externos a
comunidad escolar

10) Familiares del director

como las mas relevantes.

Fuente: Elaboracion propia
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1.3. Contextualizando la experiencia y socializacion de los directores y las directoras

novatos(as)

A pesar de la consistencia en los hallazgos de los estudios situados en la transicion al cargo
directivo, la investigacidn mas reciente ha comenzado a poner mayor atencion al contexto social,
cultural y politico en el cual se desarrolla el proceso (Earley et al., 2011). A la inclusion de dichos
elementos del contexto mas amplio en que se define y genera el ascenso al rol por parte de los
directores y las directoras, deben anadirse las caracteristicas organizacionales de los centros
educativos, asi como también las caracteristicas personales de los actores. Este tipo de
antecedentes han sido ampliamente relegados por la investigacion especifica en el tema y/o han
arrojado hallazgos contradictorios. No obstante, ambos aspectos resultan claves para avanzar
hacia el disefio y desarrollo de programas de induccién contextualizados a diversas realidades y

situaciones escolares.

Contexto social, cultural y politico

No ajeno a las nuevas tendencias dentro de la investigacion de liderazgo escolar en general que
han formulado un llamado hacia la consideracion del contexto socio-cultural y de politica de los
sistemas escolares (Hallinger and Huber 2012; Bush 2012; Weinstein y Hernandez, 2015a), la
tematica de los directivos novatos(as) debe abordarse, tal como Walker y Qian (2006) sefialan, en
y entre contextos organizacionales, societales, culturales, &ticos, de género y estructurales, vale
decir, en los mdaltiples contextos en los que los individuos se desempenan, y que pueden

introducir peculiaridades a los procesos bajo estudio.

Apoyando dicha aseveracion, diversos estudios realizados en paises no anglosajones ha dado
cuenta de algunos desafios adicionales enfrentados por los directivos, que pueden asociarse al
contexto mayor en que se insertan. La sistematizacion de evidencia de paises como China, Corea,
Tailandia, Sudafrica o México realizada por Garcia Gardufio et al. (2011b) permite afirmar que, aun
cuando hay problematicas similares a las de los paises anglosajones, existen también
particularidades, tal como se presenta en el cuadro 4. Dentro de éstas, se encuentran, por
ejemplo, i) la presién por la implementacion de las reformas educativas; i) la alta carga de
trabajo administrativo; iii) el ausentismo y desmotivacion de profesores(as); y iv) la falta de

recursos econdmicos de familias y estudiantes (Garcia Garduio et al. 2011b).
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Cuadro 4. Problemas de los nuevos directores y directoras en paises no anglosajones

China -Reformas curriculares -Falta de fondos para mejorar la
-La moral de los docentes planta fisica
-Desarrollo profesional de los
docentes
Corea -Resolucion de conflictos entre docentes, -Relacion con el sindicato de
estudiantes y autoridades profesores
-Falta de fondos para mejorar la planta fisica
Tailandia -Relacion con el consejo local y escolar -Enfrentar al mismo tiempo
-Crear una mejor imagen de la escuela actividades diversas
Turquia  -Escasez de custodios y personal -Mantenimiento de la planta fisica
-Satisfaccion de los docentes -Tiempo para si mismo
Espaiia -Encontrar un equipo directivo de confianza -Falta de apoyo del antecesor,
docentes y padres
Africa -Estudiantes que no pueden pagar las cuotasy -Escasez de equipo
comprar libros de texto -Planta fisica limitada

Fuente: Extraido de Garcia Gardufio et al. (2011).

De igual forma, otros autores han puesto el foco en el contexto de politica de los sistemas
escolares como un factor que introduce diferencias en la experiencia y problematicas que
enfrentan los directores y las directoras asi como también en las caracteristicas de los procesos
de socializacion al rol, llamando la atencion particularmente en la mayor complejidad que puede
tener para éstos la nueva tendencia hacia la institucionalizacion de estandares y la existencia de
rendicion de cuentas (Spillane y Lee, 2013). Apoyando esta idea, Weindling y Dimmock (2006) en
su estudio longitudinal de la experiencia de los directores y las directoras ndveles en Inglaterra
dan cuenta que un tema central en los cambios en el tiempo de las dificultades encontradas es
que el rol y significancia de director(@) como lider ha variado, elevando las expectativas,
complejidad y demandas hacia la posicién, lo que tiene un correlato en una mayor dificultad de
manejar el tiempo y las prioridades. Como parte del contexto de politica, algunos autores han
también formulado un llamado hacia la consideracion de elementos como la manera en la cual
los directores y las directoras son atraidos, seleccionados, preparados y socializados en el cargo,
asi como también lo que significa en términos de status social ser un director o una directora en
cada sistema escolar (Walker y Qian, 2006), a lo cual deben afadirse los marcos de liderazgo o
estandares que definen las tareas centrales de los directivos y fijan los niveles de desempefio que
deben alcanzar, todos temas dentro los cuales subsisten importantes diferencias entre los paises
(Pont et al., 2008) y que pueden afectar la experiencia de transicion al rol {(Garcia Gardufio et al,,
2011).
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Caracteristicas organizacionales de las escuelas

A diferencia de creciente interés por atenciéon en variables societales y de politica, las
caracteristicas del contexto organizacional de los centros educativos de los directores y las
directoras, y su potencial influencia dentro de la experiencia y socializacion de los actores ha
permanecido mas ignorada dentro de la investigacion (posiblemente porque la mayor parte de
estudios son estudios de casos cualitativos de muestras pequefias). Ademas, cuando estos son
incorporados o mencionados, los resultados suelen ser contradictorios. Asi, respecto de las
variables organizacionales, mientras Hobson et al. (2003) desestiman el peso del tipo de escuela
en los desafios enfrentados por los directivos, otros autores como Parkay y Hall (1992) han
encontrado una incidencia negativa del mayor tamafo de la escuela y del contexto de ruralidad.
No obstante la escasa evidencia acerca de la incidencia de otras variables como el nivel o tipo de
ensefianza del centro educativo en la experiencia o socializacion de los directivos, algunas
investigaciones relacionadas a la tematica del liderazgo de corte general han identificado
distinciones en las practicas de los lideres seglin este elemento (Day et al., 2009), lo que permite

hipotetizar sobre su posible impacto en los temas bajo estudio.

Caracteristicas individuales y de trayectoria de los directores y las directoras

Finalmente, tal como acontece respecto de las variables organizacionales, la escasa literatura
que ha incorporado caracteristicas individuales y de trayectoria de los directores y las directoras
ha llegado a hallazgos controversiales. Por ejemplo, mientras la extensa revision de literatura
elaborada por Hobson et al,, (2003} da cuenta que no existen variaciones segiln los antecedentes
y experiencia previa de los actores, Parway y Hall (1992) plantean que la experiencia como
subdirector(@) introduce diferencias en las preocupaciones centrales de los directivos en esta
etapa inicial. En este mismo plano, un aspecto gque ha sido tangencialmente abordado por la
investigacion es si el director o la directora proviene de la misma organizacion (insider) o de fuera
(outsider) de ella, llegandose también a evidencia discordante: mientras Spillane y Lee (2013)
plantean que ser un insider puede aportar a la familiaridad con la organizacion, a la obtencidén de
ventajas de informacion y de cooperacion del personal, alivianando la experiencia y dificultades
iniciales que se enfrentan, otros autores como Daresh y Male (2000) han introducido que el ser
un insider también tiene consecuencias negativas en la medida que se genera un cambio en las
relaciones interpersonales entre profesores(as) y el nuevo director o la nueva directora, que son
sentidas dentro de los relatos de los directivos entrevistados como un problema. Desde la optica
de las acciones emprendidas por los individuos en las escuelas, la evidencia de Weindling (2000)

ha postulado que, tal como en otros campos no organizacionales, los directores o las directoras
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insiders tienden a realizar menores cambios durante el primer periodo y a moverse mas

lentamente dentro de la organizacion que los outsiders.

1.4. Programas de induccion destacados para directores v directoras novatos(as)

Conforme a las distintas dificultades y desafios inmersos en la transicion al cargo de director(a),
la literatura especializada ha consensuado la necesidad de una preparacion particular para la
adecuada induccion al rol (Earley et al, 2011). Con el fin de delinear rasgos transversales de
dichos programas tanto en torno a sus contenidos como métodos formativos, se realizé una
revision de cinco experiencias de programas de induccidn para directores(as) novatos(as) de
diversos sistemas escolares destacados dentro de la literatura asociada al tema?. El conjunto de
iniciativas revisadas corresponden a paises anglosajones, detectandose la ausencia de programas
de este tipo en sistemas de otras latitudes y matrices socioculturales, incluyendo a
Latinoamérica (UNESCO, 2015). El cuadro 5 presenta un resumen de la revisidn de experiencias,
las cuales se describen de manera detallada en el anexo 1. De acuerdo a la evidencia obtenida, a
modo de sintesis, las principales caracteristicas, diferencias y similitudes de los programas

revisados corresponden a las siguientes:

e Todos los programas son financiados con recursos pablicos procedentes de los ministerios de
educacion, departamentos de educacion o distritos escolares.

e No obstante lo anterior, las iniciativas se distinguen respecto de sus estrategias de ejecucion,
pudiendo ser efectuadas ya sea en alianzas con universidades, instituciones formadoras
pUblicas, instituciones formadores sin fines de lucro y no ancladas a universidades, y/o bien
asociaciones de directores(as).

e Los programas estan dirigidos a todos los directores y directoras novatos(as) o a aquellos que
son nuevos en los centros educativos de un area de cobertura determinada (nacional, estatal
o provincial) y se diferencian de acuerdo a su voluntariedad u obligatoriedad.

e Los objetivos de los programas son bastante similares, estando generalmente orientados al
desarrollo y fortalecimiento de las competencias y habilidades propias del liderazgo escolar,
a apoyar el desarrollo personal y profesional de los actores, y su transicidn al rol directivo. En
general, éstos tienden a enfatizar el liderazgo pedagdgico efectivo y la creacion de una

cultura escolar centrada en la calidad de los aprendizajes

Esta revision se basé en informacién secundaria disponible en los sitios web de los programas y otra disponible
publicamente en la web. Cabe sefialar que la informacion recopilada es desigual segin los distintos casos, existiendo
dimensiones sin evidencia en los distintos programas.
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e La mayor parte de los programas, en el marco de sus prop6sitos centrales, consideran una
adaptacion de los objetivos especificos a las necesidades particulares, individuales vy
contextualizadas de los directores y directoras participantes.

e Los programas tienen distinta duracion, yendo desde 1 a un maximo de 2 afos.

e Las iniciativas combinan distintos métodos de ensefianza. La estrategia metodologica mas
frecuente dentro de las iniciativas es la mentoria o coaching, a lo que se suman en algunos
casos cursos residenciales y una plataforma online o comunidad de aprendizaje virtual. La
mentoria 0 coaching tiene distinta periodicidad segln los casos y se desarrolla por vias
presenciales y virtuales, en grupo y/o individualmente.

e En todos los casos, los principales formadores de los programas corresponden a directores o
directoras en servicio, con experiencia y/o con un liderazgo destacado en su rol. En la mayor
parte de las iniciativas, los mentores o coaches son capacitados para esta funcién.

e La mayor parte de los programas surgen en un contexto de politica mas amplio de
potenciacion del liderazgo directivo en los sistemas escolares. En general, ademas, éstos
estan alineados en sus contenidos a los estandares nacionales o estatales de lideres
educativos y, en algunos casos, se enmarcan en requerimientos legales y politicos de otorgar
induccidn obligatoria a los nuevos directores o directoras.

e Laevidencia disponible sobre los resultados de las iniciativas es desigual e incomparable. Aln
asi, la informacidon apunta a que éstos tienen resultados positivos y constituyen un apoyo
clave para los directores y las directoras en esta etapa critica de su trayectoria. En ningln
caso existen evaluaciones de impacto piblicas de los programas y el monitoreo suele
centrarse mas bien en la aplicacion de encuestas de satisfaccion de la utilidad y pertinencia

de los cursos.

Cuadro 5. Programas de induccion para directores y directoras novatos(as)

Nombre First-time Mentoring for | Evolve: New Principal Mentoring
principals’ Newly Principals Induction and induction
programme Appointed Program for beginning
School administrator
leaders S
Pais, Nueva Zelandia Canada - Australia - Estados Unidos Estados
Estado Ontario Victoria - distintos Unidos - lowa
o provincia estadosy
distritos
Institucion | Centre for | Distritos The Bastow | New  Teacher | School
ejecutora educational escolares Institute of | Center Administrator
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leadership - Educational s de lowa (SAI)
The University Leadership
of Auckland
Instituciéon | Ministerio de | Ministerio de | Departamen | Distritos y | Departamento
financista | Educacion Educacion de | to de | estados de Educacion
Ontario Educacion de lowa
de Victoria
Piblico Directores Directores Nuevos Directores Directores
objetivo novatos de | novatos en su | directores nuevos en su | novatos en su
todas las | primer y | que vya han | primer y | primer ano en
regiones y | segundo afo | tenido el | segundo ano en | el cargo del
tipos de | de ejercicio | cargo, el cargo Estado de
establecimient | en el cargo directores lowa
0s novatos
directores
que han
cambiado de
escuela
Duracién 1 ano 2 anos 18 meses 2 anos 1ano
Objetivo Desarrollar las | Apoyar el | Apoyar a los | Construir Apoyar la
habilidades vy | desarrollo de | directores capacidades en | implementaci
capacidades las novatos en | los nuevos | 6n de los
profesionales y | competencia | la transicion | directores en | estandares
personales de | s, habilidades, | hacia su | dos ambitos | para  lideres
los nuevos | conocimiento | nuevo rol y | fundamentales: | escolares de
lideres S y actitudes | en la | la provision de | lowa (ISSL) y
escolares, de | de los lideres | construccion | retroalimentaci | las

manera que
puedan
trabajar  con

efectividad con
sus colegas vy
las
comunidades
para mejorar la
ensefanza vy
aprendizaje de
los centros
educativos del
pais

escolares
exitosos
establecidas
en el marco
de liderazgo
provincial.

de sus
capacidades
como lideres
efectivos de
las
comunidade
s escolares,
mediante la
construccion
de lideres
escolares
reflexivos vy
valientes.

on efectiva a
los docentes y
la creacion de

culturas
escolares que
impacten
positivamente
en la

efectividad de
los profesores y
en el
aprendizaje de
los estudiantes.

necesidades
profesionales
y personales
de los nuevos
directores.
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Contenidos

-Alineados a

marco de
liderazgo del
pais

-Adaptados a
necesidades
individuales de
cada director

-Alineados a
marco de
liderazgo de
la provincia

-Adaptados

de  manera
personalizada
e individual a
cada director

-Alineados a
los
estandares
definidos
por el AITSL
a nivel
nacional
-Adaptados
a
necesidades
personales e

-Alineado a
estandares de
lideres
escolares del
Estado

individuales
de cada
director
Metodolog | -Curso Mentoria -Coaching -Coaching -Mentoria
ia residencial -Plan de | -Curso -Reuniones de
-Mentoria aprendizaje | residencial intercambio
-E-learning profesional de buenas
-Curso practicas
residencial -Plataforma
-Comunidad virtual
online
-Workshops
Formadore | -Académicos -Directores -Directores | -Directores en | -Directores en
s -Directores en  servicio | en servicio | servicio servicio.
con con con destacados. -Se provee
experiencia vy | experiencia experiencia | -Se requiere | capacitacion
en servicio | en el cargo en el rol | capacitaciéon para el rol y
como -Se  provee | como previa en | tienen acceso
mentores capacitacién | coaches blended a diversas
para el rol de coaching y | estrategias y
mentor ofrecen  otras | recursos de
oportunidades desarrollo
de  desarrollo | profesional
profesional
Relacion -Surge en | -Surge en | -Surge  en | El disefo, | -Objetivos del
con marco de | marco de | marco de | desarrollo e | programa
politica de | politicas estrategia de | estrategia implementacié | alineado a
liderazgo orientadas al | fortalecimien | de n especifica del | estandares
escolar liderazgo de | to del | desarrollo programa se | del Estado
directores liderazgo de | de liderazgo | realiza en | -Responde a
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-Curriculum la provincia. de victoria. consulta con los | requisito legal
alineado al [ -Curriculum -Curriculum | estados y | de proveer
marco de | alineado a las | alineado  a | distritos que lo | induccion  a
liderazgo del | estrategias estandares requieren todos los
pais orientadas a | nacionales nuevos
este de liderazgo. directores
proposito de | -Programa -Programa es
cada distrito | forma parte requisito para
escolar del obtener la
“principal licencia de
induction administrador
toolkit” del educativo
Departamen
to de
Educacion
Resultados | -Distintas -Un estudio | -No hay | -Datos -No hay
evaluaciones cualitativo da | evaluaciones | existentes dan | evaluaciones
de sus | cuenta de | de cuenta de | de resultados
resultados dan | beneficios a | resultados mejora de | pablicas.
cuenta de | nivel de | pablicas. resultados de | -No hay
beneficios para | mentores, - aprendizaje de | evaluacion de
los directores, | mentados v | Experiencias | estudiantes vy | impacto
especialmente | del comité | de los | de  beneficios | pUblicas
derivados de la | directivo del | participante | positivos en
mentoria. programa s permiten | directores
-No hay | -No hay | identificar -No hay
evaluacion de | evaluacion de | percepcione | evaluacion de
impacto impacto S  positivas | impacto
pablicas pablicas del  apoyo | pUblicas
entregado
por el
programa
-No hay
evaluacion
de impacto
pablicas

Fuente: Elaboracion propia.
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2. MARCO DE POLITICA DEL SISTEMA ESCOLAR CHILENO

Las agendas de politica educativa a nivel internacional han situado al liderazgo directivo escolar
como un area de creciente centralidad (Pont et al,, 2008). No ajeno a esta tendencia, a partir de
década del 2000 el sistema escolar chileno inaugurd diversas iniciativas orientadas al
fortalecimiento del rol de los directores y las directoras de escuelas, particularmente dirigidas a
quienes se desempenan en el sector pablico. Los cambios implementados a lo largo de los
dltimos 10 afios se han visto revigorizados en el gobierno actual en el marco de la prioridad
entregada al liderazgo y la mejora escolar en el trabajo del Ministerio de Educacion, y de las
macro reformas al sistema educativo en proceso de discusion legislativa. Como se postuld en la
seccion precedente, la investigacion sobre la experiencia, socializacion y necesidades formativas
de los(as) directores(as) novatos(as) deben ser abordadas en el marco de los contextos de politica
de los diversos sistemas escolares. En esta linea, en este apartado se presenta una
sistematizacion de las politicas educativas chilenas que rigen y condicionan la labor de los

directivos, y sus modificaciones en curso.

En un trabajo publicado el ano 2014, Weinstein y Hernandez sistematizan el estudio de las
politicas de promocion del liderazgo directivo en Chile desde una mirada comparada con otros
paises de América Latina. Otorgando evidencia de la situacion en las dimensiones consideradas
como claves en esta linea -como son las funciones y estandares, las atribuciones, la seleccion y
evaluacioén, la formacién y las condiciones de trabajo de los directores y las directoras -los
autores destacan la posicion de avanzada de pais en esta area, al mismo tiempo que ponen en
evidencia las tensiones, obstaculos y el desalineamiento entre las distintas dimensiones. Asi, se
detecta, de un lado, una baja coherencia interna entre los diversos ambitos de la politica, dentro
de la cual se vislumbra una débil articulacion entre estandares y mecanismos de evaluacion de
directivos, estandares y funciones de los(as) directores(as), y estandares y formacion directiva. De
otro lado, el estudio pone de relevancia también la falta de coherencia externa de la politica
orientada al liderazgo respecto de otras politicas educativas relevantes. Asi, los avances en la
potenciacion del liderazgo directivo escolar no se condicen con la centralizacidn y limitada
autonomia escolar vigente en el sistema escolar, y esta tensionada con la politica docente que -
hasta antes de la nueva carrera docente en discusidon- se caracteriza por una escasa rendicion de
cuentas profesional y la inamovilidad del cuerpo de profesores (Weinstein y Hernandez, 2014).

Los logros y desafios pendientes en estas diversas areas se abordan en lo que sigue.
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2.1. Funciones y estandares de desempeiio de los directores y las directoras

A lo largo de la Gltima década, las politicas educativas del pais han introducido progresivamente
una redefinicion y especificacion de la funcién directiva, volcandola fuertemente hacia el
liderazgo pedagdgico de los directores y las directoras escolares (Nufez et al,, 2012), mediante la
configuracion de cambios a nivel normativo asi como también a través de la implementacion de

nuevos instrumentos de orientacidn y apoyo a este respecto de parte de la institucionalidad.

Asi, desde un punto de vista normativo, la Ley N° 19.979 (2004} establecié un primer hito dentro
de la definicién de la funcion directiva, determinando que la labor principal del director(a) de un
establecimiento educacional sera dirigir y liderar el proyecto educativo institucional. Dicha
normativa explicitdé las nuevas atribuciones pedagogicas de los directores y las directoras en
general, asi como también las administrativas y financieras de aquellos que ejercen el cargo en

el sector municipal.

Cuadro 6. Funciones de los directores y las directoras de establecimientos municipales

Pedagdgico Administrativo Financiero

Formular, hacer seguimiento y
evaluar las metas y objetivos del
establecimiento, los planes y
programas de estudio y las
estrategias para su
implementacion

Organizar y supervisar el
trabajo de los docentes y
del personal

Proponer el personal a

Organizar y orientar las instancias contrata y de reemplazo

Aty Orie I Asignar, administrar y
de trabajo técnico pedagdgico y el

control los recursos que

desarrollo profesional de los

docentes del establecimiento Ser consultado en la le son delegados
seleccion de los

profesores

Adoptar las medidas necesarias
para que los padres o apoderados
reciban regularmente informacién

sobre el funcionamiento del
establecimientos y el progreso de
sus hijos.

Promover una adecuada
convivencia en el
establecimien

Fuente: Elaboracion propia a partir de Ley N© 19.979 (2004).

Mas adelante, La Ley General de Educacion (Ley N° 20.370), dictada el afio 2009, consolida los
progresos antes instalados, al dotar al director(a) y a su equipo directivo de la funcion de conducir
la realizacidon del proyecto educativo institucional del establecimiento, al mismo tiempo que
establece como deberes de este grupo el liderar los establecimientos sobre la base de sus

responsabilidades, y propender a elevar la calidad de éstos; desarrollarse profesionalmente;

38



promover en los docentes el desarrollo profesional necesario para el cumplimiento de sus metas
educativas, y cumplir y respetar todas las normas del establecimiento que conducen.
Adicionalmente, la normativa suscribe, por primera vez, que los equipos directivos de los

establecimientos subvencionados deben realizar supervision pedagogica en el aula.

En paralelo a los cambios normativos en la funcion directiva, el Ministerio de Educacion publico el
ano 2005 el documento Marco para la Buena Direccion, el cual -con caracter indicativo- explicita
la orientacion del trabajo y desempenio de los equipos directivos, con el proposito de generar
criterios que favorezcan un ejercicio pertinente y adecuado de los lideres escolares. Este
instrumento se organiza en cuatro ambitos de competencias de los directivos, como es el
liderazgo, gestion curricular, gestion de recursos y gestion del clima organizacional y convivencia,

para los cuales se definieron una serie de indicadores.

Cuadro 7. Marco para la Buena Direccion (2005)

Ambito de la
accion Descriptores

directiva

Liderazgo -El director y equipo directivo ejercen liderazgo y administran el cambio al
interior del establecimiento

-El director y equipo directivo comunican sus puntos de vista con claridad y
entienden el de otros actores

-El director y equipo directivo aseguran la existencia de informacién Gtil para
la toma de decisiones y la consecucion de resultados educativos

-El director y equipo directivo son capaces de administrar conflictos y resolver
problemas

-El director y equipo directivo difunden el proyecto educativo y aseguran la
participacion de actores de la comunidad educativa en su desarrollo

Gestion -El director y equipo directivo conocen los marcos curriculares de los
curricular respectivos niveles del Marco de la Buena Ensefianza y los mecanismos para su
evaluacion

-El director y equipo directivo organizan eficientemente los tiempos para a
implementacion curricular en aula

-El director y equipo directivo establecen mecanismos para asegurar la calidad
de las estrategias didacticas en el aula

-El director y equipo directivo aseguran la existencia de mecanismos de
monitoreo y evaluacion de la implementacion curricular y de los resultados de
aprendizaje en coherencia con el proyecto educativo institucional

Gestion de -El director y equipo directivo administran y organizan los recursos del
recursos establecimientos en funcidn de su proyecto educativo institucional y de los
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resultados de aprendizaje de los estudiantes

-El director y equipo directivo desarrollan iniciativas para la obtencion de
recursos adicionales, tanto del entorno directo como de otras fuentes de
financiamiento, orientados a la consecucidon de los resultados educativos e
institucionales

-El director y equipo directivo motivan, apoyan y administra el personal para
aumentar la efectividad del establecimiento educativo

-El director y equipo directivo generan condiciones institucionales apropiadas
para el reclutamiento, seleccion, evaluacion y desarrollo del personal del
establecimiento

Gestion del
clima
organizacional
y convivencia

-El director y equipo directivo promueven los valores institucionales y un clima
de confianza y colaboracién en el establecimiento para el logro de sus metas
-El director y equipo directivo promueven un clima de colaboracion entre el
establecimiento educacional, los estudiantes y los padres y apoderados

-El director y equipo directivo garantizan la articulacion de la definicién del
proyecto educativo institucional con las caracteristicas del entorno

-El director y equipo directivo se relacionan con instituciones de su
comunidad, para potenciar el proyecto educativo institucional y los resultados
de aprendizaje de los estudiantes, generando redes de apoyo pertinentes

-El director y equipo directivo informan a la comunidad y sostenedor los logros
y necesidades del establecimiento.

Fuente: Marco para la Buena Direccion, Mineduc, 2005

El dispositivo antes descrito fue sometido durante el afio 2015 a un proceso de reformulacion,

dando paso al denominado Marco para la Buena Direccién y el Liderazgo Escolar, que fue lanzado

plblicamente el mes de noviembre de dicho afo. El nuevo instrumento define las practicas de

liderazgo escolar efectivas y establece los recursos personales requeridos para su cumplimiento,

que se agrupan en principios, habilidades y conocimientos profesionales (Ministerio de Educacion,

20153), tal como se observa en el cuadro que sigue:
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Cuadro 8. Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar (2015)

PRINCIPIOS

ético / confianza / justicia social /
integridad

DIMENSIONES DE PRACTICAS DE LIDERAZGO

1) Construyendo e implementando una vision estratégica compartida

2) Desarrollando las capacidades profesionales

3) Liderando los procesos de ensefianza aprendizaje

4) Gestionando la convivencia y la participacion de la comunidad escolar
5) Desarrollando y gestionando el establecimiento escolar

CONOCIMIENTOS PROFESIONALES HABILIDADES

liderazgo escolar / inclusion y equidad / vision estratégica /trabajo en equipo /
mejoramiento y cambio escolar / comunicar de manera efectiva / capacidad de

curriculum / evaluacién / practicas de negociacion / aprendizaje permanente /
ensefianza-aprendizaje / politicas flexibilidad / empatia / sentido de auto-eficacia
nacionales de educacion, normativa / resiliencia
nacional y local / gestion de proyectos

Fuente: Elaboracién propia a partir de Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar, Mineduc, 2015.

Finalmente, unos afos mas adelante, y bajo el marco del Sistema Nacional de Aseguramiento de
la Calidad de la Educacion (SNAC) configurado por medio de la ley N© 20529 del afio 2011, se
introdujeron estandares indicativos de desempefo para sostenedores y establecimientos
educativos, que tienen el proposito declarado de servir como base para la evaluacion indicativa
de desempefio, apoyar la gestion de los establecimientos, ayudar a los centros educativos a
identificar oportunidades de mejora durante el proceso de autoevaluacion y ser un referente para
definir metas y acciones en la elaboracion de los planes de mejoramiento. El instrumento recoge
cuatro dimensiones de la gestion, como es el liderazgo, la gestion pedagodgica, la formacion y
convivencia y la gestidn de recursos, que se desglosan en una serie de subdimensiones con sus
respectivos indicadores.
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Cuadro 9. Estandares indicativos de desempeiio de sostenedores y establecimientos (2014)

» Liderazgo del 7 ( * Gestion curricular
sostenedor * Ensefianza 'y

* Liderazgo del aprendizaje en el
director aula

* Planificacion y » Apoyo al desarrollo
gestion de de los estudiantes
resultados

Gestion
pedagodgica

Liderazgo

convivencia

* Gestion de recurso!

financieros « Convivencia
+ Gestion de recursos * Participacién y vida
educativos democratica

Fuente: Elaboracion propia a partir de Estandares Indicativos de Desempefo de sostenedores y
establecimientos, Agencia de Calidad de la Educacion (2014).

Ademas de la configuracion de estandares indicativos de desempeiio, el SNAC introduce otras
nuevas funciones para los(as) directores(as) del sistema escolar, como es la respuesta gue éstos -
junto a los sostenedores- deben entregar a las solicitudes de informacion y la fiscalizacion
administrativa que ejecuta la nueva Superintendencia de Educacion, y por otro lado, la
responsabilizacion por los resultados educacionales de las escuelas y liceos, que seran evaluados
por la Agencia de la Calidad de la Educacion.

2.2. Atribuciones de los directores y las directoras

La especificacion de la funcién directiva y su orientacién hacia el liderazgo educativo no se ha
acompanado de avances significativos y consistentes a nivel de las atribuciones con que los
directores y las directoras cuentan para gestionar sus centros educativos, especialmente en
sector municipal donde las principales materias se encuentran a cargo de los sostenedores
municipales. Asi, en un trabajo del afio 2012, Weinstein y Mufioz muestran -en base a una
encuesta representativa a directores(as) en ejercicio aplicada el afio 2011- la practicamente
nula incidencia de los actores en la gestion de recursos humanos y financieros, y el alcance
limitado de las facultades a nivel curricular. Como contrapartida, los propios directores y

directoras dan cuenta de un mayor poder de decisidn -aunque no total- a nivel de las politicas de
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convivencia escolar y del liderazgo de los procesos para elevar la calidad educativa de los
centros, que es coherente con la facultad entregada por medio de la Ley SEP de definir -junto al
sostenedor- el plan de mejoramiento escolar (PME). Esta misma evidencia es posteriormente
ratificada por la encuesta La Voz de los Directores (UDP, 2014) que indica, a partir de la consulta a
una muestra de directivos de todas las dependencias, que la gran mayoria tiene una capacidad de
decision alta en definir los focos y actividades los PME v la politica de convivencia escolar, y mas
bien limitada en torno a la contratacion y despido de docentes, la administracion de recursos

financieros y la definicidon de salarios del equipo directivo y de profesores.

En el escenario antes descrito, resulta relevante dar cuenta que la Ley de Calidad y Equidad
dictada el ano 2011 (Ley N° 20.501) constituye un paso significativo en la provision normativa de
mayores atribuciones a nivel de la gestion de recursos humanos de los directores y las directoras
del sector plblico, al establecer, por un lado, la posibilidad de que éstos designen y seleccionen a
los integrantes de su equipo directivo y, por otro lado, al introducir la nueva facultad de proponer
al sostenedor el término de relacion laboral del 5% de los docentes del establecimientos mal
evaluados. No obstante las mejoras en esta linea, la evidencia empirica disponible desde la
promulgacion de la normativa ha revelado las dificultades y obstaculos para hacer uso de las
nuevas atribuciones en materia de desvinculacidn de profesores(as) (Grupo Educativo, 2015) y en
la seleccién de los equipos de confianza por parte de los directores y las directoras (Universidad
Diego Portales, 2014), todos temas que permanecen como desafios de la actuales politicas de

fortalecimiento del liderazgo.

2.3. Seleccion de los directores y las directoras

A lo largo de la Gltima década, se han experimentado distintas modificaciones a la normativa
respecto de los procesos de seleccion de los lideres escolares, que han abarcado exclusivamente

a los directivos de establecimientos del sector municipal.

Si bien el afio 1995, la Ley N© 19.410 introdujo un procedimiento de concursabilidad plblica para
reemplazar las vacantes en cargos directivos que se caracteriza por el establecimiento de una
comisidn calificadora que realiza una preseleccion de candidatos para la decision final del alcalde
(Nufiez et al, 2012), es 10 afos después que, bajo la Ley N° 20.006 la concursabilidad de
directores(as) de los establecimientos municipalizados se hace obligatoria y se fija un calendario
gradual de reemplazo del universo de directivos. Sin embargo, producto del rechazo gremial a la
nueva normativa, la ley se promulgd con diversas trabas y obstaculos, que impidieron que los

municipios la aplicaran en conformidad a su objetivo (Montt, 2012).
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Asi, es mas recientemente que la Ley N° 20.509 (2011) reconfigurd el sistema de seleccion para
el cargo, introduciendo un proceso mas profesionalizante y transparente (Nufez et al., 2012), por
el cual al afio 2016 se deberan elegir todas las maximas autoridades de escuelas y liceos pablicos
-excluyendo a aquellos centros uni, bi o tri docentes- lo que implica realizacidn de 3960

COoNCursos.

En la actualidad, el proceso de seleccion se realiza a través de un concurso publico con
participacion del Servicio Civil y la Alta Direccion Plblica (APD) de la misma institucion, que es el
organismo encargado del nombramiento de los mas altos funcionarios y directivos del estado

chileno. El nuevo procedimiento incluye las siguientes etapas y actores

Cuadro 10. Proceso de seleccion de directores y las directoras del sector municipal

El sostenedor municipal formula el
llamado y las bases del concurso, en
las cuales define el perfil profesional

del director, incluyendo las
competencias, aptitudes y

certificaciones solicitadas.

Postulacién de candidatos via
portal Directores para Chile o
El alcalde —en tanto autoridad correo postal
maxima del municipio- puede elegir a
cualquiera de los seleccionados por la
comision o declarar el concurso

desierto en caso de que no considere
la existencia de candidatos id6neos.

Proceso de pre-seleccion
realizado por empresas de
asesorias externas registradas

Comision calificadora entrevista a
némina de preseleccionados por la
asesoria externa y establece
némina de 3-5 directores
candidatos

en el Servicio Civil, que incluye
un analisis curricular de
adecuacion de los candidatos al
perfil profesional del cargo y
una evaluacién psicolaboral.

Conformacién comisién calificadora
de concurso a nivel local, integrada
por jefe DAEM/Corporacién, miembro
del consejo de Alta Direccién Publica,
y un docente de excelencia elegido
por sorteo de la dotaciéon comunal

Fuente: Elaboracion propia a partir de Ley 20.501 (2011).

Los logros de la reformulacion del sistema de seleccion han sido ampliamente difundidos,
dandose cuenta que se trata de un procedimiento legitimado dentro del sistema escolar, del cual
se ha beneficiado, a abril 2015, un 53% de la matricula municipal, y que ha logrado ir atrayendo a

un nuevo talento al cargo en la medida que mas del 60% de directores(as) electos(as) no ocupaba

44



cargo en escuela en que fue nombrado. En esta misma linea, y a diferencia de lo que acontece a
nivel internacional con la escasez de postulantes al cargo, el sistema implementado en Chile ha
contado con una alta participacion, con un promedio de 54 candidatos por concurso (Egafia,
2015). Finalmente, una reciente evaluacién de la implementacidn del nuevo proceso de seleccion
de directores(as) municipales da cuenta que los actores participantes del sistema valoran la

rigurosidad, transparencia y profesionalismo de los concursos (Grupo Educativo, 2015).

A pesar de los distintos avances promovidos por el sistema de reclutamiento de los directores y
las directoras del sector puablico, la investigacidon ha llamado la atencidn sobre las distintas
problematicas del mismo, ligadas a la heterogeneidad de las capacidades de los municipios para
el establecimiento de los perfiles y bases del concurso, a la disimil calidad de las instituciones
asesoras externas, y a la existencia de una percepcion de pérdida de transparencia en la etapa
final del proceso, en la medida que se desconocen los criterios de parte del alcalde para nombrar
a un director o una directora entre los pre-seleccionados por la comisidn calificadora (Grupo
Educativo, 2015; Waissbluth y Pizarro, 2014). Este Gltimo aspecto ha sido considerado por
algunos académicos como un retroceso respecto del proceso anterior a la entrada en vigencia de
la nueva regulacidn, el cual mandataba a la autoridad local a optar por el primer seleccionado por
la comision calificadora o, en caso de un rechazo, a los siguientes de la lista en orden decreciente
(Nufez, Weinstein & Muiioz., 2011).

2.4. Evaluacion de desempeiio v rendicion de cuentas de los directores y las directoras

A lo largo de la Gltima década, la normativa educacional ha introducido -de manera simultanea a
las nuevas responsabilidades de los directivos- mayores exigencias de rendicion de cuenta a los

directivos que se desempefian especificamente en el sector municipal.

En primer lugar, la Ley N° 19.979 (2004) introdujo un nuevo mecanismo de evaluacion de
desempefio de los directores y las directoras de establecimientos pablicos. El nlcleo de dicha
evaluacion correspondia al cumplimiento de los objetivos y metas institucionales que los actores
debian establecer al iniciar su periodo con los sostenedores municipales. La normativa establecid,
ademas, que en caso que el desempefio sea insatisfactorio, los sostenedores debian introducir

mecanismos de apoyo o bien remover a los actores del cargo.

La misma ley introdujo un sistema de rendicion de cuentas obligatoria de los directores y las
directoras de escuelas y liceos subvencionados hacia la comunidad escolar -que se mantiene

vigente en la actualidad-, al estipular que al término del segundo semestre de cada afio escolar,
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los lideres deben presentar a la comunidad un informe escrito de su gestion, incluyendo: las
metas y resultados de aprendizajes del periodo, los avances y dificultades en las estrategias
desarrolladas para mejorar los resultados de aprendizaje, las horas realizadas del plan de
estudios y el cumplimiento del calendario escolar, los indicadores de eficiencia interna, el uso de
recursos financieros, la situacion de infraestructura del establecimientos, las lineas de accion y
compromisos futuros, asi como también en el caso de los centros municipales los compromisos
asumidos en el Padem (Ley N© 19.979, 2004).

En segundo lugar, y buscando resolver algunas debilidades del sistema de evaluacion instaurado
el afno 2004 en torno a la disparidad de criterios de los sostenedores para su aplicacion y las
capacidades efectivas de relevar del cargo a quienes obtuvieran un mal desempefo (Nufiez et al,,
2011), la Ley de Calidad y Equidad (Ley N° 20.501, 2011} introdujo la figura de los convenios de
desempefio, que explicitan las metas anuales, estrategias y resultados a alcanzar, con duracion
de 5 afos, y que deben ser suscritos por los directores y las directoras, y el sostenedor municipal.
Como da cuenta la normativa en ejecucion, el sostenedor debe evaluar anualmente el
cumplimiento de dicha metas y, en caso de cumplimiento insuficiente, puede solicitar la renuncia
anticipada al director(a), el cual puede ser reinsertado a la dotacién municipal Gnicamente si

existen vacantes en la dotacion comunal y a criterio del sostenedor.

No obstante los ajustes efectuados a la evaluacion de los directivos, distinta evidencia ha
constatado una visién critica de parte de los actores involucrados respecto de la figura de los
convenios de desempefio, destacando su falta de utilidad en tanto herramienta de apoyo efectivo
a la gestion directiva, su escasa pertinencia y sensibilidad al contexto de las escuelas y su
desvinculacion a la formacion de los directores y las directoras (Grupo Educativo, 2015), asi como
también su excesiva cantidad de metas en algunos casos irrealizables y su desarticulacion con los
recursos y atribuciones de las que disponen los lideres para su cumplimiento (Waissbluth y
Pizarro, 2014).

2.5. Formacion de directores y las directoras

Las politicas educativas en el periodo 2004-2014 han avanzado menos en la preparacion y
desarrollo profesional de directivos escolares vy, seglin consignan diversos académicos, no ha
existido en el pais una politica decidida orientada al fortalecimiento de la calidad de la oferta

formativa disponible (Donoso et al,, 2012; Weinstein y Hernandez, 2014).
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El sistema escolar del pais ha sido caracterizado por la existencia de una amplia oferta formativa
de preparacion para lideres escolares de caracter privada, principalmente otorgada por
instituciones de educacion superior (Mufioz y Marfan, 2012). Asi, un catastro levantado el afio
2010 obtuvo que existian 78 programas de formacion de un afio o mas de duracién que declaran
tener como pUblico objetivo a directores(as) o equipos directivos, impartidos por universidades o
institutos profesionales. De &stos, 67% eran magisteres. 27% postitulos. 4% diplomados. 1%
doctorados y 1% cursos (Mufoz y Marfan. 2012).

Simultaneamente, a lo largo de la dltima década, se han desarrollado algunas iniciativas pablicas
orientadas a este respecto, principalmente al alero del CPEIP o del Programa de Liderazgo
Educativo del Ministerio de Educacidn (Donoso et al, 2012). A modo de ejemplo, entre los aios
2004 y 2007, se desarrolld el Programa de Liderazgo Educativo y Formacion de Equipos de
Gestion por parte del Ministerio de Educacion, el cual, lo largo de sus afos de implementacion,
beneficié a un total de 2,212 directivos (Direccién de Presupuestos, 2008). Dentro de éstas, cabe
destacar el Plan de Formacion de Directores, implementado desde el aino 2011 por el Ministerio
de Educacidon, a través del Centro de Perfeccionamiento. Experimentacion e Investigaciones
Pedagogicas (CPEIP). El programa consiste en la entrega de becas para participar en programas
de formacion -incluyendo a magister, pasantias o cursos, de maximo un afo de duracién, y que
son definidos por el Ministerio de Educacidn por su alta calidad académica y por tener un fuerte
enfoque en el desarrollo de competencias que permitan ejercer el liderazgo. La beca financia el
90% del costo del programa y una asignacion de manutencion. El programa se encuentra abierto
para profesionales aspirantes al cargo y directores(as) en servicio, con a lo menos 3 anos de
experiencia en establecimientos educativos. quienes son evaluados por antecedentes
académicos, profesionales y motivacion. Entre los afios 2011 y 2014, de acuerdo a la informacion
disponible en el sitio web del programa, 2,969 directivos en servicio o aspirantes al cargo

directivo han sido beneficiados por esta beca.

La masividad de la oferta formativa disponible ha tenido como correlato el que, en la actualidad,
la mayor parte de los directores y las directoras cuenten con una especializacion antes de
acceder al cargo, cifra que alcanza al 83% en el caso del sector municipal. El desglose por tipo de
programa da cuenta que mas de la mitad de los directivos de este dependencia contaban con
cursos (84.49%), diplomados (66.2%) y magister (49.4%), principalmente financiados con recursos

propios (Universidad Diego Portales, 2015).

A pesar de alta incidencia de la formacion para el cargo, la investigacion en el area ha dado
cuenta sistematicamente de las distintas debilidades de las oportunidades formativas existentes
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en el pais. Dentro de éstas, se ha planteado que los programas no se encuentran explicitamente
orientados al fortalecimiento del liderazgo pedagogico de los directivos, carecen de regulacion
estatal en torno a su calidad, operan bajo metodologias tradicionales que no promueven el
aprendizaje experiencial y entre pares, y tienden a concentrarse en los directivos en servicio, sin
existir una oferta especifica para los docentes aspirantes al cargo o para los lideres que se
encuentran en etapa de induccion. (Weinstein y Hernandez, 2014; Muioz y Marfan, 2012; Donoso
etal, 2012).

Ahora bien, cabe destacar que, a partir del afio 2014, el trabajo del Ministerio de Educacion se ha
volcado en parte a la configuracién de nuevos instrumentos de apoyo a los directores vy las
directoras, asi como también a la implementacion de una visidén innovadora del soporte provisto
desde la institucionalidad a los directivos del sistema escolar. En este marco, se pueden destacar
tres iniciativas claves en ejecucion. Primero, a fines del afio 2015 -y luego de una década de su
primera publicacion- se presenta una actualizacidn del Marco para la Buena Direccion,
instrumento de politica cuyo propoésito es orientar la labor de los directivos. Con base en los
avances experimentados en materia de gestion y liderazgo en el sistema educativo chileno, asi
como en los hallazgos de la investigacion a nivel nacional e internacional, este nuevo documento
renueva los conocimientos, competencias y practicas necesarios para el desarrollo el liderazgo;
haciéndolos ahora extensivos no sé6lo al director, sino también al cuerpo de docentes que
desempefian roles directivos en una escuela. Asi, el actual Marco para la Buena Direccion se
consolida como una base conceptual sobre la cual se pueden cimentar las politicas de
fortalecimiento del rol directivo (Ministerio de Educacion, 2015a). Segundo, en el mismo periodo,
se conformaron dos Centros de Liderazgo Escolar basados en redes de universidades del pafs, los
cuales -en coherencia a lo acontecido a nivel internacional en la institucionalidad en esta
materia (Weinstein y Hernandez, 2015b)-, tendran el objetivo de fortalecer las capacidades de
liderazgo educativo en el sistema escolar e intermedio, mediante la conformacion de un modelo
organizacional de trabajo que apoye al Ministerio en la fundamentacion, disefio e
implementacion de la politica de liderazgo. Para cumplir con lo anterior, se espera que los
centros desarrollen funciones de investigacion de excelencia, innovacion, formacién para lideres
escolares, extension y difusidn de experiencias y aprendizajes sobre el tema, y orientacion e
implementacion de politicas de fortalecimiento del liderazgo (Mineduc, 2015b). Por Gltimo, a
fines del afio 2014, el Ministerio de Educacion inicid una nueva estrategia de apoyo a los procesos
de mejora de las comunidades educativas mediante la configuracion de Redes de Mejoramiento
Escolar, iniciativa basada en la nocién de aprendizaje colaborativo. El objetivo de estas redes es
promover la actuacién conjunta y articulada de diversos agentes educativos tanto intra como
entre establecimientos, pertenecientes a un mismo territorio, incluyendo a los equipos de
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educaciéon municipales y/o sostenedores privados que correspondan, y a los supervisores del
DEPROV. Por medio de esta herramienta, se busca consolidar la dinamica de redes territoriales
de directivos, para reflexionar colectivamente, compartir experiencias, transferir buenas
practicas y analizar materias relacionada con los procesos de mejoramiento escolar (Mineduc,
2014)

2.6. Condiciones de trabajo de los directores y las directoras

El principal mecanismo de incremento salarial para quienes ejercen cargos directivos ha
correspondido tradicionalmente a la asignacion de responsabilidad directiva, establecida por el
Estatuto Docente de 1991 (Ley N° 19.070), que en ese entonces fue fijada en un maximo de 20%
por sobre la remuneracion minima nacional de los docentes (Nufiez et al, 2012). A lo largo de la
dltima década, se registra un avance hacia el mayor reconocimiento econémico de la funcion

directiva.

El aumento mas significativo en este periodo se produjo el afo 2011, con la promulgacion de la
Ley de Calidad y Equidad (Ley N° 20.501, 2011), que eleva la asignacidon de responsabilidad
directiva y de responsabilidad técnico pedagdgica a los profesionales que se desempefian en
escuelas y liceos del sector municipal. Actualmente, esta asignacion corresponde al 25% sobre la
remuneracidén basica minima nacional de los docentes en el caso de los directores y las
directoras, y se estableci6é una diferenciacién en este monto segln el tamafio de matricula y la
concentracion de alumnos prioritarios en el establecimiento. Con esto, se introdujo un incentivo
economico significativo para atraer a los lideres educacionales a los centros educativos
municipales con alumnos de menor nivel socioecondmico y mayor tamafo que en su nivel

maximo puede alcanzar el 200% de la remuneracién minima nacional de docentes.

No obstante lo sefalado anteriormente, un reciente estudio de evaluacion de la normativa
detectd que las remuneraciones son sentidas como deficientes por parte de los directivos y que
existen dificultades de los municipios por cumplir con los montos fijados por la ley (Grupo
Educativo, 2015).

2.7. La funcion directiva a la luz de las reformas en tramite

A modo de cierre, resulta relevante mencionar que en el contexto de los desafios pendientes de
la evolucion de la politica orientada al fortalecimiento del liderazgo directivo (Weinstein y
Hernandez, 2014), el programa del gobierno actual (2014-2018) ha apostado por distintas
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reformas mas amplias al sistema escolar que al momento de implementarse reconfiguraran el
marco y condiciones de la funcidn directiva. Asi, a inicios del afio 2016, se encuentran en proceso
de discusion legislativa, dos proyectos de reforma de mas amplio alcance, que modificaran el
contexto y condiciones de trabajo de los directores y las directoras escolares del sector

municipal, dentro de los que se encuentran;

o Ley 20.903 publicada el 1 de abril de 2016 que aprueba el sistema nacional de desarrollo
profesional docente y modifica otras normas. Dentro de sus preceptos, la iniciativa establece
una carrera docente de cinco tramos -desarrollo inicial, temprano, avanzado, experto | y
experto |-, estipulando que so6lo quienes estén en el intermedio (avanzado) tendran la
posibilidad de acceder a cargos directivos y a otras oportunidades de desarrollo profesional,
con lo cual se introduce un nuevo requisito de ingreso para el rol de director(a) en el sector
municipal a contar de agosto del afio 2017. De igual forma, la ley incorpora una nueva escala
de remuneraciones y asignaciones de acuerdo al tramo en que se ubiquen los docentes, sin
alterar sin embargo el monto de la asignacion de responsabilidad directiva establecido en la

Ley N° 20.501 ya mencionado.

e Proyecto de desmunicipalizacion de la educacién, ingresado a fines del afio 2015 al Congreso,
que modifica la gestidn de la educacion municipal, bajo la figura de los Servicios Locales, que
operaran como entidades definidas territoriales, a cargo de la gestion técnica y de recursos
de los establecimientos bajo su jurisdiccion. Dentro de las funciones y atribuciones de los
servicios locales, se incluyen algunas con alcance hacia los directivos como son: el disefar y
promover apoyo técnico pedagdgico vy a la gestion de los equipos directivos, el establecer
convenios de desempefio con directores, el promover y fortalecer el liderazgo directivo en
los establecimientos educacionales de su dependencia, para lo cual se podra delegar las
atribuciones que faciliten la gestion educacional, debiendo proveer las condiciones
necesarias para su adecuado ejercicio, asi como también la promocion del trabajo
colaborativo y en red entre centros escolares. Mas relevante alin es que el proyecto de ley
redefine las funciones de los directores. En esta linea, aun cuando mantiene que la funcion
principal del director es dirigir y liderar el proyecto educativo institucional, introduce que son
materias de su rol: i) coordinar en conjunto con el equipo directivo el trabajo técnico
pedagogico del establecimiento, en lo referido a organizacion, planificacién, supervision,
coordinacion y evaluacidn de la ensefianza y aprendizaje de los estudiantes; i) orientar el
desarrollo profesional de los docentes y asistentes de la educacioén; iii) elaborar y proponer el
proyecto educativo institucional del establecimiento y sus modificaciones, consultando

previamente al consejo escolar, de acuerdo a la normativa vigente; iv) elaborar el PME del
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establecimiento; v} velar en conjunto con el equipo directivo por la ejecucion del reglamento
interno y el plan de convivencia escolar; vi) promover la participacion de todos los miembros
de la comunidad educativa; vii) fomentar la integracion del establecimiento bajo su direccién
en la red de centros educativos del territorio con el objeto de mejorar la calidad del proceso
educativo; viil) promover la integracion del establecimiento y su comunidad educativa en la
comunidad local; ix) participar en las comisiones calficadores de concursos docentes del
territorio; x) administrar los recursos que le sean delegados; y xi) rendir cuenta anual de su

gestion al director ejecutivo del servicio local, al consejo escolar y a la comunidad educativa.

3. ESQUEMA CONCEPTUAL DEL ESTUDIO DE LOS DIRECTORES Y LAS DIRECTORAS
NOVATOS(AS) EN CHILE

A partir del marco conceptual desarrollado anteriormente y la sistematizacion de las politicas
orientadas al fortalecimiento del liderazgo directivo en Chile, a continuacidon se presenta el
esquema conceptual sobre el cual se basa el estudio dirigido a comprender la experiencia de
desempefio del rol, el proceso de socializacidn y las necesidades formativas de los directores y
las directoras novatos(as) de escuelas y liceos publicos en el primer afio de ejercicio en el cargo
en nuestro pais. Este modelo conceptual contempla tres niveles de analisis. En un primer nivel, se
sitda el foco central de la investigacidn, que corresponde al estudio de la experiencia, proceso de
socializacion y necesidades formativas de los directivos noveles, todos aspectos que no pueden
ser sino abordados en el contexto de politica educativa particular hacia los directores y las
directoras existente en Chile. En el segundo nivel, se incluyen los antecedentes tanto de las
organizaciones educativas como de los directivos, que pueden afectar tanto la experiencia, como
la socializacién y las necesidades formativas de los actores. Finalmente, en el tercer nivel, y como
producto principal del analisis de los anteriores, se ubica la definicidn de orientaciones para el
disefo de programas de induccion a nuevos(as) directores y directoras del sector municipal en el

pais.
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Cuadro 11. Marco conceptual del estudio

Directores novatos

| =

Contexto de politica

Fuente: Elaboracion propia.

El detalle mas especifico de la definicion y tematicas incluidas en cada dimension, que se

desprenden de la revisidn bibliografica conducida, se presenta a continuacidn:

Foco central del estudio

Experiencia de desempefio en el rol de los directores y las directoras novatos(as): en esta
dimension, se abord6é la comprensidn de la experiencia de los directivos durante el primer
ano, tema que se entiende como la realidad de ejercicio del rol una vez que se insertan en un
centro educativo especifico. Dentro de ésta, se considerd la inclusidn de tematicas como las
imagenes y expectativas del cargo, las impresiones iniciales y “sorpresas” encontradas por los
directivos al asumir el rol, el diagndstico inicial del establecimiento en el cual se insertan, los
principales desafios y dificultades encontradas en las distintas areas de la vida y gestion
escolar, asi como también las tareas y acciones emprendidas durante el primer afo de
desempefio en el rol, incluyendo los facilitadores y obstaculos que identifican de su proceso
de insercidn en los centros educativos.

Proceso de socializacion: en esta dimension, se abordaron los tres tipos de socializacion al rol
identificados por la literatura -anticipatoria, profesional y organizacional-, indagando en las
fuentes, tacticas y contenidos de la socializacion de cada uno. Respecto de la socializacion
anticipatoria, se relevo la experiencia previa de los directores y las directoras es en cargos de
gestion anteriores y en la docencia identificando los aprendizajes del rol adquiridos en el
proceso, asi como también el rol jugado por los directivos con los que se desempefaron antes
en la construccion de la imagen y aprendizaje del cargo; respecto de la socializacion
profesional, se estudid la formacion profesional para el cargo adquirida por los directivos

52




antes de su nombramiento o durante su primer afo, y los principales aprendizajes derivados
de dicha fuente para el rol; finalmente, respecto de la socializacion organizacional, se
profundizd en los principales apoyos que los directores y las directoras han obtenido de
fuentes internas y externas a la escuela o liceo una vez insertos en los establecimientos
educativos, y los aprendizajes alcanzados mediante éstas. Para cada uno, se indagd en la
evaluacion que los actores realizan de la utilidad, pertinencia y brechas de los aprendizajes
del rol adquiridos tanto antes como después de su nombramiento.

Necesidades formativas: en esta dimension, a partir del estudio de la experiencia y de la
socializacion de los directores y las directoras, se determinaron las necesidades formativas y
de apoyo que requieren, tanto en torno a contenidos como a métodos de formacion en la
etapa de induccién.

Contexto de politica: retomando uno de los principales postulados de la literatura en el tema,
el abordaje de las dimensiones anteriores se realizd en el marco del contexto de politica
educativa del sistema escolar. Asi, en esta dimensidn, se contemplaron aquellos elementos
de la politica educativa vigente - y en proceso de cambio - en la pais en materia de
directores(as) escolares que enmarcan y potencialmente influyen en la experiencia,
socializacion y necesidades formativas de los directores y las directoras novatos(as),
poniéndose especial atencion a las caracteristicas del proceso de seleccidn, la definicion de
las funciones y responsabilidades explicitadas en el Marco para la Buena Direccidn vy los
Estandares indicativos de desempeno de la Agencia de Calidad para la Educacién, la politica
de formacién y apoyo a nivel nacional y subnacional, y la autonomia y atribuciones de los

actores.

Antecedentes

Caracteristicas individuales y de trayectoria; en virtud de la relativa falta de consideracion de
las variables individuales y de trayectoria en los estudios internacionales de directores y
directoras novatos(as), en este estudio se incluyd un grupo de caracteristicas que, aun cuando
no han tenido un tratamiento amplio en la literatura, pueden potencialmente marcar
diferencias en los procesos bajo estudio. Dentro de éstas, se considerd el género, afos de
experiencia docente, si el director o directora es insider/outsider y la procedencia del sector
particular o municipal.

Caracteristicas organizacionales: siguiendo el mismo argumento anterior, se incluyeron
distintas variables organizacionales de las escuelas y liceos, con el fin de identificar su

influencia en la experiencia, socializacion y necesidades formativas de los directores y las
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directoras, dentro de las que se encuentra el nivel de ensefianza y modalidad del

establecimiento, el tamafio de matricula, y la ubicacién geografica (rural/urbano).

Producto

— Orientaciones para programas de induccion: finalmente, a partir del estudio de las
dimensiones anteriores, se definieron lineamientos para el desarrollo de programas de
induccidn que contemplan la identificacion de contenidos necesarios de abordar, las
metodologias pertinentes, el perfil propicio de los formadores, la duracion del programa, y su
articulacion con la politica. Estas orientaciones distinguen segln las variables individuales y
de trayectoria de los directores y las directoras, y las caracteristicas organizacionales en las

cuales éstos se insertan.

V. METODOLOGIA

Para responder a los objetivos de la investigacidn y en base al marco conceptual presentado, se
definid un disefio metodoldgico secuencial mixto, que combina técnicas de recoleccion de
informacidn cualitativas y cuantitativas en tres fases sucesivas, con el propdsito de comprender
el fenémeno de estudio en profundidad y fortalecer la generalizacidn de sus resultados. Dado el
vacio de informacion existente a nivel nacional en el tema de investigacion, se optd por iniciar el
diseio con una fase cualitativa, que sirvid como insumo para la etapa cuantitativa, siendo ambas

trianguladas en la etapa final, tal como se presenta en el cuadro 12.

Cuadro 12. Disenio metodologico general del estudio

7
/ . .
i
) EStUdl?j de 12 * Triangulacion de
gﬁzgforgs *Encuesta a resultados de
novatos en su universo de fasely2
; = directores
primer afio en el novatos
cargo nombrados entre
N agosto 2014-
agosto 2015

\_ ) analisis integrado

Fuente: Elaboracion propia.
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Cabe anadir que este estudio contd con el apoyo del Servicio Civil para el levantamiento vy

entrega de datos de contacto de los directores y las directoras novatos(as) en todas sus fases.

1. FASE CUALITATIVA

La fase cualitativa de la investigacion comprendid un estudio de casos y seguimiento de 12
directores y directoras novatos{as) en su primer afio en el cargo. Este tipo de metodologia
permite la investigacion de un fendémeno en su contexto, permitiendo ahondar de manera
comprehensiva e intensiva en las unidades de analisis consideradas (Yin, 1999). Asj, los 12 casos
permitieron recoger informacion en profundidad, en distintos momentos del tiempo y de acuerdo
a la perspectiva de distintos actores escolares, acerca de la experiencia, socializacion y

necesidades formativas de los directores y las directoras novatos(as)

1.1. Seleccion de casos

Los 12 casos seleccionados corresponden a directores y directoras novatos(as) en su primer aio
en el cargo de establecimientos plblicos, nombrados a partir de agosto 2014 y hasta marzo del
2015% Los directivos elegidos(as) permiten capturar situaciones existentes en el universo de
lideres novatos, siguiendo los criterios de: i) género; ii) si es insider u outsider al establecimiento

escolar; iii) el nivel de ensefianza y modalidad de ensefianza del centro educativo que lidera.

Para definir los 12 casos de directores(as) se prosiguieron distintas etapas:; en primer lugar, se
recopilaron los datos del universo de directores(as) nombrados entre agosto 2014-marzo 2015 -
tarea que estuvo a cargo del Servicio Civil; luego, se definieron las regiones con el mayor nimero
de directores y directoras novatos(as), para posteriormente recabar en ellas -y con el apoyo del
Servicio Civil- informacion mas detallada de los directivos, que posibilitara la definicidn de casos

que se ajustaran a los criterios de seleccidn propuestos originalmente.

De acuerdo a la informacion otorgada por el Servicio Civil, entre agosto 2014 y marzo 2015 se
nombraron 50 directores y directoras novatos(as) en las distintas regiones del pais, tal como se

presenta en la tabla 1.

Del total de regiones con mayor nimero de directores(as) nombrados, se excluyd la region de

Valparaiso (por estarse desarrollando una investigacion Fondecyt con el mismo grupo objetivo) y

4 La decision de elegir directores/as nombrados desde agosto obedece a que el Servicio Civil s6lo cuenta con los datos
necesaria para elaborar un catastro de los directores novatos desde dicho mes.
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la region de Los Lagos (por presentar una alta dispersion geografica de los casos). De esta
manera, las regiones potenciales para la seleccion de casos consideradas fueron la region
Metropolitana, la VI, VIl y VIII region. De estas 4 regiones, y a partir de la revision de informacion
detallada de las caracteristicas de los directores y las directoras novatos(as) provista por el
Servicio Civil, se opto por focalizar la seleccion en las tres primeras, en vista de que contienen un
universo de individuos que permite la obtencion de un grupo heterogéneo de lideres educativos

segln los criterios de eleccion mencionados anteriormente.

Tabla 1. Universo de directores y directoras novatos(as) periodo agosto 2014-marzo 2015

Region Namero
Region de Arica y Parinacota 1
Regidn de Coquimbo 1
Region de Valparaiso 6
Region Metropolitana de Santiago 19
Region Gral. Libertador Bernardo O'Higgins 5
Region del Maule 2
Region del Bio Bio 7
Region de la Araucania 1
Region de los Rios 2
Region de Los Lagos 6

Total general 50

Fuente: Elaboracion propia a partir de informacién entregada por Servicio Civil.

Asi, a partir del procedimiento descrito, se escogieron 6 casos de directores(as) de la Region
Metropolitana y 6 casos de dos regiones de la zona centro-sur del pais, que se distribuyen de la

siguiente forma segtn los criterios de seleccion® ®.

5 La distribucion de casos seleccionados difiere de la propuesta originalmente, ya que en las regiones consideradas, no
existian casos de directoras mujeres e insiders de media HC y TP, ni directores hombres e insiders de media TP. Por esta
razon, los casos faltantes se sustituyeron por otros que permitian mantener equilibrio de mujeres/hombres y alcanzar igual
distribucion entre establecimientos de ensefianza basica y media
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Tabla 2. Distribucion de estudios de casos

Nivel de enseiianza del
establecimiento

Basica MediaHC MediaTP Total

Insider al centro
] 1 - - 1
_ educativo
Mujeres -
Outsider al centro
) 2 2 1 5
Geénero del educativo
director(a) Insider al centro
] 1 1 - 2
educativo
Hombres _
Outsider al centro
) 2 1 1 4
educativo
Total 6 4 2 12

El cuadro que sigue a continuacidn entrega mayores detalles de los 12 casos, incluyendo los
nombres ficticios con los cuales son denominados en los informes de caso (Anexo 4) y en el

capitulo de resultados de la investigacion.

Cuadro 13. Descripcion de casos

Nomb | Nivel Anos Titulo Cargos | Dependen Fecha Regi
re de de profesional @ principal | ciadela nombram | on
fictici | ensefa experie y esdela | trayectori iento
(o} nza ncia especializac trayecto a
ion ria
Juan | Basica 17 Profesor de Docente | Principal Marzo Fuer | Outsi
educacion de aula experiencia 2015 a der
general Coordina | en centro RM
basica dor de particular
Cursos de ciclo subvencion

especializaci | Encargad | ado
on maltiples | ode
Magister en | bibliotec

gestion y a
liderazgo
(pendiente
tesis)
Claud | Media 23 Profesor de Docente | Centros Marzo Fuer | Inside
io HC historia de aula municipale 2015 a r
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Diplomadoy | Jefe de sy RM
magisteren | UTP particular
gestion subvencion
pedagogica ados
Luisa | Basica 43 Profesorade | Docente | Municipale | Diciembre | Fuer | Inside
educacion Coordina | s 2014 a r
general dora RM
basica CEPA
Cursos de Profesora
perfecciona | encargad
miento a
CPEIP
Curso de
administraci
on de
recursos
humanos
Franci | Basica 7 Profesor de Docente | Municipal Octubre | Fuer | Inside
sco educacion de aula 2014 a r
general Coordina RM
basica dor de
Magisteren | ciclo
gestion (en Funcione
curso) s de UTP
Albert | Media 30 Profesor de Docente | Principalm Marzo Fuer | Outsi
o HC historia de aula ente 2015 a der
Magister en | Jefe de particulare RM
gestidn departa s pagados
directiva mento v
Coordina | subvencion
dor ados
académic
0
Pedro | Media 18 Profesor de Docente | Red de Septiembr | RM | Outsi
HCy educacion de aula centros e 2014 der
TP fisica Coordina | particulare
Magisteren | dor de S
gestidn deportes | subvencion
educacional | Inspector | ados
general
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Pilar | Media 15 Profesorade | Docente [ Particulare | Abril 2015 | RM | Outsi
HCy matematica | de aula S der
TP y fisica Jefa de subvencion
Magisteren | UTP adosy
curriculumy municipale
comunidad S
educativa
Magister en
direcciony
gestion
escolar
Diplomado
en coaching
y habilidades
conversacion
ales
Ana Basica 16 Profesorade | Docente | Distintos Septiembr | RM | Outsi
biologiay de aula centros e 2014 der
guimica Jefade particular
Curso de UTP subvencion
formacion adosy
UTP pagados
Magister en
gestidn de
calidad
educativa
(en curso)
Blanc | Basica 39 Profesorade | Docente | Un Septiembr | RM | Outsi
a matematicas | de aula particular e 2014 der
Diversas Inspector | pagadoy
capacitacion | a diversos
es Inspector | establecim
disciplinarias | a general | ientos
Magister en | Subdirect | municipale
gestion ora S
escolar Directora
subrogan
te
Marin | Media 44 Profesorade | Docente | Municipale | Septiembr | RM | Outsi
a HC educaciéon de aula S e 2014 der
fisica Orientad
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Cursos de oray
perfecciona | asesora
mientos centro de
mdaltiples alumnos
Magister en | Subdirect
gestion (no ora
concluido) Directora
subrogan
te
Rober | Basica 11 Profesor de | Docente Distintos Marzo RM
to educacion de aula centros 2015
basica Coordina | particulare
Magister en dor Sy
politicas Departa | municipale
pablicas mento S
Magister en | Coordina
gestion dor
educacional | técnico
Magister en | pedagogi
curriculumy co
evaluacion Evaluado
Diplomado | r Agencia
en coaching de
educacional | Calidad
Asesor
direccion
de
educacio
n
municipa
L
Inés Media 13 Profesora de | Docente Distintos Marzo Fuer
HC inglés de aula centros 2015 a
Diplomado | Coordina | particular RM
en gestiony cion pagadosy
planificacion | departa | subvencion
curricular mentoy ados
Magister en red de
gestion inglés
curricular

Fuente: Elaboracidn propia a partir de estudios de casos.
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1.2. Técnicas de recoleccion de informacion

Cada estudio de caso contemplo distintas actividades complementarias de recoleccion de

informacién, que fueron realizadas en dos periodos del afo escolar -mayo y agosto/septiembre

2015-, lo que permitid recoger informacion en distintos momentos del primer afo de los

directores y las directoras seleccionados(as) y desde diversos actores de la comunidad educativa

liderada por el(@) gestor(a) principiante. Considerando los dos momentos, las técnicas de

recoleccion de informacion comprendidas en cada estudio de caso, incluyeron entrevistas,

shadowing y revision de documentos, cuyo foco y temas cubiertos corresponden a los siguientes:;

e Entrevistas en profundidad: En primer lugar, el desarrollo de los estudios de caso incorpor6

una entrevista individual al o la director(a) en los dos momentos del trabajo de campo, asi

como también entrevistas a la comunidad educativa del nuevo gestor en el momento dos.

Dentro de éstas, se realizd una entrevista grupal al equipo directivo, una entrevista grupal a

una muestra de profesores(as) y de apoderados(as), y una entrevista individual al sostenedor

o0 sostenedora del establecimiento. Todas las entrevistas se basaron en pautas de entrevistas

semi-estructuradas, que se presentan en el anexo 2. La sintesis de los principales temas

abordados en cada una de las entrevistas se presentan en el cuadro que sigue.

Cuadro 14. Temas de las entrevistas

Actor

Director(a)

Momento 1

Antecentes y trayectoria previa
del director

Motivacion para postular al
cargo

Proceso de
anticipatoria para el rol
Proceso de
profesional para el rol
Proceso de
organizacional para el rol
Proceso de llegada e insercion

socializacion

socializacion

socializacion

inicial en el establecimiento
Acciones emprendidas
Dificultades y
encontrados

Apoyos recibidos de actores

desafios

Momento 2

Balance de la experiencia de
desempefio en el cargo

Dificultades centrales de la experiencia
de desempefio en el cargo

Acciones emprendidas

Hitos criticos enfrentados (en particular
el paro de profesores)

Logros de la gestidn

Apoyos requeridos y recibidos para su
gestion
Evaluacion de
liderazgo escolar
Proyeccidén para anos futuros en el
establecimiento y de carrera
Necesidades formativas centrales
Recomendaciones para un programa de

la politica hacia el
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internos y externos
Necesidades
centrales

formativas

induccidn profesional efectivo

Sostenedor

Vision del establecimiento antes de la
llegada del nuevo director

Proceso y razones de seleccidon del
director

Expectativas sobre la gestion del
director

Objetivos y metas del convenio de
desempefio

Evaluacion de la gestion y desempefio
del director

Acciones emprendidas por el director
Logros de la gestidn del director
Dificultades del director

Induccion 'y apoyos del DAEM o
Corporacion al director y su gestion
Necesidades formativas y
recomendaciones para un programa de
induccion profesional

Equipo
directivo

Proceso de nombramiento Vi
presentacion del director frente a la
comunidad educativa y al equipo
directivo

Reaccion de la comunidad educativa y
del equipo directivo frente a la llegada
del nuevo director

Expectativas sobre la gestion del
director

Estilo de liderazgo del director
Prioridades o focos centrales de la
gestion del director

Acciones centrales emprendidas por el
director

Logros de la gestidn del director
Dificultades centrales del director
Trabajo del equipo directivo y rol del
director

Balance y necesidades formativas
principales del director
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Docentes

Proceso de nombramiento Vi
presentacion del director frente a la
comunidad educativa y a los docentes
Reaccion de los docentes frente a la
llegada del nuevo director

Expectativas sobre la gestion del
director

Estilo de liderazgo del director
Prioridades o focos centrales de la
gestion del director

Acciones centrales emprendidas por el
director

Logros de la gestidn del director
Dificultades centrales del director
Trabajo con los docentes del director y
liderazgo pedagdgico

Balance vy necesidades formativas
principales del director

Apoderados

Proceso de nombramiento Vi
presentacion del director frente a los
apoderados

Reaccion de los apoderados frente a la
llegada del nuevo director

Expectativas sobre el director

Estilo de liderazgo del director
Acciones emprendidas por el director
Logros de la gestidn del director
Relacion  del director con los
apoderados

Balance y necesidades formativas
principales

Fuente: Elaboracion propia.

e Shadowing al director o la directora: En segundo lugar, los estudios de casos incluyeron

shadowing a dos jornadas laborales del director o la directora, que fueron efectuadas en el

momento 1 -y complementadas en el momento 2 en caso de ser requerido. La técnica del

shadowing tiene el proposito de obtener una vision profunda y en contexto del trabajo vy

experiencia cotidiana de los directores y las directoras (Earley, 2012). En el marco de este

estudio, el objetivo de esta metodologia correspondid a conocer de manera directa la

experiencia del director o directora en su rol, mediante la observacion directa de su trabajo
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diario. El foco del seguimiento incluyd las actividades que realiza el director o la directora,
sus relaciones con otros miembros de la comunidad escolar y externos a ella (en caso que se
llevasen a cabo). Cabe dar cuenta que a lo largo de la observacidon se cauteldé que se
incorporara la observacion de al menos una instancia de trabajo grupal del director o
directora con el cuerpo docente (tales como consejo de profesores(as) o consejo técnico).
Para la realizacion del shadowing, se definid una pauta de seguimiento, que recogid los
siguientes aspectos: tipo de actividad realizada, caracter planificado o no planificado vy
participantes; lugar de desarrollo y tiempo de duracidn, descripcion de lo ocurrido y las
observaciones del investigador en funcidon de la experiencia, socializacién y necesidades

formativas del director o directora, tal como se presenta en el anexo 2.
e Revision de documentos : Finalmente, los estudios de casos incorporaron la revisidn de
documentos asociados del proceso de seleccidn del director o directora y el convenio de

desempefio suscrito con el sostenedor del establecimiento, disponibles online.

En suma, las actividades realizadas para cada estudio de caso y su organizacidon en los dos

momentos de la fase cualitativa se presentan en el siguiente cuadro.

Cuadro 15. Fase cualitativa - momento 1y 2

Momento 1 Momento 2
(Mayo 2015) (Agosto/Septiembre 2015)

ntrevista director/a
Entrevista director/a ntrevista grupal equipo directivo

(si requerido

Shadowing 2 jornadas laborales
director/a

Fuente: Elaboracion propia.

1.3. Realizacion del trabajo de campo

El trabajo en terreno correspondiente a los 12 casos fue realizado por un equipo de 5

profesionales, entre ellos el jefe de proyecto y dos de las co-investigadoras, a los que se sumaron
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dos otros profesionales de las ciencias sociales, con experiencia en trabajos cualitativos en

establecimientos escolares. Cada profesional estuvo a cargo de 2 o 3 casos de directores(as).

1.4. Analisis de la informacion de la fase cualitativa

La informacion recolectada en ambos periodos y a partir de las distintas técnicas de
investigacion incluidas en la fase cualitativa fue sintetizada por cada investigador responsable en

un informe de caso, en base a un indice estructurado, los cuales se presentan en el anexo 4.

A partir de los informes de caso, se realizd un analisis transversal de la informacion, siguiendo la
orientacion de la “grounded theory” (Glaser y Strauss, 1999), de manera de identificar temas y
categorias relevantes para la investigacion, tanto transversales como especificas al género de los
directores y las directoras, su trayectoria previa, el nivel y modalidad de ensefianza del

establecimiento que lideran.

2. FASE CUANTITATIVA

A partir de los hallazgos iniciales de la etapa cualitativa, en esta fase se disefid y aplicd una
encuesta al universo de directores y directoras novatos(as) de establecimientos pablicos del pais,
nombrados desde agosto 2014 y agosto 2015. El cuestionario buscd generalizar y ampliar la
informacién obtenida a partir de los estudios de casos, asi como establecer similitudes vy
diferencias segin las variables individuales de los directores y directoras, y las caracteristicas de

los centros educativos que lideran.

2.1. Instrumento de recoleccion de informacion

El cuestionario aplicado se construyd a partir de los resultados de los estudios de casos,
utilizando, adicionalmente, insumos de la encuesta realizada para un objetivo similar en el marco
del proyecto de investigacion International Study Principal Preparation (ISPPYy del estudio
International Beginning Principal Study (IBPS). A modo de sintesis, el instrumento -que se

presenta en el anexo 3- recogid dentro de sus temas principales los siguientes:

7El cuestionario aplicado en el marco del estudio ISPP aborda dentro de sus temas: las dificultades de los directores, el nivel de
preparacion para el cargo y desafios encontrados, las caracteristicas de la formacion previa y las necesidades de formacién y utilidad de
la preparacion inicial.

8 El cuestionario aplicado en el marco del estudio IBPS incluye dentro de sus temas las caracteristicas del establecimiento, el
background del director, los eventos criticos del periodo, las dificultades de la experiencia en el rol, y las prioridades de su gestion.
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Cuadro 16. Dimensiones y temas de la encuesta

Dimensiones Temas

Caracteristicas del
establecimiento escolar en
que se desempeiia como
director(a)

Niveles y modalidades impartidas
Matricula de estudiantes a marzo 2015
Ndmero de docentes de aula

Region de ubicacion

Area geografica (rural/urbana)

Antecedentes \
trayectoria del director(a)

Sexo del director/a

Tipo de titulo profesional

Afos de experiencia laboral en educacién
Experiencia previa en establecimientos
dependencia y funciones desempenfadas
Posesion de especializacion en administracion, gestion o
liderazgo directivo escolar y tipo de especializacidn
Percepcidn sobre nivel de preparacion antes de acceder al
cargo

Identificacién de experiencias mas significativas para su
preparacion y aprendizajes para el cargo

escolares, su

Motivacion y proceso de
seleccion como director(a)

Principal motivacién para postular al cargo de director/a
Principal motivacién para postular al cargo de director/a en
un colegio municipal

Evaluacion de distintos aspectos del proceso de seleccion
Percepcidn sobre el convenio de desempefio establecido con
el sostenedor

Insercion en el
establecimiento como
director(a)

Meses en el cargo
Participacion previa en instancia de induccidn
Descripcidn de induccion recibida

Equipo directivo

Existencia de equipo directivo

Cambios realizados a la composicion del equipo directivo
Razones de no realizar cambios al equipo directivo
Permanencia del ex director en el establecimiento

Experiencia del primer afo
en el cargo

Calificacidn de experiencia como director/a en el cargo
Acciones principales implementadas en el establecimiento
Logros principales de la gestion

Dificultades principales en el periodo que lleva en el cargo
Nivel de problematicidad de distintos aspectos durante el
primer afio en el cargo

Apoyos recibidos durante
el primer afio en el cargo

Evaluacion de apoyos recibidos por distintos actores internos
Evaluacion de apoyos recibidos de distintos actores externos
Evaluacion de apoyos entregados por el sostenedor
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e Evaluacion de utilidad de distintos instrumentos de politica
del Ministerio de Educacion
e Opinidn sobre nivel de remuneracion del cargo

e Alternativas consideradas una vez que finalice el periodo
Proyeccion a futuro como director/

Necesidades formativas y e Identificacion de principales necesidades formativas
de apoyo durante el primer
ano

o Contenidos indispensables a cubrir

o Estrategias metodoldgicas mas efectivas

e Formadores del programa

o Meses de duracion

e Liderazgo de la implementacion del programa

Recomendaciones para un
programa de induccion a
directores y directoras
novatos(as)

2.2. Universo y muestra lograda

De acuerdo a la informacion proporcionada por el Servicio Civil, en el periodo entre agosto 2014 y
agosto 2015 se nombraron 106 directores y directoras novatos(as). De esta universo, se logré una
tasa de respuesta de 75% completas (con 4,84% de error muestral al 95% de confianza) y de
79% (con 3,99% de error muestral al 95% de confianza) si se afiaden 5 encuestas completadas
parcialmente -las cuales fueron utilizadas en el analisis. El detalle de la muestra obtenida se

presenta en la tabla a continuacion.

Tabla 2. Universo y muestra lograda de directores y directoras novatos(as) nombrados(as)
entre agosto 2014 y agosto 2015

Universo Muestra Muestra Tasa de
lograda lograda logro

encuestas encuestas completas
completas completas y parciales
y parciales (%)

Region de Arica y Parinacota 1 1 1 100
Region de Antofagasta 8 5 6 75
Region de Atacama 2 1 1 50
Regidn de Coquimbo 3 2 2 66,7
Region de Valparaiso 14 11 13 93
Regidn Metropolitana de Santiago 27 21 21 77,8
Region Gral. Libertador Bernardo O'Higgins 7 6 6 85,7
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Regidon del Maule 7 5 5 71,4
Regidn del Bio Bio 10 5 6 60

Regidn de la Araucania 9 8 8 88,9
Region de los Rios 5 5 5 100
Region de Los Lagos 12 8 9 75

Regidon de Aysén 1 1 1 100
Total general 106 79 84 79,4

Fuente: Elaboracion propia a partir de informacion entregada por el Servicio Civil y encuesta aplicada.

2.3. Modalidad de aplicacion y seguimiento

La encuesta se aplicd entre el 5 de octubre y el 9 de noviembre del afio 2015, en una plataforma
online especialmente configurada para el estudio en el programa SurveyMonkey. Tanto el disefio
de la pagina como el seguimiento a la aplicacion estuvo a cargo de la empresa especializada
Datavoz. El monitoreo del proceso consistio en el envio de sucesivos correos electronicos a los y
las directores(as) y un permanente seguimiento telefénico. A lo largo de este proceso, se
encontraron dificultades, tales como teléfonos fuera de servicios (1 caso), tres casos que dejaron
el cargo en el periodo, cinco directores(as) que decidieron no responder por falta de tiempo y
apelando a la voluntariedad del estudios, y 2 que luego de leer el consentimiento informado

rechazaron su participacion.

2.4. Analisis de la informacion

La informacion se procesd con el programa SPSS y se realizd un analisis descriptivo que
contempla la distribucion de frecuencia y cruces de variables segln las caracteristicas de los
directores y las directoras (género, formacidn previa), su trayectoria profesional (outsider/insider)
y el contexto del establecimiento en que se insertan (nivel de ensefianza y modalidad, tamaiio,

region, ruralidad, resultados académicos).

3. FASE FINAL DE ANALISIS INTEGRADO DE LA INFORMACION

La fase final del estudio contempla la triangulacion de los resultados cuali y cuantitativos de las
etapas anteriores de manera de consolidar el analisis sobre la experiencia del primer ano los

directores y las directoras novatos(as) formular las orientaciones para programas formativos de

induccion.
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El paso de las conclusiones arrojadas por la informacion levantada en el trabajo de campo cualiy
cuantitativo a las orientaciones para un programa de induccion profesional se realiz6 a partir de
un analisis y reflexion del equipo de investigacion, que se nutrido de distintos insumos y
actividades, incluyendo: 1) el analisis triangulado de la evidencia empirica del estudio; i) la
revision de la literatura internacional sobre el tema y de programas de induccidn existentes en
otras latitudes del mundo; y iii) finalmente, la realizacidn de un taller de discusion y validacion de
recomendaciones de la investigacion con expertos en formacion de directores y directoras del
pais y representantes de los propios directivos. Esta actividad se realiz6 el dia 15 de enero en las
dependencias de la Universidad Diego Portales y contd con la participacion de 3 directoras (2 de
ellas novatas), de 3 expertos en formacion y desarrollo profesional docente/directivo, y de 1

representante del CPEIP.

4. LIMITACIONES METODOLOGICAS DEL ESTUDIO

El disefio metodoldgico del estudio tiene diversos limites que es importante precisar y relevar

algunas de las medidas introducidas para mitigar sus efectos.

e Enlafase cualitativa se selecciond una muestra limitada a 12 casos de directores(as) novatos
producto de las restricciones de tiempo y de recursos de la investigacidon. Ain cuando los
casos elegidos cubren los criterios centrales predefinidos para su seleccion, &stos omiten
otras variables de potencial interés para el tema de estudio tanto de las organizaciones
escolares como de la trayectoria de los gestores. Como forma de contrarrestar lo anterior, en
la encuesta se incluyeron diversas preguntas gue permiten realizar una caracterizacion
acabada de las escuelas y liceos, y obtener antecedentes relevantes de los directores y las
directoras, los cuales seran estudiados respecto de su influencia en la experiencia de
desempefio, proceso de socializacion y necesidades formativas de los actores. En este mismo
tema, cabe sefalar que dentro de los 12 casos seleccionados, 2 de ellos estaban en el cargo
como subrogantes desde un periodo anterior y una ejercié como docente encargada del
centro antes de ser directora nombrada por el nuevo sistema de seleccion, toda informacion
que no se pudo anticipar ya que no estaba contenida en la base de datos provista por el
Servicio Civil. Alin asi, como revelan sus informes respectivos y el analisis transversal, éstos

proveyeron importante informacién para el estudio.
e La técnica del shadowing tiene diversos riesgos a ser considerados en torno a la incidencia
del investigador en lo observado, tales como la introduccién de diferencias en el

comportamiento de los directores y las directoras respecto de su actuar cotidiano o el
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establecimiento de una relacion mas personal de los observadores con los gestores producto
de la permanencia de varios dias en los centros educativos. La aparicion de ambos tipos de
sesgos se buscd atenuar mediante la explicacion acabada a los directivos antes de la
aplicacion de la técnica de la importancia de realizar sus actividades tal cual como las harian
sin la presencia del investigador y de la cautela de los responsables del trabajo de campo
respecto de un mayor involucramiento que la mera observacion con los directores y las
directoras. Ademas, la informacion entregada por el shadowing fue complementada con las
entrevistas conducidas tanto a directores(as) como a otros integrantes de la comunidad

escolar, lo que permitié identificar posibles sesgos en esta linea.

e El trabajo de campo de la fase cualitativa se vio entorpecido en su planificacion y desarrollo
por las jornadas de movilizacion de profesores(as) del mes de mayo y luego por el prolongado
paro del mes de junio/julio, que obligd en algunos casos a retrasar las actividades o acelerar
su ritmo producto de las presiones a la recuperacidn de clases dentro de las comunidades
educativas. En algunos casos especificos, esto imposibilitd la realizacion de algunas
entrevistas contempladas. No obstante los contratiempos generados, esta situacion también
fue una valiosa oportunidad para apreciar la actuacion de los directores y las directoras
frente a desafios muy importantes para la gestion escolar y el liderazgo directivo. Asi, el tema

fue incluido en la pauta de entrevistas y se analiza de manera comparada.

e En el analisis triangulado de los resultados se identificaron algunos elementos de
deseabilidad social en las respuestas de los directivos al cuestionario, principalmente las
referidas a los sostenedores municipales. Las diferencias detectadas en la informacion
provista por las dos etapas del estudio son abordados en la seccion de resultados,
tipificandose cuando se observan incongruencias o énfasis distintos en los hallazgos

centrales.

e Finalmente, en la fase cuantitativa, aun cuando se logrd una tasa de repuesta de 75% del
universo de directores(as) novatos(as) nombrados entre agosto 2014 y agosto 2015, el
limitado nUimero total de gestores nuevos del universo no permite la realizacion de
inferencias o analisis estadisticos complejos, con lo cual Gnicamente se llevd a cabo un

tratamiento descriptivo de la informacion.

5. CONSIDERACIONES ETICAS DEL ESTUDIO
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Esta investigacion fue revisada y aprobada por el Comité de Etica de la Universidad Diego
Portales. Para cumplir con los procedimientos de la institucion, los distintos actores involucrados
en la fase cualitativa y cuantitativa del estudio firmaron un consentimiento informado de su
participacion en las distintas actividades, a lo que se sumé la entrega de una autorizacion
explicita de los directores y las directoras seleccionados(as) de la fase cualitativa para la
conduccidn de las entrevistas y el shadowing dentro de los establecimientos que dirigen. Estos

formularios de certificacion ética se presentan en el anexo 6.

Como parte del apego a los procedimientos éticos, el estudio resguarda en todo momento el
anonimato y confidencialidad de los participantes en la investigacion en la presentacion de sus
resultados. Asi, en los informes de caso se proveen nombres ficticios de los directores y las

directoras, y de los centros educativos a los que pertenecen.
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VI. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

En esta seccion se sintetizan los resultados de la fase cualitativa y cuantitativa de la
investigacion. La descripcion de los hallazgos centrales combina la informacion obtenida a partir
de la encuesta (que se amplia en el Anexo 5) y ejemplos especificos de los estudios de casos (que
se adjuntan en el Anexo 4). Luego de presentar una caracterizacion acabada de los(as) nuevos(as)
directores(as), el apartado se estructura siguiendo el proceso de preparacion y ascenso al cargo
de los directivos, su insercién en los centros educativos, las principales acciones que emprenden
el primer afio y las dificultades enfrentadas, asi como también los apoyos que han recibido y su
evaluacion de las condiciones de ejercicio del rol. Por Gltimo, el capitulo se cierra con la
proyeccion a futuro de los actores, sus necesidades formativas y de apoyo centrales, y las
recomendaciones que éstos efectlan -en base a su propia experiencia- para el disefio de un

programa de induccién profesional.

1. LOS DIRECTORES Y LAS DIRECTORAS NOVATOS(AS): QUIENES SON Y DONDE SE
DESEMPENAN

1.1. Antecedentes sociodemograficos y formativos

En primer lugar, la distribucion por género de los nuevos gestores revela que el 62% son mujeres
y el 38% hombres. Al ser comparados con los datos del universo de directores(as) en ejercicio en
el sector municipal al afo 2015, se detecta una importante mayor feminizacion de los directivos

gque asumen por primera vez el cargo en establecimientos publicos.

Tabla 3. Género de los(as) directores(as) novatos(as) (N=84)

Encuesta directores(as) Total nacional de
novatos(as) directores(as) de sector
municipal
Mujer 62 447
Hombre 38 55,3
Total (%) 100 100
Total (N) 84 3272

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as) y base de datos de cargos
docentes (MINEDUC,2015).
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En segundo lugar, en términos de la formacion inicial, los nuevos gestores poseen en su gran
mayoria titulos en educacion (98%), cifra cercana al total de directores(as) con un titulo en el
area que se desempefian en el sector municipal al aflo 2014 (99,6%). Respecto de quienes
sefialaron tener un titulo en educacion, la distribucidon segln el tipo de credencial revela que
los(as) novatos(as) poseen principalmente titulos en educacion basica (43%) y educacion media
(40%), y en menor medida en educacion de parvulos (7%) y educacion diferencial (5%). El detalle
del tipo de titulo segln las caracteristicas individuales de los(as) directores(as) muestra que la
disposicion de un titulo en educacion basica y media es mayoritaria para todos los subgrupos. Sin
embargo, se identifica que existe una mayor proporcién de mujeres y de directores insiders que
tienen titulo en educacién de parvulos en comparacion a sus grupos de referencia. Al mismo
tiempo, se detecta un porcentaje mas alto de directores(as) que provienen del sector particular
que tienen ftitulos en educacibn media comparado a sSus pares con experiencia en
establecimientos piblicos, y en contrapartida una mayor proporcion de directores(as) de este
Gltimo sector con titulo en basica al compararlos con sus contrapartes (Tabla 1.1. Anexo 5). Al ser
cotejados con la distribucion del universo de lideres escolares al afio 2014 del sector municipal,
se visualiza que los nuevos directivos que ingresaron al sistema por primera vez en el periodo
considerado poseen mayor proporcidon de titulos en educacién media y menor en educacidn

basica que el total nacional.

Tabla 4. Tipo de titulo de los(as) directores(as) novatos(as) (N=82)

. Total nacional de
Encuesta directores(as)

directores(as) de sector

novatos(as)
municipal

Titulo en educacidn general basica 43 72,3
Titulo en educacion media 40 19,8
Titulo en educacidn de parvulos 7 2,8
Titulo en educacion diferencial 5 3,6
Titulo profesional de profesor (instituto . -
profesional)
Otro - 15
Total (%) 100 100
Total (N) 82 3717

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta y base de datos de cargos docentes (MINEDUC, 2014).
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En tercer lugar, respecto de la formacion especializada, mas del 90% de los(as) directores(as)
nuevos dispone de al menos una especializacidn en el area de la gestion, administracion o
liderazgo escolar, a lo que se suma un 6% que sefiala que se encuentra cursando este tipo de
especializacion al momento de ser encuestados. Aun cuando la alta tenencia de formacidn
experta es mayoritaria y compartida segln las distintas caracteristicas individuales de los(as)
directores(as), se identifica que los gestores outsiders y sin experiencia previa en el sector
municipal poseen en mayor proporcidon que sus contrapartes una especializacion al momento de
asumir el cargo (Tabla 1.2 Anexo 5). La preponderante disposicién de una especializacion en el
area es coherente con la informacién levantada por la encuesta representativa del universo de
directores(as) en ejercicio La Voz de los Directores que, para el afio 2014, reveld que el 83% de
los directores del sector municipal tenian una especializacidon antes de asumir el cargo (UDP,
2015).

Tabla 5. Tenencia de especializacion para el cargo (%) (N=84)

Encuesta directores(as) Encuesta La voz de los directores
novatos(as) 2014 sector municipal
Si 90 83
En curso 6 -
No 4 17
Total (%) 100 100
Total (n) 84 279

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as) y encuesta La Voz de los
Directores (UDP, 2014).

Finalmente, respecto del tipo de formacion especializada, la mayor parte de los(as) directores(as)
novatos(as) ha cursado un magister (78%), y practicamente la mitad post-titulos (51%) o
diplomados (46%). Un grupo menor a un tercio ha realizado cursos en el tema (28%) y s6lo 1
director(a) ha estudiado un doctorado. La informacién desagregada del tipo de especializacion
segln las caracteristicas de los(as) directores(as) novatos(as) muestra que la tenencia de un
magister es mas alta en hombres que en mujeres asi como también en directores(as) outsidersy
sin experiencia en el sector municipal que en sus grupos de comparacion (Tabla 1.3 Anexo 5). En
comparacién a datos provistos por la encuesta La Voz de los Directores, los(as) nuevos(as)
directores(as) que estan ingresando por primera vez al sector municipal disponen en mayor

proporcion de magisteres que quienes se desempefiaban en el sistema al afio 2014 (UDP, 2015).
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Tabla 6. Tipo de especializacion para el cargo (respuesta miltiple. % de respuestas

E ta direct (as) Encuesta la voz de los
ncuesta directores(as
directores 2014
novatos(as)

afirmativas de N=76)

- ...

Magister 78 49,4
Postitulo 51 -

Diplomado 46 66,2
Cursos 28 84,8
Doctorado 1 0,9

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as) y encuesta La Voz de los
Directores (UDP, 2014).

1.2. Experiencia laboral

De acuerdo a la informacidn proporcionada por la encuesta, los(as) directores(as) novatos(as)
encuestados(as) poseen un promedio de 20 afos de experiencia laboral en el campo de la
educacion, aungue con una alta variabilidad entre los casos que oscila entre 6 y 46 afios, con una
desviacidn estandar de 10 afos. La distribucion de los afios de experiencia laboral revela que
32% de los(as) novatos(as) cuenta con entre 6-13 afos de trayectoria en educacion, 34% con
entre 14-22 afos y una cifra similar con mas de 23 afios. El detalle segln las caracteristicas
individuales muestra que los(as) directores(as) insiders y quienes han focalizado su experiencia
solo en el sector municipal cuentan con mas afos promedio de experiencia que sus contrapartes

al momento de ser nombrados como lideres de los centros educacionales.

Tabla 7. Aihos de experiencia laboral en educacion (N=83)

Género Insider/outsider Tipo de experiencia
\'ETRETED
Total . . . . Solo ps
Mujer Hombre Insider Outsider dependencias
. y/opp
(incluye mun)

Media 20 20 20 23 19 19 18 23
Maximo 46 46 41 37 46 41 33 46
Minimo 6 6 8 6 6 6 6 8

Ds 10 10 10 11 7 10 7 12

N valido 83 51 32 17 66 40 20 22

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).
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La gran mayoria de los(as) directores(as) encuestados ha trabajado en establecimientos
educacionales (99%), con la sola excepcion de un caso. Aunque la mayor parte de los directivos
comparte esta caracteristica, se observan importantes diferencias en el tipo de centros escolares
en que han trabajado y en los cargos en los cuales se han desempefado a lo largo de su

trayectoria laboral.

En primer lugar, entre aquellos(as) directores(as) con experiencia en establecimientos
educacionales, un 27% sélo se ha desempeiiado en centros municipales, 24% so6lo en escuelas o
liceos particulares subvencionados y/o pagados, y 49% en mas de una dependencia (incluyendo

la municipal), sin observarse diferencias segun género.

Grafico 1. Dependencia administrativa de los establecimientos escolares en que han

trabajado antes de asumir el cargo (recodificacion de respuesta miiltiple) (N=83)

27%

i S6lo municipales

49% i Sélo PS y/o PP

Distintas dependencias
(incluyendo la municipal)

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

En segundo lugar, respecto de los cargos en que se han desempefiado quienes han trabajado en
centros escolares (N=83), casi el total de los y las directores(as) novatos(as) tiene experiencia
como profesor de aula (98%). Ademas, mas de la mitad ha ocupado el cargo de jefe(a) de unidad
técnico pedagogica (UTP) (55%), 24% de inspector, 10% de subdirector y 6% de profesor
encargado de un centro rural y el mismo porcentaje de orientador. Asimismo, el 46% de ellos ha
cumplido una funcién de coordinacién pedagogica, como jefe de departamento, ciclo o nivel de
ensefanza. Finalmente, cabe destacar que casi 1 de cada 5 directores(@as) ya se habia

desempefado antes de asumir el rol en titularidad como director subrogante de un centro
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escolar (22%). Al visualizar el tipo de funciones ejecutadas con anterioridad por los y las
directores(as) segln sus caracteristicas individuales, se identifica que mientras la experiencia de
profesor de aula es transversal entre los subgrupos, un mayor porcentaje de mujeres ha
desempefiado el rol de JUTP y, en contraposicidn, una mayor proporcion de hombres que han
trabajado como inspectores, directores subrogantes y profesores encargados. Por otro lado, se
observa que los(as) directores(as) insiders se han desempefiado en una mayor proporcion que los

outsiders como JUTP dentro de un establecimiento escolar (Tabla 1.4 Anexo 5).

Grafico 2. Funciones dentro de un establecimiento escolar desempeiiadas a lo largo de la

trayectoria laboral (Respuesta mdltiple. % de respuestas afirmativas de N=83)

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
i i i i i i

Profesor de aula 98

Jefe(a) de UTP

Jefe(a) de departamento, ciclo o nivel de..

Otro cargo directivo o de gestién escolar

Inspector(a) _i_i- 24

Director(a) subrogante e 22

—
Subdirector(a) W 10
Profesor(a) encargado establecimiento rural [l

@
Orientador(a) 6
2

Otro .

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

El cruce entre las distintas funciones desempeiiadas revela que el 92% de los(as) directores(as)
novatos(as) que ha trabajado en establecimientos escolares ha ocupado cargos directivos y/o de
gestion o coordinacién académica con anterioridad a ascender al rol de director(a). Esta
experiencia previa en cargos directivos y/o de coordinacion académica es mas alta en quienes
tienen mas afios trabajando en el campo de la educacidn y en quienes nunca se han
desempefiado en el sector municipal en comparacion a quienes si disponen de experiencia en

centros de esta dependencia.
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Tabla 8. Experiencia en cargos directivos o de coordinacion académica segiin caracteristicas
de directores(as) (N=83)

Experiencia
Anos de
Género - Insider/outsider en sector
experiencia ..
municipal
6- 23
14-
Mujer Hombre 13 5 o Insider Outsider
ainos MEH
Si 92 90 94 85 93 96 94 91 100 89
No 8 10 6 15 7 4 6 9 0 11
Total (%) 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
Total (n) 83 51 32 27 28 28 16 67 20 63

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

1.3. Desempeio inmediatamente antes de asumir el cargo

Inmediatamente antes de asumir como directores(as) en sus respectivos centros, un 20% de los
encuestados trabajaba en el mismo establecimiento escolar (insiders) y un 23% se desempeiiaba
en otro establecimiento municipal de la misma comuna. A esto se afade, el 15% que laboraba en
un centro educacional plblico de otra localidad. Por otro lado, el 25% procede de una escuela o
liceo particular subvencionada o pagado, y 17% de otro tipo de institucién educacional (p.e.
Ministerio de educacion, DAEM, etc). Como se aprecia en la tabla que sigue, las directoras indican
en mayor proporcidon que los hombres haber estado trabajando en otro establecimiento
municipal de la comuna, mientras éstos Ultimos sefialan haber estado desempefiandose en mayor

medida en otro tipo de institucion educacional {no establecimiento educacional).

Tabla 9. Desempeiio inmediatamente antes de ser director/a de este establecimiento (N=84)

Género ‘
Total :
Mujer Hombre
En este mismo establecimiento 20 17 25
En otro establecimiento municipal de la misma comuna 23 31 9
En un establecimiento municipal de otra comuna 15 13 19
En un establecimiento particular subvencionado o pagado 25 27 22

En otro tipo de institucién educacional (ministerio de educaciéon 17 5 -
deprov, seremi, daem, corporacion educacional, ate, universidad, etc)
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Total (%) 100 100 100

Total (N) 84 52 32

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Respecto del cargo ocupado inmediatamente antes de ser director(a) en un establecimiento

educacional, el 80% de los casos se desempefiaba en un cargo directivo como funcién principal

(ya sea como JUTP, inspector, subdirector, otro cargo directivo, director subrogante o encargado

de escuela rural). En contraposicion, sdlo 20% trabajaba como docente de aula en funcidn

principal. El desglose segln las caracteristicas individuales de los(las) directores(as) da cuenta

que la predominancia del transito desde un cargo directivo al de director(a) es transversalmente

compartido por hombres y mujeres, insiders y outsiders, y por quienes tienen y no tienen

experiencia en el sector municipal. Sin embargo, el paso desde la docencia de aula al cargo de

director(as) es mas frecuente en mujeres que entre los hombres (Tabla 1.5. Anexo 5).

Grafico 3. Cargo desempenado inmediatamente antes de ser director/a de este

establecimiento (cargo de mayor dedicacion horaria) (N=69)

u Jefe(a) de UTP de un
4% establecimiento escolar

7%

u Docente de aula

« Otro cargo directivo o de gestion
de un establecimiento escolar

& Inspector de un establecimiento
escolar

« Director subrogante de un
establecimiento escolar

= Profesor encargado de un
establecimiento escolar rural

Subdirector de un
establecimiento escolar

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

1.4. Establecimientos en que trabajan en la actualidad

Al momento de ser encuestados, los(as) directores(as) novatos(as) llevan 8,4 meses en promedio

en el cargo liderando establecimientos de diversas caracteristicas.
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En primer lugar, respecto de los niveles de ensefianza que imparten los centros educativos que
dirigen, la mayoria de los(as) directores(as) se desempena en establecimientos que ofrecen
educacion basica (84%) y parvularia (63%), y en menor medida enseiianza media HC (23%) y TP
(119%). Respecto de otras modalidades de ensefianza, 7% de los(as) directores(as) indica que los
establecimientos ofrecen educacidn de adultos y la misma cifra educacion especial, lo que es
seguido de 6% de centros que poseen educacidn intercultural y 1% artistica. La distribucion de
los(as) directores(as) nuevos segin los niveles de ensefianza y modalidades que ofrecen los
centros educativos es similar a las cifras del universo de directores(as) en ejercicio del sector

municipal al afio 2015.

Tabla 10. Niveles educativos y modalidades imparte el establecimiento (Respuesta

miltiple.% de respuestas afirmativas de N = 84)

Encuesta directores(as) Total nacional de directores(as)
novatos(as) sector municipal aiio 2015

Educacion parvularia 63 70,2
Educacion basica 84 81,8
Educacion media HC 23 195
Educacion media TP 11 14
Educacion de adultos 7 10,8
Educacion especial 7 9,9
Educacion intercultural 6 -

Educacion artistica 1 0,1

Fuente: elaboracion propia a partir de encuesta a directores(as) novatos(as), base de datos de cargos
docentes (MINEDUC, 2015) y directorio oficial de establecimientos (MINEDUC, 2015).

El cruce entre los distintos niveles de ensefanza revela que la gran mayoria de los directivos
encuestados trabaja en centros escolares que imparten ensefianza basica como principal nivel de
ensefianza (69%), que se sigue de 15% que labora en establecimientos completos (basica y
media), 10% en liceos que ofrecen sbélo educacion media (con cifras similares entre HC, TP y
polivalentes) y 6% exclusivamente de otras modalidades (3 casos exclusivamente de educacion
especial y 2 de educacidn de adultos). A estas cifras, se afnaden casos que ofrecen ademas de
estos niveles claves, educacion parvularia, educacidon especial, intercultural y de adultos. Aun
cuando tanto mujeres como hombres se desempefian predominantemente en establecimientos
de educacidn basica, las directoras lideran en mayor proporcidon que los directores centros de
ensefianza basica, mientras que é&stos Gltimos dirigen mas establecimientos de media vy

completos que sus contrapartes. En la misma linea, se observa que los directores(as) outsiders se
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desempefian en mayor medida que los insiders en establecimientos de ensefianza basica,
mientras que estos Gltimos mas en centros de ensefianza media. Finalmente, se detecta que
los(as) directores(as) con experiencia previa en el sector municipal lideran en mayor proporcién
establecimientos de basica que quienes provienen de colegios particulares, mientras que éstos

dltimos dirigen mas centros completos que sus contrapartes (Tabla 1.6. Anexo 5).

Tabla 11. Niveles educativos segiin género (%) (N=84)

%
Educacion basica 69
Educacion media 10
Educacion basica y media 15
Otra (especial y de adultos exclusivamente) 6
Total (%) 100
Total (N) 84

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

En segundo lugar, la informacion auto reportada por los y las directores(as) respecto del tamano
de los establecimientos revela que, por un lado, el promedio de matricula de los centros
educativos en que éstos trabajan es de 435 estudiantes. La distribucidon por tramos muestra que
el 44% se desempeia en centros con matricula menor a los 350 estudiantes, el 41% en
establecimientos de matricula entre 351-700 alumnos y el 15% en escuelas o liceos con
matricula igual o mayor a los 701 estudiantes. Al ser comparados con los datos a nivel nacional,
se observa que los(as) nuevos(as) directores(as) laboran en menor proporcidon en centros
educativos pequefios y mas en establecimientos medianos que los directivos en ejercicio al afio
2015 en la misma dependencia. La distribucion por género da cuenta que los novatos hombres
lideran en mayor proporciéon que las mujeres centros educativos de 350 o menos alumnos,
mientras las directoras se encuentran a cargo en mayor medida que los hombres de
establecimientos de tamafio medio. De igual forma, se identifica que los(as) directores(as)
outsiders trabajan en mayor proporcion que los insiders en centros de tamafio medio, mientras
que éstos Gltimos declaran laborar en mayor porcentaje que los primeros en establecimientos de
mayor tamafio. Finalmente, se detecta que los(as) directores(as) sin experiencia en el sector
municipal se desempefian en mayor proporcion que aquellos que si han trabajado en esta
dependencia con anterioridad en centros de tamafno medio, mientras que éstos Gltimos laboran

en mayor medida que sus pares en establecimientos de mayor matricula (Tabla 1.7 Anexo 5).
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Tabla 12. Tamanio de matricula (N=84)

Encuesta directores(as) . .
Total nacional de directores(as)
novatos(as)

sector municipal ano 2015

350 0 menos alumnos 44 58,4
351- 700 alumnos 41 29

701 0 mas alumnos 15 12,6
Total (%) 100 100
Total (N) 84 3272

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta a directores(as) novatos(as), base de datos de cargos
docentes (MINEDUC, 2015) y base de datos resumen de matricula (MINEDUC, 2015).

Finalmente, la gran mayoria de los y las directores(as) encuestados se desempefia en
establecimientos ubicados en zona urbana (85%) y sélo 15% en zona rural. Aun cuando la
mayoria de los(as) directores(as) trabaja en zona urbana, se identifica una mayor proporcion de
directores(as) insiders y con experiencia previa en el sector municipal que se desempeiia en zona
rural en comparacion a sus contrapartes (Tabla 1.8 Anexo 5). En comparacién al total nacional,
los(as) directores(as) novatos trabajan en menor proporcion en la zona rural que los gestores en

ejercicio del sector municipal al afo 2015.

Tabla 13. Area de ubicacién geografica (N=84)

. Total nacional de directores(as)
Encuesta directores(as)

sector municipal ano 2015

novatos(as)
Urbana 85 72
Rural 15 28
Total (%) 100 100
Total (N) 84 3272

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta a directores(as) novatos(as) y base de datos de cargos
docentes (MINEDUC, 2015).
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2. LA PREPARACION PARA ASUMIR EL CARGO: PROCESO DE SOCIALIZACION AL CARGO DE
LOS(AS) DIRECTORES(AS) NOVATOS(AS)

Siguiendo los resultados de la encuesta, la amplia mayoria de los y las directores(as) sefala
haberse sentido bastante o muy preparados para asumir el cargo (92%) y ninguno de ellos indica
haber estado nada preparado. Esta autopercepcidn positiva es compartida transversalmente por
los nuevos gestores, aun cuando se identifica que tanto los hombres, como quienes tienen
experiencia previa en el sector municipal y cuentan con mas afos de trayectoria laboral en
educacion se auto-perciben en mayor medida como muy preparados respecto de sus grupos de

comparacion (Tabla 2.1 Anexo 5).

Grafico 4. Autopercepcion del nivel de preparacion para asumir el cargo (N=84)
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8%

0,
26% u Nada preparado

u Poco preparado
Bastante preparado

& Muy preparado
66%

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

De acuerdo a la evidencia levantada por el estudio, este empoderamiento de los actores para
asumir el cargo se entrelaza con los procesos de socializacién anticipatoria y profesional
atravesados por los(as) nuevos(as) directores(as) a lo largo de su trayectoria laboral y formativa.
Asi, antes de arribar al rol, los nuevos gestores han pasado por procesos continuos de
aprendizajes, los cuales -ya sea bajo la forma de una socializacién anticipatoria, profesional o su

combinacion- son destacados como parte sustantiva de su preparacion previa.

En torno a este tema, la encuesta solicitd a los(as) directores(as) que indicaran las dos
experiencias de su trayectoria formativa y laboral que han significado un mayor aporte a su
preparacion y aprendizaje del cargo de una lista de alternativas predefinidas. Dentro de éstas,
destaca la alta valoracion como fuente de aprendizaje del ejercicio previo de cargos directivos
y/o de gestion (58%) y de las instancias de formacion especializadas para el cargo (52%). De igual

forma, casi un tercio establece como una instancia de aprendizaje relevante a la observacion del
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desempefio de los directores escolares de los establecimientos en que trabajdé con anterioridad
(33%), poco menos de un cuarto a su formacion inicial (24%) y 21% al ejercicio de cargos de
gestion o de direccidn en otro tipo de instituciones educativas. La importancia asignada a las
distintas experiencias muestra algunas diferencias segln las caracteristicas de los(as)
directores(as). En efecto, las mujeres tienden a valorar mas que los hombres el ejercicio previo de
cargos directivos y la formacion especializada para el cargo como instancias claves de su
preparacion y aprendizaje del rol. En la misma linea, los(as) directores(as) sin experiencia en el
sector municipal mantienen una apreciacidn mas alta que sus contrapartes de la formacidn
especializada para el cargo como experiencia destacada de aprendizaje del rol asi como también

de la observacion del desempefio de otros directores (Tabla 2.2 Anexo 5).

Grafico 5. Experiencias de mayor aporte a la preparacion y aprendizaje para el cargo

(Respuesta mdltiple. % de respuestas afirmativas de N=83)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Al profundizar en las experiencias centrales de socializacién anticipatoria y profesional de los(as)
directores(as) novatos(as) antes descritas, los estudios de casos muestran que, por medio de las
tres fuentes principales detectadas por la encuesta los gestores obtuvieron maltiples
aprendizajes técnicos y conductuales, que son puestos al servicio en su experiencia en el primer

afo en el cargo.
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En primer lugar, en términos de la socializacién anticipatoria para el cargo, los relatos de los

directores y las directoras permiten identificar que por medio de la experiencia en el desempefio

de cargos directivos y de los modelos de rol de directores(as) con que trabajaron antes fueron

obteniendo tanto aprendizajes técnicos y de buenas practicas de gestion, como otros

conductuales y valoricos.

Experiencia en el desemperiio de cargos directivos, de gestion o coordinacion en centros
escolares. Esta fuente es fuertemente apreciada por los actores, en la medida que les ha
permitido adquirir aprendizajes practicos y también conductuales de la gestion a
desempeiiar. Por ejemplo, Francisco -quien trabajé por 5 afios en funciones de UTP junto al ex
director del centro en el cual trabaja en la actualidad- destaca los aprendizajes obtenidos en
cuanto al funcionamiento y organizacion del establecimiento, la normativa y procesos
administrativos del sector municipal, la operativa de politicas educativas como la ley SEP y
diversos otros conocimientos técnicos, que se fueron forjando a medida que el anterior
gestor escolar le fue comisionando responsabilidades en el area: “fui aprendiendo bastante
con él. Me ensené...él era bastante permisivo conmigo, porque de repente hay directores que
son slper cerrados con su trabajo (..) y él no, fue bastante abierto conmigo, me dejoé entrar a
todo lo que él tenia que hacer, sus responsabilidades. O sea yo, me metia haciendo...terminé
haciendo muchas veces de director cuando no estaba, muchas decisiones pasaban por mi, y
asi él como que de a poco fue delegando en mi una responsabilidad que finalmente terminé
en el que yo el afo pasado postulara y quedara como director” (Francisco). En esta misma
linea, para algunos directores especificos, una fuente adicional de aprendizaje anticipatorio
corresponde a su experiencia como docentes de aula de desempefio destacado, lo cual, desde
sus visiones, les ha permitido obtener un mayor empoderamiento y conocimiento de esta

area de la gestion escolar (Juan, Francisco).

Observacion de modelos de rol de los directivos con que trabajaron cuando eran
docentes o desempenaban otros cargos dentro de los establecimientos. De estas figuras,
los(as) nuevos(as) directores(as) subrayan fundamentalmente la adquisicion de competencias
conductuales y valdricas, asi como también el aprendizaje de buenas practicas de gestion. En
ciertos casos, los modelos positivos de rol se combinan con otros catalogados en términos
negativos, que son vistos como referentes a no seguir en su gestion como directores(as). La
incidencia de esta fuente de aprendizaje en la experiencia de desempeio en el cargo actual
se plasma en las referencias continuas que establecen sobre estas figuras al momento de
describir las caracteristicas de su gestion y los estilos de liderazgo que buscan o han
desarrollado en su primer ano en el rol. A modo de ejemplo, Inés -que identifica al director
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con que trabajoé mientras era docente como su “mentor”- explicita la copia de una practica
valorada de su gestidn en su propio actuar: “mira, por lejos, mi mentor es mi padre director,
quien me tomé cuando yo estaba en el norte, jovencita. Entonces a mi me llamé mucho la
atencion como era él como director pues se abocaba a la parte humana. Una de las practicas
que yo le copie a él, son las cartas de felicitaciones. A nosotros... por ejemplo, yo lo estoy
haciendo en este minuto. Cuando yo veo que un profesor hizo algo que me gusté mucho, que

S€ yo, yo les mando un sobrecito con felicitaciones por tal o tal razén” (Inés).

En segundo lugar, en términos de la socializacion profesional, la mayoria de los directores y las
directoras relevan complementariamente los diversos aprendizajes adquiridos principalmente
mediante la especializacidn para el cargo cursada o en curso, que les han permitido obtener una
serie de aprendizajes técnicos y conductuales. Por ejemplo, Luisa realza sus aprendizajes en
torno a la importancia del dialogo y la negociacion dentro de equipos de trabajos, Alberto los
contenidos del magister cursado en materia de micro politica educativa y técnicas de resolucion
de problemas, Ana una serie de conocimientos en curriculum, planificacién, normativa, liderazgo y
contabilidad y Roberto la adquisicidn mediante sus distintos postgrados de una mirada sistémica
de la educacion, de una vision organizacional de la escuela, y de conocimiento en administracidn,
en liderazgo efectivo, y en materias curriculares y pedagogicas. La puesta en practica de los
aprendizajes incorporados por medio de la formacidn especializada se explicita en varios de los
casos, como por ejemplo en Pedro, quien - al reflexionar sobre su estilo de liderazgo “de terreno’,
menciona expresamente las ensefianzas derivadas de un curso al que asistid en que dos
expositores extranjeros sindicaron que los mejores directores son aquellos que estan visibles y

comparten con la comunidad escolar.

Ahora bien, no obstante la valoracidn general positiva de la formacidn especializada como una
fuente de socializacion profesional de relevancia, algunos directores y directoras son sensibles
hacia las carencias de los programas tanto a nivel de contenidos (por ejemplo en normativa del
sector municipal, PME, manejo de recursos financieros y humanos) como de metodologias de
ensefianza (formales, academicistas, poco orientadas a la practica), lo cual en casos
excepcionales lleva incluso a que algunas directoras -las que disponen de mayor experiencia- le

resten total valoracion a sus estudios formales (blanca) o bien a no concluirlos (marina).

La manera bajo la cual los procesos de socializacion anticipatoria y profesional son descritos por
los propios directores y las directoras, su contribucidn significativa a la adquisicion de
aprendizajes técnicos, conductuales y valoricos antes de asumir el cargo, y sus expectativas de
transferencia a la gestion durante el primer afio, se ilustra en el caso de Juan.
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Cuadro 17. El caso de Juan. La combinacion de fuentes de socializacion anticipatoriay

profesional

Juan es profesor de educacidn general basica y cuenta con mas de 20 afos de trayectoria
profesional en educacion. El director se encuentra desde marzo del presente afio ejerciendo el
cargo en la escuela de ensefanza primaria la paloma. Su principal y mas valiosa experiencia
laboral se desarrolld en un centro particular subvencionado, en el cual se desempefioé por mas de
11 anos. En este establecimiento, el director se inicia en tareas de coordinacion académica,
trabajando de manera cercana con el equipo directivo y la jefatura de UTP. Los once afios que
Juan permaneci6 en este colegio fueron claves en su carrera, ya que agui es donde comenzd su
proceso de socializacion anticipatoria. Asi, para él, el equipo directivo de ese colegio, y los roles
cercanos a la gestion que le fueron asignados, han sido su principal fuente de inspiracion y
aprendizaje para el rol directivo. De hecho, su intencion es replicar la gestion directiva de ese
colegio en su escuela actual. De acuerdo a su relato, como coordinador de segundo ciclo basico
aprendid a dirigir y organizar grupos, a establecer metas de trabajo, planificar reuniones,
coordinar. Al mismo tiempo, fue desarrollando sus capacidades de liderazgo: respetar opiniones
divergentes, establecer acuerdos, aceptar diferencias y debilidades, y reconocer capacidades en
los miembros de un equipo. De su trabajo cercano a la jefatura técnica aprendié la importancia
de contar con un sistema pedagogico claro: “me dio a entender que la clave de un colegio es la
UTP, o sea, que si tu no tienes un sistema pedagobgico claro, cada uno trabaja como una isla.
Entonces, el colegio tiene que tener una identidad inclusive para hacer las clases. Y eso es un
poco lo gque yo estoy intentando hacer aqui”.

De los miembros del equipo directivo de ese colegio aprendid aquello que segin el DAEM fue su
principal atributo al momento de ser evaluado por la comision: el buen trato, manejar los
conflictos con amabilidad y respeto. De ese equipo directivo que lo marcd y cuya forma de hacer
las cosas quiere replicar en la paloma, el director novato comenta; “él hacia esto de las tallas, de
tal manera que siempre rompia los esquemas (.) para romper el hielo y no creaba esa
verticalidad (..) ella siempre llegaba con el corazon a la gente, entonces, era una direccion muy
amable, que trataba a todos bien y siempre lo malo, lo decia en privado, y siempre lo bueno, en
pablico. TG nunca viste que se le llamara la atencion a un profesor delante de los demas (..)
nunca llegaba al conflicto en las reuniones, pero si daba la libertad de que todos pudieran
comentar. Entonces, me encantaba ese equipo, o0 sea, yo disfrutaba trabajar con ellos”. Por
altimo, el director considera que su experiencia como docente también fue una fuente
importante de socializacion anticipatoria. Cree que haber sido un buen docente -que obtuvo AEP
y “destacado” en la evaluacidn docente- le permite hoy enfocar de mejor manera la gestion
pedagodgica. Para él, un director tiene que saber reconocer una buena o mala clase. Si bien la
experiencia en el colegio anterior ha sido su fuente de socializacion mas relevante, también
destaca su experiencia en el magister. El principal aporte que rescata de esta instancia es el
conocimiento del marco normativo del sistema escolar (ley de aseguramiento de la calidad, ley
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de convivencia escolar, estatuto docente), y de herramientas de gestion escolar (PEl, PME). Sin
embargo, también reconoce que para ejercer el cargo se necesitan conocimientos que el
posgrado no entregaba, como manejo de recursos en el sistema municipal y manejo en
profundidad de la plataforma de los PME. Otro aspecto del que carece el posgrado, segln el
director, es la realizacion de actividades practicas que permitan simular casos concretos y
soluciones a aplicar.

Fuente: Elaboracion propia a partir de informe de caso Juan (hombre, outsider, educacion basica).

Para finalizar, resulta importante sefalar que no obstante el fuerte empoderamiento
manifestado por los(as) nuevos(as) directores(as) para efectuar la transicion y los procesos de
socializacion experimentados durante su trayectoria, la posesion de distintos aprendizajes
previos, como se vera mas adelante, no los eximen de los desafios y dificultades que se
encuentran cuando se asume el cargo por primera vez en una organizacion escolar especificay en
el sector municipal. Tal como varios de ellos reconocieron en los estudios de casos, ninguna
experiencia o formacion previa es capaz de suplir la importancia del ejercicio practico y real del
cargo, como plantea por ejemplo Roberto: “sabia mucho en todo lo que era politica, todo lo que
era educacién, pero desde la politica a la practica, habia mucho que desconocia, entonces eso, me
toco aprenderlo aca”, y Alberto: “el trabajo en si, 0 sea, qué es lo que tiene que hacer un director,

nunca (se) lo enseia”.

3. EL ASCENSO AL CARGO DE DIRECTOR(A): MOTIVACIONES Y PROCESO DE SELECCION

3.1. Motivacion por ascender al cargo de director(a)

Los(as) nuevos(as) directores(as) van forjando su motivacion para acceder al cargo de director(a) a
lo largo de su trayectoria laboral, siendo particularmente clave su experiencia en cargos
directivos, de gestion o coordinacién académica. Asi, de acuerdo a la informacion obtenida por la
encuesta, la motivacion central para postular al rol de la mayoria de los encuestados corresponde
a haber probado sus habilidades directivas en otros cargos antes y este fue el paso natural a
seguir (53%), seguido por un 24% que menciona que desde que ingresé al mundo educacional
quiso ser director(a). La alta mencion a haber probado las habilidades directivas en otros cargos

es compartida segln las distintas caracteristicas individuales de los actores (Tabla 3.1. Anexo 5).
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Tabla 14. Principal motivacion para postular al cargo (%) (N=83)

%
Probé mis habilidades directivas en otros cargos y este era el paso natural a 53
seguir
Desde que ingresé al mundo educacional supe que queria ser director 24
Vocacion de servicio publico 6
Desafio y crecimiento personal 6
Me lo pidieron mis superiores 5
La estabilidad laboral del cargo 2
Otra 4
Total (%) 100
Total (N) 83

Fuente: Elaboracién propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

En coherencia con la informacién provista por la encuesta, la indagacién cualitativa revela que es
a través del desempefio previo de cargos afines que los(as) nuevos(as) directores(as) se dan
cuenta de que disponen de ciertas competencias, motivacion y habilidades para postular a cargos
de mayor superioridad jerarquica dentro de una organizacidn escolar. Por ejemplo, Ana, al estar
en el cargo de UTP se da cuenta y convence de que poseia habilidades de liderazgo, de movilizar
equipos vy lograr buenos resultados, con lo cual -segln relata- “ahi st me di cuenta que dependia
mucho de cémo yo planteaba las cosas, el como podian lograrse (...) si yo no estaba convencida,
yo no lograba movilizar a nadie, pero si yo elaboraba una propuesta, yo lograba movilizar mucha
gente. Entonces, por ahi fueron mis estrategias y ahi me di cuenta que si tenia condiciones y que
era una veta y un camino que podia explorar” (Ana). Este descubrimiento de las competencias de
liderazgo se ve, en algunos casos, alentado ademas por los propios directivos con que trabajan,
como en el caso de Francisco que fue fuertemente motivado por el ex director (encargado) del
centro del cual se convertiria en director: “la verdad es que el tema el liderazgo yo lo encontré en
el camino. Y, como lo encontré, lo encontré en el tema de UTP, yo ahi vi que, y el director antiguo
me decia, “tl tienes pasta para esto, ti tienes que..” y me ensefé. Entonces, fue como que yo me
encontré con esa facultad que a lo mejor uno, que un lider debe tener para guiar una institucion

educativa” (Francisco).
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3.2. Motivacion por ascender al cargo en el sector municipal

Mas alla del estimulo general por desempefar el cargo de director(a), los(as) nuevos(as)
directores(as) se encuentran fuertemente motivados por ejercer esta posicion en el sector
municipal debido a su alto interés declarado por contribuir a la educacidn pidblica y a la
educacion de los alumnos vulnerables que asisten mayoritariamente a centros escolares de esta
dependencia. Siguiendo los resultados de la encuesta, para un 55% de los y las novatos(as) la
razon esgrimida para postular al cargo en el sector es realizar una contribucion a la gestion de la
educacion puablica municipal, a lo que suma un 19% que plantea dentro de su motivacion
fundamental a la vocacién de trabajo con estudiantes vulnerables. Esta motivacion a realizar una
contribucion a la gestidn de la educacidon plblica y la vocacidon de trabajo con estudiantes
vulnerables es mas mencionada como principal razon de postulacion al cargo en un
establecimiento municipal por quienes se han desempenado en varias dependencias o tienen una
experiencia focalizada en el sector particular que en quienes han desarrollado su carrera en la
educacion publica. Estos Gltimos, en contrapartida, indican en mayor medida que sus pares la

razon asociada a que se trata de un desafio profesional distinto en su carrera (Tabla 3.2. Anexo 5).

Tabla 15. Principal motivacion para postular al cargo en un establecimiento municipal (%)
(N=83)

%
Realizar una contribucion a la gestion de la educacion pdblica municipal 55
Es un desafio profesional distinto dentro de mi trayectoria laboral 20
Mi vocacion de trabajo con estudiantes vulnerables 19
Mi positiva evaluacién del nuevo proceso de seleccion de directores 3
La estabilidad laboral del cargo 0
La remuneracion del cargo 0
Otra (la identificacion con mi establecimiento) 1
Total (%) 100
Total (N) 83

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Los estudios de casos verifican la fuerte vocacion de servicio social y pablico de trabajo de los(as)
nuevos(as) directores(as), y su interés por constituirse en un aporte para la educacion de los
alumnos vulnerables. En linea con los resultados de la encuesta, este aspecto se identifica, por

cierto, en quienes han desarrollado toda su trayectoria en esta dependencia, pero se manifiesta
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aun con mas fuerza en la decision de aquellos que nunca se han desempefiado en centros
pUblicos. En estos casos, se releva un fuerte interés por participar directamente -y desde la
gestion escolar- en los cambios requeridos en el sector municipal de la educacién, como releva el
caso de Roberto: “entonces, a partir de eso (su vision negativa del liderazgo educativo obtenida
en las asesorias a directores municipales) dije ya, en vez de asesor y ver desde fuera, entonces
metamonos en el sistema, vamos haciendo cambios, pero desde adentro, porque si no puedo
generar cambios desde fuera asesorando, bueno tengo que meterme adentro y yo empezar a
generar cambios, por Gltimo desde un colegio pequenito y formar una comunidad de aprendizaje

interna”.

Esta alta motivacidn por ascender al cargo de la direccion escolar en el sector municipal y los
intereses altruistas que subyacen tras esta intencion, sobre todo para quienes proceden de otras
dependencias, se ve, como se presenta mas adelante, tensionado con los distintos obstaculos
externos y propios de la gestidn plblica de la educacién a los cuales los y las directores(as) se

enfrentan en el primer afio en el cargo.

3.3. Evaluacion del proceso de seleccion

Al adentrarse en la evaluacidn que los y las directores(as) realizan de los procesos de seleccidn
por los cuales ascendieron al cargo, se revela una percepcidon altamente positiva de las
caracteristicas técnicas del mismo, que son compartidas transversalmente por los actores (Tabla
3.3. Anexo 5). Asi, segiin los datos obtenidos por la encuesta, los y las directores(as), en una escala
de 1 a 7, califican con un promedio de nota de 6,5 a la transparencia del proceso, un 6,4 a la
calidad técnica de la empresa de asesoria externa, un 6,3 a la idoneidad de los integrantes de la
comisidn que realizd las entrevistas a los postulantes y un 6,2 a la claridad del perfil y de las
condiciones del cargo en las bases de postulacion. La calificacién mas baja la obtiene la duracion

del proceso de seleccion (5,7).
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Grafico 6. Calificacion de distintas caracteristicas del proceso de seleccion (promedio de
notade 1a7)(N=83)

Transparencia del proceso de seleccién 6,5

Calidad técnica de la empresa de asesoria externa que realiz6 la pre- 6.4
seleccion del proceso ’

La idoneidad de los integrantes de la comisién que realizé las entrevistas a 6.3
los postulantes pre-seleccionados ’

Claridad del perfil y de las condiciones del cargo en las bases de postulacion 6.2
del concurso ’

Duracion del proceso de seleccion 7

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Aun cuando los aspectos técnicos del proceso de seleccidn son positivamente evaluados por
los(as) directores(as), a partir de los estudios de casos se visualiza que algunos elementos de la
gestidn especifica de los concursos, tales como la fecha de realizacién o la falta de informacion
detallada sobre el establecimiento, que se encuentra a cargo de las autoridades locales, reciben
opiniones mas criticas, en la medida que confluyen negativamente en la insercion de los

directores(as) en los centros educativos, como se ve en el apartado que sigue.

4. EL PROCESO DE INSERCION EN LOS CENTROS EDUCATIVOS DE LOS(AS) NUEVOS(AS)
DIRECTORES(AS)

4.1. Induccion y obstaculizadores a la insercion en los establecimientos

La insercidn de los (as) directores(as) en los establecimiento es un proceso complejo, en el cual se
combina no participacion en actividades de induccidn, la disposicidn de informacion de corte muy
general sobre los establecimientos, una llegada abrupta a los establecimientos, asi como

también, en algunos casos, las resistencias iniciales de parte de las comunidades educativas.

En efecto, un obstaculo mayor para los y las principiantes corresponde a la carencia de procesos
de induccion al momento de asumir el cargo. En esta linea, los resultados de la encuesta
muestran que el 81% de ellos declara no haber recibido induccion, mientras que 19% sefala que
s1 particip6 en una instancia de este tipo. Aun cuando el no recibir una induccion es la tendencia
predominante, por un lado, la proporcidon de directores(as) que declaran haber recibido una
induccion al momento de ser nombrados(as) en el cargo es mayor en directores(as) outsiders que

insiders, y en quienes No cuentan con experiencia en el sector municipal en comparacion a sus
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contrapartes (Tabla 4.1. Anexo 5). Asimismo, el paso por una iniciativa de estas caracteristicas es
mayor en quienes se desempenan en el area urbana que rural y en quienes dirigen centros
educativos completos (basica y media) versus aquellos de establecimientos de solo basica o
media (Tabla 4.2. Anexo 5).

Grafico 7. Recepcion de induccion al cargo de director(a) luego de ser nombrado en este

establecimiento (N=80)

19%

uNo

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Ahora bien, dentro de quienes declaran haber recibido una induccion, tanto los estudios de casos
como la encuesta ponen en evidencia que la induccion corresponde usualmente a una reunion de
corte protocolar con el equipo de educacidon comunal con informacion general sobre las politicas

de educacion del respectivo municipio.

Asi, segln los resultados de la encuesta, para la mitad de los y las directores(as) encuestados que
declaran haber recibido una induccion la iniciativa consistid en una reunion con el sostenedor y/o
su equipo, la que generalmente tuvo el caracter de una breve capacitacion de una mafnana sobre
temas administrativos y presentaciones de agentes del equipo de educacidn, a lo que se suman 2
casos que revelan haber participado de una reunidn similar que se siguid de una presentacion en
el establecimiento en su llegada. Sélo 2 directores(as) sefialan haber recibido una induccién que
incluyd una reunién y un acompanamiento posterior a su trabajo en el centro escolar. Finalmente,
3 directores(as) sindican que la induccién consistid mas bien en el apoyo de una ATE o bien
establecen como parte de este proceso a otras actividades de formacion externas (beca de
formacion de directores de excelencia del ministerio de educacidén para cursar una

especializacion en el area de gestion y liderazgo).
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Tabla 16. Tipo de induccion en la que particip6 (pregunta abierta codificada) (%) (N=16)

%
Reunidn con sostenedor y/o su equipo 50
Reunion con sostenedor y/o su equipo + presentacion en el establecimiento 12
Reunion con sostenedor y/o su equipo + acompafiamiento 12
Formacion externa (curso, ate, beca mineduc) 19
Total (%) 100
Total (N) 16

Fuente: Elaboracién propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Ademas de la sentida ausencia relativa de induccidon recibida manifestada por los(as)

directores(as) novatos, los estudios de casos permiten introducir una serie de otros elementos

que obstaculizaron sus procesos de insercion a los centros escolares, dentro de los que destacan:

La baja disposicion de informacion previa de los establecimientos. Con la excepcion de los
directores y la directora que se desempenaban con anterioridad en los centros educativos
(insiders), los nuevos gestores disponen frecuentemente s6lo de informacion general antes
de asumir el cargo de los establecimientos a los cuales postulan y son luego seleccionados.
Siguiendo los casos estudiados, esta informacion deriva de los propios datos inscritos en la
convocatoria de postulacion (Inés) o bien de la entregada en la entrevista de postulacion o en
la reunidn con la autoridad local de notificacion de la seleccion (Pedro, Pilar, Juan). En otros,
los y las directores(as) asumieron conductas mas proactivas y buscaron informacion en
internet (Juan, Pilar, Roberto) o visitaron las dependencias por fuera antes de asumir el cargo
(Pilar, Roberto). En oposicién a esta falta de informacion -que es resentida por varios de los
casos- los directores insiders identifican como un facilitador de su transicién al cargo la
posesion, con anterioridad, de una vision interiorizada de los establecimientos, su contexto y

la comunidad educativa, como se ve en el caso de Francisco o de Claudio.

Una insercion en los centros educativos con desfase respecto del calendario escolar. Por
la convocatoria al cargo de director(a) en diversos momentos del afio escolar que realizan los
municipios, los directores y las directoras no se insertan generalmente al inicio del calendario
escolar en las escuelas y liceos, aspecto que es criticado por algunos de ellos en la medida
que deben seguir lineamientos definidos el afio anterior y rendir cuenta pUblica por acciones

gue no han desarrollado ellos mismos (Juan, Alberto, Francisco).
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Un escaso tiempo entre el nombramiento y el ascenso el cargo. Los directores y las
directores son generalmente notificados de su nombramiento pocos dias antes de tener que
asumir el cargo, lo que deja escaso espacio para un periodo de adentramiento en la realidad y
dinamica escolar. Este elemento es descrito, por algunos actores, como un obstaculizador
para su ascenso al rol y para una adecuada induccion del contexto escolar, como da cuenta la
reflexion de Claudio: “yo entré el 2 de marzo a trabajar aca, como director, yo me imagino que
entré el 2 de marzo, pero no habiendo sido jefe técnico, si no que llego como director nuevo,
nuevo. Y al otro dia ya caminando todo y entramos a clases. Entonces, yo creo que, por lo
menos, deberia entrar dos o tres meses antes. La municipalidad, gastar un poquito mas, para
[lamar antes a concurso, que el director entre en enero y que viniera el antiguo director, y que

durante un periodo estén los dos directores, haciendo una transicion” (Claudio).

La falta de entrega formal de la gestion del director saliente hacia la nueva autoridad. En
ninguno de los casos se evidencid un proceso formalizado y protocolizado de entrega de la
direccién de un director a otro, en la cual se provea la documentacién fundamental del centro

escolar, situacién que es negativamente percibida por algunos directivos como Juan.

La desinformacion y resistencia de algunas comunidades escolares. Hasta su llegada a los
colegios, es usual que las comunidades educativas -con la excepcion de los directivos en
ciertos casos- no sean informados por canales formales sobre el candidato seleccionado, lo
que potencia la circulacibn de rumores 0 equivocos que en ciertos €asos generaron
disposiciones negativas 0 imagenes erradas de los y las directores(as) (Alberto, Inés, Ana). Una
vez que éstos se presentan ante los distintos estamentos, la recepcion de las comunidades
educativas a los directores outsiders suele ser menos positiva 0 generar aprehensiones
iniciales cuando el director saliente lleva muchos afios en cargo, goza de cierto
reconocimiento y/o los actores estan acostumbrados a su estilo de gestion (Alberto, Claudio,
Juan, Luisa, Pilar); cuando vienen de fuera de la comuna o de una experiencia vinculada al
sector particular (Alberto, Inés, Roberto); tienen un perfil visiblemente poco ajustado a lo
requerido en el mundo municipal (Roberto) o son jovenes (Inés, francisco). Por el contrario, en
los casos de colegios en situacién grave o de crisis, los nuevos gestores son mejor recibidos
por su potencial aporte a la resolucion de las problematicas (Juan, Ana), y lo mismo acontece
cuando disponen de credenciales de trabajo en colegios emblematicos y de prestigio del
sector municipal como en el caso de Marina. En el caso de los directores insiders, la recepcion
de la comunidad educativa es mas positiva cuando preexiste una alta valoracion del actor

(Francisco) y mas negativa cuando no es informada por el mismo director con anterioridad a
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su nombramiento (Luisa) o se lo reconoce como con un estilo de liderazgo contrapuesto a la

cultura escolar predominante (Claudio).

— La mantencion de varios directores salientes en los establecimientos. Un aspecto
(lamativo de la insercidn de los y las directores(as) novatos(as) en los establecimientos es que
en un 27% de los casos se establece que el o la ex director(a) sigue desempefiandose en roles
menores dentro de la escuela o liceo una vez que éstos asumen el cargo. Aun cuando como se
vera después, a veces la presencia de ex directores puede ser valorada como un apoyo para
algunos actores, lo habitual es que esta permanencia impuesta por las autoridades locales
sea fuente de dificultades posteriores (Alberto) o sea confrontada por los nuevos gestores,
como en el caso de Roberto, quien rapidamente pidid la salida del rector saliente del centro
educativo bajo su convencimiento de que “no podian funcionar dos sistemas de forma
paralela y no puede haber una modificacién o cambios en una cultura, si hay toda una

mantencién de una cultura previa”,

4.2. Facilitadores y apoyos en la insercion a los establecimientos

En la abrupta llegada a los establecimientos educacionales -particularmente cuando se es
outsider- y frente a la carencia de una induccion de las autoridades locales, los estudios de casos
muestran que la principal fuente de socializacidn organizacional temprana (en los primeros dias o
semanas) pasan a ser los directores salientes o bien el equipo directivo y administrativo de los

centros que posee una antigiiedad dentro de los establecimientos.

Asi, por un lado, los ex directores -cuando se mantienen dentro de los centros escolares (Pedro,
Alberto, Juan, Francisco, Blanca) y/o se tiene contacto con ellos en los primeros dias (Ana)- son
retratados en gran parte de los casos como una valiosa fuente de informacion sobre el
funcionamiento y la dinamica escolar. Lo anterior es especialmente destacado cuando existe un
periodo de acompanamiento y de trabajo conjunto en la primera semana. Asi por ejemplo, Ana
fue acompaiada por dos dias por la directora saliente, la cual la interiorizd en la documentacion
de la escuela, le traspaso su visidn sobre las principales problematicas del establecimiento, v la

introdujo en los aspectos de la gestion administrativa.

Por otro lado, los directores y las directoras indican haber recibido informacion del
funcionamiento y de la organizacién escolar en primera instancia de parte de otros directivos o
administrativos de los centros. En este sentido el rol de los jefes técnicos, inspectores generales,
jefes de ciclo y también de las secretarias resulta decisivo. Por ejemplo, Inés destaca el apoyo de
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una secretaria y de los integrantes del equipo directivo, que le permitieron suplir la falta de
induccion y acompafamiento del sostenedor: “me tiraron ahi no mas (el sostenedor). O sea, yo
simplemente empecé a ejercer y en la marcha me empezaron a explicar, los chiquillos aca
(refiriéndose a secretaria, equipo directivo) coémo se hacian las cosas. O sea, lo aprendi de ellos,

pero yo no sabia cémo se hacia. Yo no manejaba nada, nada, nada” (Inés).

Por @ltimo, cabe destacar que, en este proceso de insercién en los establecimiento, los(as)
directores(as) insiders tienen naturalmente una situacion radicalmente diferente. Ellos y ellas ya
cuentan con la importante ventaja de disponer de una mayor familiarizacién y conocimiento
previo de los centros educativos, de la comunidad educativa y de las autoridades locales
(Francisco, Luisa, Claudio). No obstante lo anterior, como se verad mas adelante, este hecho -aln
cuando aparece como un facilitador para la socializacion organizacional- trae aparejado otras

dificultades especificas como contrapartida.

La combinacién de los elementos criticos que interfieren en la insercion de los directores y las
directoras a las escuelas y liceos, y la manera bajo la cual esta se van supliendo con ciertos
apoyos internos que operan como ejes claves de socializacidon organizacional (tema que se

retoma mas adelante) se ejemplifica en el caso de Alberto.

Cuadro 18. El caso de Alberto. El rol de los ex directores y directivos en la socializacion

organizacional temprana

- |

Alberto es profesor de historia y geografia y, antecedido por casi 30 afios de experiencia
profesional en docencia y cargos de coordinacién académica, inicié su periodo como director del
liceo la aurora en marzo del 2015. El director recibi6 la notificacion de su seleccién para dirigir
por primera vez un centro educativo ya iniciado el afio escolar, aspecto que critica fuertemente;
"distinto es subirse a un carro que ya partid, que no se pidieron los materiales en diciembre, que
no se pinto, ;te das cuenta? O sea, yo voy aqui, los dos meses van desfasados respecto de lo que
deberia ser. La mayoria de los procesos de la alta direccion no son muy ordenados, no tienen una
cronologia, esta la descripcién si uno abre, el proceso..”. Su llegada el primer dia al liceo se
encuentra marcada por la ausencia de acompanamiento formal del daem a su presentacion ante
la comunidad y por la falta de recepcion de parte de la autoridad local de una induccion al cargo
de parte del sostenedor, que contrapone a lo que si acontece en otros colegios particulares. Sin
embargo, valora, como parte de su insercion, el haber trabajado cercanamente con el ex
director en la primera semana en el cargo, en tanto le permitid adquirir un aprendizaje
experiencial intensivo y practico en su llegada: “toda esa semana trabajamos (juntos).. Como no
tenia oficina, trabajabamos todos los dias aqui, entonces, veiamos apoderados juntos, fui como
aprendiendo sobre la marcha lo que significaba, mas en la experiencia, incluso. La mayoria de los

97



problemas que venian, yo no tenia ni idea..(..) eso, ha sido mas positivo que negativo, porque en
general, en la mayoria de los cargos, no hay induccién y vas a sangre de pato”. La seleccion de
Alberto para el cargo de director se propagd dentro de la comunidad educativa por medios
informales y rumores primero, y luego por los medios de comunicacion en el verano 2015, sin
existir un proceso formal de informacion de parte de la autoridad local, lo que es fuertemente
criticado por los actores escolares que ven al sostenedor como el gran ausente de este proceso.
Mas tarde, ya en el primer consejo de profesores del afo, el propio ex director les confirmé la
inminente llegada de un nuevo gestor escolar al liceo, noticia que fue recibida con diferentes
apreciaciones dentro de la comunidad educativa. Asi, para un grupo de directivos, docentes y
apoderados, la situacidn se experimentd con pesar, producto de los largos afos de trabajo
conjunto y la cercania personal u afecto hacia el antiguo director, asi como también con
distintas aprehensiones hacia el nombramiento de un actor externo al establecimiento, como
retrata un integrante del equipo directivo: “a mi me preocupaba y me preocupaba mucho, que
llegara una persona externa, primero a la comuna pero fundamentalmente al liceo. (..) desde mi
punto de vista era muy importante que la persona que llegara conociera el colegio, conociera la
realidad, el contexto. Y la persona que llega de afuera, obviamente llega con una serie de ideas
que muchas veces puede que no se ajusten al contexto. Ese era mi temor en realidad"
(integrante equipo directivo).

Fuente: Elaboracion propia a partir de informe de caso Alberto (hombre, outsider, ensefianza media HC).

5.LA GESTION Y LIDERAZGO DE LOS(AS) DIRECTORES(AS) NOVATOS(AS) EN EL PRIMER ANO
EN EL CARGO

5.1. Prioridades de la gestion

Siguiendo el componente cualitativo del estudio, con pocas excepciones (como el caso de
Francisco), los(as) directores(as) se insertan en establecimientos municipales que atraviesan
problematicas de diversa indole. En general, corresponden a organizaciones que vienen con una
tendencia de matricula a la baja (de mayor o menor intensidad), que gozan de una imagen
negativa y estigmatizada dentro de las comunidades locales, y que presentan bajos resultados de
aprendizajes. En gran parte de los casos, se trata ademas de establecimientos severamente
afectados por problematicas de convivencia, clima e indisciplina, por la ausencia de condiciones
basicas para su funcionamiento escolar regular, e incluso algunos de ellos se encontraban adn sin
resolver incidentes criticos acontecidos en el periodo de gestion anterior. De igual manera, en la
mayor parte de ellos, los centros se encontraban marcados por la presencia de liderazgos
anteriores que estuvieron caracterizados por su corte administrativo, vertical, con bajas

exigencias hacia el personal, y que han dejado este legado dentro de las culturas escolares.
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Una vez que inician su periodo a cargo de la gestidn de las escuelas y liceos, y se interiorizan en el
contexto organizacional, los directores y las directoras suelen orientarse a definir las prioridades
de su gestion, en adecuacion a las caracteristicas organizacionales y a las problematicas
observadas. En varios casos, esto implica un reacomodo de sus expectativas iniciales y la fijacion
-implicita o explicita- de prioridades de corto y mas largo plazo. Asi, en todos los casos
estudiados, el primer afio se busca antes que todo resolver las necesidades mas criticas vy
urgentes que presentan los establecimientos, tales como reposicionar la imagen de los centros
(Marina, Pilar); dotarlas de un sello (Francisco, Ana, Blanca); normalizar su funcionamiento (Juan,
Pedro, Alberto, Inés, pilar, Roberto); mejorar su precario equipamiento e infraestructura fisica
(Pilar, Alberto), o bien -y de manera preponderante en los casos- trabajar en el restablecimiento

de un convivencia, clima escolar positivo y disciplina en su interior.

Para algunos directores y directoras, la fijacion de estas prioridades de corto plazo buscan
generar ciertas condiciones basicas, que son claves para avanzar, con posterioridad, hacia el foco
en los resultados de aprendizajes de los estudiantes. Asipor ejemplo, Pilar identifica con claridad
sus altas expectativas en materia pedagodgica que define como “que este establecimiento sea un
liceo emblematico de la comuna”. No obstante, admite que para alcanzar este gran desafio es
necesario preparar previamente el camino: “estoy consciente de que para que algo funcione tiene
que tener ciertos pilares previos.. y para ello, tengo claro que primero tengo que normalizar
muchas cosas, que todo empiece a funcionar como tiene que funcionar. Y posterior a ello
enfocarme en el logro de resultados. Pero creo que una cosa no quita la otra. Yo puedo ir
trabajando varias cosas a la vez. Si cada uno cumple con las funciones que les corresponde,
podemos hacerlo” (Pilar). En la misma linea, Alberto -pese a su marcado estilo y prioridad en el
liderazgo pedagogico-, ha debido ir cautelando sus impulsos hacia los cambios en esta area de la
gestion, generando primero las condiciones minimas que posibiliten transitar posteriormente en
dicha direccidn: “yo particularmente, te lo dije la otra vez, nunca en mi vida he llegado a un lugar
con tantas privaciones. Entonces, si yo no tengo un piso minimo, no puedo exigir. Es como la fase
que tenian los misioneros, primero el pan y luego la frase evangelizadora” (Alberto). Finalmente,
Roberto -con su claro foco en el aprendizaje de los estudiantes- ha debido conciliar los nortes
primordiales de su gestion con prioridades iniciales centradas mas bien en mejorar la disciplina
de los estudiantes, conocer al profesorado y normalizar el funcionamiento de la escuela en todas

sus areas.

El caso de Marina es ilustrativo del establecimiento de prioridades que son definidas para el

primer afo en el cargo y el interés por la generacidon en el corto plazo de las condiciones
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organizacionales necesarias para avanzar posteriormente hacia el fortalecimiento de la gestion

pedagodgica y los resultados académicos del centro escolar en los afos venideros de la gestion.

Cuadro 19. El caso de Marina. Las prioridades de corto y largo plazo de la gestion

Marina es una experimentada educadora, que luego de desarrollar una carrera ascendente en
cargos de gestion, es nombrada como directora subrogante del liceo Italia -en el cual a su vez se
habia desempefiado a inicio de su trayectoria laboral. Desde dicho cargo, bajo la peticion del
sostenedor, concursa y obtiene la titularidad del cargo en septiembre del afio 2014. El centro
educativo dirigido por Marina es un ex liceo emblematico de mujeres, que ha sufrido a lo largo
de los Gltimos afos un deterioro progresivo y critico de su matricula y sus resultados educativos.
Junto a lo anterior, la poblacién escolar que asiste al liceo también ha ido cambiando en el
tiempo, pasando de ser alumnas con altas expectativas académicas y de clase media a
estudiantes con escasas expectativas y de sectores mas desaventajados -incluyendo a un grupo
significativo de alumnas que han llegado luego de haber sido expulsadas de otros
establecimientos escolares. Desde el punto de vista del sostenedor, el que Marina fuera a dirigir
al liceo Italia fue considerada como la mejor alternativa disponible para revitalizar el
establecimiento y terminar con una tendencia declinante que se arrastraba por afos, sino
décadas. Las capacidades de Marina como subdirectora eran ampliamente reconocidas,
constituyéndose en una profesional (y persona) de total confianza para la jefa de educacion del
municipio. En el periodo a cargo del establecimiento, la gestion de Marina se ha ordenado en
torno a la recuperacidn del liceo Italia como una alternativa educativa vigente, que logra
convocar a estudiantes y a sus familias para que se integren al establecimiento y reciban una
educacion satisfactoria. Pero esta revitalizacion del liceo Italia no puede, segin Marina, darse en
los mismos términos que existian en el pasado. Asi, para ella, el nuevo proyecto de gestidn debe
ser uno inclusivo, que acepte a las alumnas sin importar su condicion socio-econdmica, cultural,
0 sus meéritos académicos previos: “yo soy partidaria acérrima de la inclusion. Nosotros aca
actualmente tenemos una nifiita que es lanza. Cuando nos dimos cuenta, ella traté de abandonar
el colegio. Y nosotros le dijimos “no. Lo (nico que te vamos a pedir es que ti respetes el colegio,
pero td vas a salir cambiada de cuarto medio ". Y la chica esta bien enganchada. No ha dejado de
venir a clases..”. En el marco de estas prioridades de su gestion, las expectativas sobre logros
académicos se ven como logrables solo en el mediano plazo. Marina piensa que se debe avanzar
lenta y gradualmente, instalando practicas pedagbgicas y apoyos técnicos que permitan una
mejora futura. En este sentido no se plantea metas académicas precisas y temporalmente
acotadas en términos de avances en los (muy bajos) puntajes actuales del SIMCE o de la PSU. La
vision de centrarse en la formacion valorica de la “alumna lanza” es demostrativa de las
prioridades al respecto, a lo que se suma el requisito, a su juicio, de instalar un buen ambiente en
la comunidad escolar. De esta manera, crear un clima laboral gratificante y de compaiierismo
entre los docentes, asi como una relacion armoniosa entre docentes y alumnas, resulta, para ella,
clave para poder cimentar la mejora. Este clima debiera ir junto con el desarrollo de una
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identidad positiva, en que los distintos actores valoricen su pertenencia al liceo y se sientan
parte de una misma comunidad educativa.

Fuente: Elaboracion propia a partir de informe de caso Marina (mujer, outsider, ensefianza media HC).

5.2. Acciones emprendidas

Coherente con las prioridades fijadas para el primer afo, los y las directores(as) avanzan en los
meses que llevan en el cargo en la implementacién de acciones en diversos planos de la gestion
escolar, que se caracterizan por situar en un segundo plano -0 bien bajo acciones mas bien
indirectas- las relativas al area técnica pedagogica. Las distintas acciones emprendidas por los
actores particularmente en materia de gestion de recursos para los centros y de clima o
convivencia escolar han tenido logros que, siguiendo los estudios de casos, son celebrados por las

comunidades escolares.

A este respecto, la encuesta solicitd a los(as) directores(as) que indicaran en una pregunta abierta
-y sin orden de importancia- las tres acciones principales que han desarrollado en los
establecimientos en el primer afio en el cargo y los tres logros primordiales de su gestion en los
meses que llevan en el rol. En ambos casos, las respuestas fueron categorizadas en base a las
cuatro areas centrales de la gestion, como es la gestion del clima organizacional, el liderazgo o
gestion institucional, la gestion de recursos y la gestidn curricular. Por un lado, en términos de las
acciones implementadas, se identifica que el 61% de los(as) directores(as) ha ejecutado al menos
una accion en liderazgo/gestion institucional y gestidn de clima organizacional y convivencia,
seguido de 51% que ha llevado a cabo al menos una accién en gestidn de recursos y de 43% que
ha desarrollado al menos una accidn en gestion curricular. En concordancia con lo anterior, se
observa, por otro lado, que el 68% de los(as) directores(as) menciona al menos un logro en
gestion de clima organizacional y convivencia, 52% al menos un logro en liderazgo, 38% al

menos un logro en gestion de recursos y 32% en gestion curricular.
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Grafico 8. Acciones y logros en el primer aiio en el cargo (% que menciona al menos 1 accion

o logro en cada area de la gestion) (N=79)
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Fuente: Elaboracién propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

El detalle de las areas de acciones implementadas por los(as) directores(as) presenta algunas
variaciones segin las caracteristicas individuales de los gestores y de los establecimientos que
lideran. Dentro de éstas, destaca, en primer lugar que, para todos los grupos, con la leve
excepcion de directores(as) sin experiencia en sector municipal y que dirigen centros completos,
se visualiza un menor foco en acciones del area de la gestidn curricular. En segundo lugar, se
identifica que la mayor realizacidn de acciones en liderazgo y gestion institucional es mas alta en
directores hombres e insiders, asi como también de quienes cuentan con experiencia en el sector
municipal. Por otro lado, se percibe una mayor mencién de mujeres, directores(as) insiders y de
establecimientos de ensefianza basica y media respecto de la realizacidn de acciones en gestion
de recursos en comparacién a sus grupos comparables. Finalmente, resulta relevante destacar
que quienes han desempenado durante su trayectoria el cargo de JUTP sefialan en mayor medida
haber realizado acciones en el plano de la gestion curricular que quienes no han tenido esta
funcién. En la misma linea, quienes han tenido el cargo de inspector han desarrollado mas
iniciativas en el ambito de la gestion de recursos, asi como también quienes han sido director(a)
subrogante (Tabla 5.1, 5.2 y 5.3 de Anexo 5).

La indagacion cualitativa, corroborando la diversidad de areas de la gestion en las cuales se

enmarcan las acciones ejecutadas por los nuevos gestores y la menor preponderancia de aquellas

situadas en el plano de la gestidn pedagogica y curricular, permite ejemplificar el tipo de
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iniciativas puestas en marcha por los(as) novatos(as) en el primer afio en el cargo, dentro de las

cuales se sitdan:

Gestion de recursos: La mayor parte de los directores y directoras han ejecutado distintas
acciones orientadas, en primer lugar, a la mejora de la infraestructura y equipamiento de los
centros educativos (Pedro, Juan, Alberto, Francisco, Blanca, Marina, Pilar). Dentro de éstas, se
incluyen iniciativas como el acondicionamiento y "hermoseamiento” fisico de los
establecimientos, la habilitacidon de nuevos espacios o su ampliacién, mejoras en la seguridad,
limpieza y aseo de los recintos, y la inversidon en equipamiento educativo. Estas acciones son
generalmente ampliamente valoradas por las comunidades educativas, especialmente por
los apoderados, y responden desde la perspectiva de los directores y las directoras al
objetivo de contribuir a fortalecer la imagen de la escuelas y liceos, asi como también a la
generacidon de espacios mas acogedores y funcionales para el centro, su personal o los
alumnos. A modo de ejemplo, Pedro ha ejecutado numerosas labores en este plano como la
pintura de muros exteriores y rejas, la reparacion de bafos y mejora de la limpieza, la
ampliacion del comedor, la habilitacién de un espacio para que los apoderados esperen a los
ninos dentro del liceo, entre otras. En segundo lugar, varios casos han gestionados redes
externas para la obtencion de nuevos recursos para los establecimientos o bien para la
provisidén de servicios al alumnado, lo cual es celebrado por las comunidades educativas
(Alberto, Francisco, Roberto, Blanca, Inés, Juan), como, por ejemplo, los convenios con centros
de atencion de salud para estudiantes establecidos por Alberto. Finalmente, algunos(as)
directores y directoras han desplegado iniciativas en la gestion de recursos humanos, como la
contratacion de nuevos profesionales (Pedro, Blanca, Ana, Pilar, Marina), la ampliacion o
reacomodo de horarios (blanca, Ana) y, en una minoria, la desvinculacion de personal (Inés,
Marina, Pilar), que suelen generar ciertas criticas dentro de las comunidades educativas

(Pilar) o tensionan las relaciones con los sostenedores (Inés).

Gestion del clima organizacional y la convivencia: Una iniciativa frecuentemente aparecida
en los casos corresponde al impulso a la celebracion de actos, encuentros, celebraciones y
actividades de recreacion y bienestar para el personal y los estudiantes, que buscan apoyar el
mejoramiento de las relaciones y el clima dentro de los establecimientos (Alberto, Pilar,
Blanca, Ana, Marina, Roberto). Por ejemplo, Marina puso especial preocupacion en la
celebracion del dia del alumno y ha introducido la practica de celebracion de las efemérides,
al mismo tiempo que ha habilitado nuevos espacios recreativos para los alumnos y ha
buscado impulsar una forma diaria de relacionarse respetuosa y acogedora entre los actores.
De otro lado, algunos(as) directores y directoras se han abocado a la reformulacion de los
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manuales de convivencia, a la instalacion de protocolos de atencion de casos y al
fortalecimiento de los equipos orientados a esta materia (Pedro, Francisco, Ana, Pilar). De
igual forma, varios de ellos han establecido nuevas normas y exigencias en materia de
disciplina, presentacion personal y un control estricto de la puntualidad de horarios y
asistencia tanto de funcionarios, profesores y estudiantes (Pedro, Juan, Ana, Inés, Roberto). En
esta linea, a modo de ilustracion, Roberto, luego de advertir que “cada persona hacia las cosas
como queria”, se ha encargado de establecer normas de conducta y presentacion personal de
los alumnos, se ha dedicado a regularizar las rutinas y tiempos de trabajo de docentes y
auxiliares, y se ha orientado a regular el acceso de los apoderados bajo horarios de atencion.
Finalmente, otros(as) directores(as) han buscado instalar el uso de simbolos escolares
(uniforme, insignia) y han introducido nuevos talleres extra programaticos para los
estudiantes de manera de potenciar la pertenencia e identidad hacia los centros (Pedro,
Blanca, Ana, Inés). Las iniciativas desplegadas en este ambito de la gestion -y sus logros- son
transversalmente valoradas por los distintos estamentos de los centros educativos, con la
excepcion en algunas resistencias identificadas en las mayores exigencias puestas en la
disciplina del personal docente cuando se trata de culturas escolares con legados directivos

mas permisivos y de bajo control (Inés).

Liderazgo o la gestién institucional: Los distintos casos destacan, de una parte, por la
incorporacion de diversas iniciativas dirigidas a formalizar los procesos de gestion de los
centros educativos, que van desde la actualizacidon y revision de los documentos e
instrumentos de gestion a la introduccion de protocolos o registros que regulan los procesos
institucionales (Juan, Claudio, Blanca, Alberto, Pedro, Pilar). A modo de ejemplo, blanca instalo
un sistema de registro sistematico de informacién de ciertos procesos que transcurren en la
organizacion escolar, de manera de posibilitar su monitoreo, bajo el establecimiento fichas
individuales de respaldo en que se registran los hechos destacados (p.e sanciones
disciplinarias) o bien las conversaciones claves que se tienen dentro de la escuela. De otro
lado, varios de los casos han dirigido su atencién a la formalizacion y redistribucidn de los
roles de los equipos directivos o de gestion, asi como también la instalacion de procesos
rendicion de cuentas o seguimientos formales a las tareas definidas (Pedro, Alberto, Marina,
Inés, Claudio, Pilar). Por ejemplo, Pilar ha reestructurado los roles y funciones del equipo, ha
establecido nuevos métodos de trabajo y un seguimiento sistematico a su labor, ademas de
capacitarlos en gestidn pedagdgica. En tercer lugar, algunos(as) directores(as) mencionan
explicitamente como parte de sus acciones el trabajo durante este ano en el plan de
mejoramiento educativo (PME) de los centros escolares (Alberto, Francisco, Ana, Juan). En

todos estos casos, los actores han desarrollado esta labor junto a sus equipos directivos, y en
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algunos con el apoyo provisto por los equipos técnicos del Deprov o sostenedores en el
marco de las redes en funcionamiento (Francisco). Finalmente, en el caso de Roberto, el
director se ha encargado de alinear los programas comunales que se implementaban en la
escuela con el proyecto educativo y las necesidades reales de sus estudiantes, dejando
Gnicamente en funcionamiento aquellos coherentes con la misidn y vision del centro escolar,

y sacando una serie de otras iniciativas que no constituian un aporte en esta linea.

— Gestion pedagogica y curricular: Finalmente, el area de la gestidn pedagdgica y curricular
registra en todos los casos los menores avances. Usualmente, los directores han generado
acciones orientadas a fortalecer el trabajo y reflexion técnica en los consejos de profesores
(Juan, Inés, Francisco), han buscado apoyos externos para potenciar el trabajo en este ambito
(p.e ATES o cursos de instituciones educacidn superior) (Juan, Claudio), o bien han fortalecido
los equipos de UTP y entregado nuevos lineamientos para el trabajo de planificacion y
evaluacion (Pedro, Marina, Alberto, Pilar). Por ejemplo, la gestion curricular de Inés ha estado
marcada por la reestructuracion del trabajo en los grupos profesionales de trabajo, “cuando
yo llegué diagnostiqué que una de las falencias era esa, el GPT era una mezcla de cosas y eran
todo un lio. Entonces, no, empecé a ordenarlo.”, dividiéndolo por temas como capacitacion,
PME, informacidén general y preparacion de reunion de apoderados y planificacion de clases, y
ha dispuesto de nuevos plazos mas acotados para la entrega de planificaciones de los
docentes al equipo de gestion. Solo en algunos casos se han generado instrumentos de
observacion de aula, aunque en pocos parecen haberse introducido con sistematicidad
(Alberto, Pilar, Inés, Roberto). Una excepcidon en este sentido se presenta en el caso de
Roberto, quien instald un robusto sistema de supervision de aula y acompafiamiento docente,
que involucra la elaboracion consensuada de pautas de evaluacion, la participacion de cada
integrante del equipo directivo en observaciones semanales de clases, la generacion de un
plan de trabajo del profesorados y reuniones de retroalimentacién a docentes y seguimiento
de los avances, entre otras acciones. En algunos casos, estas iniciativas emprendidas en el
plano técnico y pedagodgico chocan fuertemente con las culturas de baja exigencia
prevalecientes en su interior y la resistencia de los equipos y docentes (Pedro, Roberto,
Alberto).

A modo de sintesis, las principales acciones implementadas por los(as) directores(as) se

presentan en el cuadro a continuacion.
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Cuadro 20. Sistematizacion de acciones segilin ambito de la gestion

» Celebracion de actos y actividades de recreacion y bienestar
para personal y alumnos

» Reformulacién de manuales de convivencia y protocolos de

Clima organizacional y convivencia atencion de casos

« Introduccién de nuevas normas y exigencias en disciplina,
presentacion personal, control de horarios y asistencia

* Instalacion de uso de simbolos (p.e. insignia)

* Formalizacion de procesos e instrumentos de gestion
Liderazgo o gestion institucional » Formalizacion y redistribucion de roles de equipo directivo
« Disefio de Planes de Mejoramiento Escolar (PME)

» Mejora de equipamiento e infraestructura

« Establecimiento de redes externas para obtencién de recursos o
servicios

» Contratacion y desvinculacion de personal

Gestién de recursos

« Fortalecimiento del trabajo y reflexion técnica en consejos de
profesores

» BUsqueda de apoyos externos (ATES o cursos)

Gestion pedagdgica y curricular » Fortalecimiento de equipo de UTP o entrega de nuevos
lineamientos

« Introduccién de practicas e instrumentos de observacion y
acompafiamiento docente

Fuente: Elaboracion propia a partir de estudios de casos.

La diversidad de acciones ejecutadas en el primer afio en el cargo y la orientacion clave de este
periodo hacia iniciativas tendientes a la normalizacion y generacion de condiciones basicas antes

de avanzar en el plano curricular y pedagogico se puede observar en el caso de Ana.

Cuadro 21. El caso de Ana. Acciones en el primer aiio en el cargo y focos centrales

Ana es profesora de pedagodgica en biologia y quimica, con alrededor de 17 afos de experiencia
profesional, como docente y jefa técnica de distintos centros escolares. En octubre 2014, la
directora asciende al cargo de directora de la escuela La Golondrina de ensefianza basica. Para
Ana, el afio 2014 fue principalmente un tiempo de diagnostico. En este sentido, no se apresurd
en imponer una agenda de actividades ni en desarrollar grandes cambios, sino que se dedico a
observar y conocer la escuela, y desde ahi pensar acciones para el siguiente afo. Al final de ese
ano, desarrolld algunas iniciativas orientadas a pavimentar el camino para el 2015, como
reuniones con la jefa de UTP para planificar acciones en el ambito pedagogico y la organizacion
de jornadas de reflexion para la revision del PEl y del reglamento de convivencia. En los meses
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siguientes de su gestion, la directora ha impulsado una serie de iniciativas en distintas areas de
la gestion. De un lado, en el area de gestidon de recursos, al llegar a la escuela, Ana tomd la
decision de estabilizar la situacidon de los profesores a contrata, manteniendo las horas que
tenian en 2015 o incluso aumentandolas, preocupandose de no reducir esas horas para generar
confianza en los profesores. Junto con ello, contratd a dos nuevas profesionales para el equipo
PIE y a una inspectora de patio. De igual forma, consensud con el personal un ajuste en el horario
de la escuela, que consistia en adelantar en 15 minutos la entrada diaria. Para convencer a los
profesores, la directora se comprometid a que con ese nuevo horario nadie, excepto el equipo
directivo, saldria después de las 5 de la tarde, lo que fue muy bien recibido por los docentes.
Pese a que el foco de Ana es el area pedagogica -por su pasado como jefa de UTP-, ella reconoce
que parte importante de su gestion ha tenido que estar orientada hacia temas de convivencia y
de clima organizacional. Asi, la directora ha asumido un rol mas activo en esta area, abordando
en profundidad los casos mas complejos de disciplina de alumnos y se ha abocado a un trabajo
importante de gestion de redes de apoyo: “me he metido mas en la parte de inspectoria. Incluso
en desmedro de lo que es la parte pedagogica. Porque, el analisis es, qué tomo primero (..) si le
doy saper importancia a la parte pedagdgica, que tiene que ser porque es nuestro foco, pero si
no esta la parte disciplinaria 0 no estan las condiciones apropiadas para que se genere el
aprendizaje, a veces las mejores estrategias no sirven. Entonces, creo que hemos puesto un poco
mas de dedicacion a lo que es generar la instancia de que, si un nifo es sper disruptivo, ya
tomar ese nifo, hacer un trabajo con él, derivarlo a orientacion, derivarlo a las redes que hay. Si
el tema persiste, aplicamos manual de convivencia. Y el manual no es solo punitivo, sino que
también es darle un poco mas de conocer por qué esta pasando eso, y ahi vienen nuestras redes
de apoyo”-por otro lado, también en el ambito de convivencia, Ana ha apuntado a la generacion
de espacios de reunion como comunidad, que han mejorado la convivencia entre los
trabajadores de la escuela. Antes de la llegada de la directora, las relaciones estaban muy
dafadas y no existian instancias de reunion donde profesores, directivos y asistentes pudiesen
compartir. El equipo directivo reconoce importantes mejoras en convivencia, sobre todo en la
relacidén de los profesores con los directivos, “los profesores ahora tienen otra disposicién, se
atreven a opinar, incluso a discrepar, que antes no se podia...” (entrevista al equipo directivo). De
igual forma, para la directora, resulta importante trabajar en torno a un sello del
establecimiento. Para esto, credé dos nuevos talleres de mdsica y deporte que espera que a
futuro se conviertan en actividades donde los alumnos desarrollen talentos, la escuela pueda ser
reconocida por eso, e impacten positivamente en la convivencia en la medida en que los logros
que se puedan generar a partir de ahi, eleven la autoestima de la escuela, generen pertenencia y
modifique conductas. Por Gltimo, en el ambito pedagdgico, una de las primeras acciones que Ana
impulso fue la generacion de acciones para potenciar la lectoescritura en 1° y 2° basico, con el
apoyo de una psicopedagoga, que interviene especialmente en casos de nifios que presentan
dificultades para leer. Desde 2015 se esta trabajando una accion transversal a las asignaturas y
Cursos, que consiste en el trabajo en torno a un valor.

Fuente: Elaboracion propia a partir de informe de caso Ana (mujer, outsider, ensefianza basica).
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5.3. Estilos de liderazgo

La ejecucion de las distintas acciones implementadas por los nuevos directivos y directivas una
vez que se insertan en los centros educativos se enmarca en el despliegue de estilos de liderazgo
particulares. Siguiendo los estudios de casos, si bien éstos varian entre los actores, se identifican
algunos elementos compartidos, al mismo tiempo que se deja ver con fuerza el legado de los
procesos de socializacion anteriores a asumir el cargo, asi como también una adaptacion

especifica a las distintas situaciones y culturas escolares predominantes.

En primer lugar, la mayor parte de los directores y las directoras definen su tipo de liderazgo
€OMO uno cercano, con énfasis en el respeto, el dialogo vy la afectividad. Por ejemplo, Blanca se
plantea con un liderazgo cercano y afectivo, que busca expresar diariamente en un trato
espontaneo y amable, y que se funda en su conviccidn profunda de respeto por todas las
personas. Este trato cercano se expresa en una expresion fisica que es decididamente afectiva y
carifosa hacia los demas asi como en gestos de afabilidad, como el esperar a las mamas con
dulces para el dia de la madre o llegar imprevistamente con un kuchen a la sala de profesores. En
algunos casos, este tipo de liderazgo es situado en directa relacién con los modelos de rol de
buenos directores que han conocido, como en el caso de Luisa quien se declara como una persona
calida que esta abierta a recibir a quién la necesite y que ha tratado de establecer un estilo de
liderazgo de puertas abiertas, similar al que observd en el director de la primera escuela en la que
ella misma trabajo. En otros casos, este estilo cercano y con fuerte visibilidad dentro de los
establecimientos se liga a pasados marcados por el desempeio del cargo de inspectores, como
en el caso de Pedro y Blanca. Debe consignarse que si bien este tipo de liderazgo abierto y
afectivo es altamente valorado por los actores de las comunidades educativas en que los y las
principiantes se desempefan, en ciertas casos -al ser llevado al extremo- es percibido por los
integrantes de los establecimientos como una falta de capacidad para imponer limites y mayor

estrictez al personal y al alumnado, como se identifica en Francisco y Marina.

En segundo lugar, gran parte de los directores y directoras enfatizan su estilo de liderazgo como
compartido y distribuido, que aprovecha los equipos de trabajo, ejecuta una efectiva distribucion
de roles y funciones, y toma las decisiones en consenso y con participacion de otros actores. A
pesar del interés por el desarrollo de este tipo de liderazgo, en algunos casos se identifican
distintos obstaculizadores a su concretizacion, como el trabajar con equipos heredados (Alberto,
Marina), la presencia de cultura y legados basados en modelos de liderazgo mas jerarquicos,
unipersonales y autoritarios (Juan, Claudio) o la propia autopercepcion de deficiencias personales

que presentan para una efectiva delegacion de tareas (Luisa).
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En tercer lugar, en otros casos, especialmente en quienes cumplian roles anteriores en jefaturas
técnicas o cargos de coordinacion académica (Ana, Alberto, Juan, Francisco, Roberto), los(as)
directores(as) definen su estilo como uno pedagogico. Sin embargo, este tipo de liderazgo
habitualmente no ha podido desplegarse en plenitud por la fijacion de prioridades mas urgentes
en otros temas, por las resistencias encontradas en las comunidades educativas o bien por la

falta de tiempo para dedicarse al trabajo en estos temas (Alberto, Roberto, Francisco, Ana, Juan).

Finalmente, en ciertos casos y en situaciones especificas, algunos directores(as) han demostrado
un liderazgo mas autoritario y que no teme la confrontacion con docentes o apoderados,
particularmente cuando se esta lidiando con culturas escolares con marcadas bajas exigencias, o
bien que han tenido legados de estilos de gestion definidos como “laissez faire” (Inés, Pilar,
Alberto, Roberto). La presencia de este estilo de liderazgo es generalmente asumida de manera
critica dentro de las comunidades escolares, especialmente por parte de los docentes. A modo de
ejemplo, Inés, en lo que define como el producto del legado del anterior director en el liceo en el
cual se desempefa y su estilo permisivo y poco exigente, ha tendido a ser autoritaria,
especialmente a la hora de tomar decisiones respecto de la convivencia y la disciplina (tanto de
alumnos(as) como de funcionarios(as)), y ha buscado mantener una cierta distancia en las
dinamicas cotidianas tales como recreos y almuerzos con los profesores. Este estilo ha traido
€COmMo consecuencia que, a pesar de reconocer positivamente el orden que actualmente prevalece
en el establecimiento, los docentes resientan con mayor fuerza la partida del antiguo director y
plantean criticas hacia su gestion: “mas de alguna vez, ha sido autoritaria y nosotros como
cuerpo, como grupo, hemos reaccionado y ella ha tenido que adaptarse a las circunstancias, que
no es el duefio del fundo que viene a mandar. Nosotros entendemos que trabajamos, somos todos
profesionales, a nosotros nos tiene que convencer de su proyecto, de sus ideas, y no mandarnos,

porque nosotros no somos subalternos por el hecho de ser profesores” (docente de caso de Inés).
Los distintos estilos de liderazgo que confluyen en la gestion de los directores y las directoras, y
las ciertas aprehensiones que un liderazgo mas fuerte y exigente genera en las comunidades

acostumbradas a otros tipos de gestion se pueden ver en el caso de Pilar.

Cuadro 22. El caso de Pilar. Estilos de liderazgo y valoraciones de la comunidad educativa

Pilar es profesora de matematicas y fisica y cuenta con una trayectoria de 15 afios en el sistema escolar,

en cargos de docencia de aula como de jefatura técnica en distintos establecimientos. Desde abril 2015,
es directora del liceo mayor que cuenta con todos los niveles de ensefianza y la modalidad TP. A pesar de
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que el establecimiento es el Gnico que ofrece educacién secundaria en la comuna, en los Gltimos cuatro
anos ha experimentado una dramatica fuga de matricula, cayendo de 1.200 estudiantes en el 2011 a 275
en el 2014, a lo que suman sus bajos resultados SIMCE y PSU, la presencia de graves problemas de
disciplina, la desmotivacion del cuerpo docente y una gestion interna deficiente. El director anterior, que
habia sido elegido por concurso pablico, dejo su cargo y el establecimiento al finalizar su periodo de 5
anos. Directivos, docentes y apoderados destacan la cercania, amabilidad y bondad como sus principales
cualidades personales. Asi también, subrayan su trato horizontal y democratico. No obstante, en el plano
profesional estos actores reconocen que la gestion del ex director “era mas pasiva y lenta” (docente) y
mostraba un estilo “muy blando” (apoderado) mediante el cual no siempre lograba imponer respeto y
disciplina al interior del liceo. Desde el DAEM la critica es mas aguda, se cree que con la antigua direccion
“ese establecimiento tenia un recreo permanente”. Dadas las condiciones de entrada del liceo al cual se
inserta, y la presencia de un legado del antiguo director mas laissez faire y de baja estrictez, Pilar -aun
cuando se propone desarrollar un estilo de conduccion orientado a “influir, motivar, llevar el buque hacia
una direccién” sin ser impositiva- ha debido equilibrar su estilo mas afectivo con una firmeza y autoridad
en la direccion, que define como un liderazgo ‘maternal’: “una mama es estrictica, ensefa, exige, muestra
el camino, pero también con amor”. Esta tarea le ha resultado compleja y esta consciente de que su modo
de conduccidn mas estricto difiere sustantivamente del empleado por la direccién anterior y percibe el
rechazo de parte de algunos docentes y personal administrativo, pero piensa que -en algiin momento-
esta situacion se va a revertir: “estoy logrando el respeto primero y, posteriormente, seguramente va a
llegar el carino”, Pilar es contraria a lograr mayor cercania con la comunidad educativa mediante la
complacencia, mas bien desea que esto surja como consecuencia de un COmpromiso con su proyecto. La
comunidad educativa destaca distintos atributos del liderazgo de la directora. Los integrantes del equipo
directivo califican a Pilar como “un lider innato”, que ha ido ajustando su estilo de direccion hacia un
liderazgo dialogante conforme ha aumentado su conocimiento de la comunidad educativa,
“transformandose en un lider consultivo, que valora y considera la opinidn del otro”. En el cuerpo docente
emergen dos visiones divergentes respecto al liderazgo que desarrolla Pilar en el establecimiento.
Algunos profesores caracterizan su estilo como un tanto inquisitivo y distante. Otros, por su parte,
visualizan un liderazgo de tipo pedagodgico. Segln expresan, este foco ha repercutido positivamente en
una valoracion de la labor docente: “antes aqui uno estaba para todo, para hacer el aseo, limpiar, ser
profesora, inspectora, madre, ahora se nos quiere profesionalizar’. Mediante este estilo de liderazgo, el
grupo de docentes siente que la directora les brinda “la confianza para trabajar, la motivacion en las
capacidades que uno tiene, un trato dignificante y respetuoso, un trato profesional”. A pesar de los
distintos énfasis en relacion con el estilo de liderazgo desplegado por Pilar, los estamentos en su conjunto

coinciden en que ella es una directora “presente” y de “puertas abiertas”.

Fuente: Elaboracion propia a partir de informe de caso de Pilar (mujer, outsider, ensefianza media TP).
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6. EL ACOMPANAMIENTO A LA GESTION: EQUIPOS DIRECTIVOS DE LOS(AS) DIRECTORES(AS)
NOVATOS(AS)

Junto a la fijacion de las prioridades para el primer afio de la gestion y la implementacion de
acciones en esta linea, una de las primeras tareas que los directores y las directoras emprenden
corresponde a la evaluacion de los equipos directivos de los centros, materia en la cual, acorde a
la normativa escolar vigente, éstos tienen la atribucion de definir a sus integrantes. Sin embargo,
a pesar de esta facultad entregada por la Ley 20.501, menos de la mitad de los(as) directores(as)
hacen cambios a los integrantes de sus equipos directivos, lo que justifican como decisiones

propias o bien como falta de autonomia frente a las autoridades comunales.

En esta linea, la encuesta consultd, en primer lugar, a los y las directores(as) sobre la tenencia de
equipo directivo. Los resultados revelan que el 86% de los y las directores(as) novatos(as)
cuentan con un equipo directivo en el establecimiento. Dentro de quienes declaran no tener
equipo directivo, se trata principalmente de directores(as) que laboran en zona rural, en
establecimientos con una planta docente y matricula de bajo tamafio, y que imparten sélo basica
o sbdlo media (Tabla 6.1 Anexo 5). En estos casos, el trabajo cualitativo muestra que los centros
disponen de un muy pequefio equipo para la gestion institucional (Francisco, Luisa). No obstante,
para estos gestores resulta una alta complejidad no disponer de un equipo formal y, por sobre
todo, de un jefe técnico-pedagdgico con dedicacion exclusiva a la funcion que pueda apoyarlos

en la gestion de dicha area.

Grafico 9. Tenencia de equipo directivo (N=80)

14%

N uSi

uNo

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

En segundo lugar, el cuestionario pregunté a los(as) directores(as) por la introduccién de cambios
a los integrantes del equipo directivo. Dentro de quienes disponen de un equipo formal, la mayor
parte indicd que no ha realizado modificaciones a su composicion (55%), mientras que el 45% si

ha introducido cambios de integrantes. La desagregacion segln las caracteristicas de los(as)
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directores(as) revela que los(as) directores outsiders y que llevan mas de 7 afios en el cargo
indican haber realizado en mayor proporcién cambios en los integrantes del equipo directivo que

sus contrapartes (Tabla 6.2. Anexo 5).

Grafico 10. Realizacion de cambios a los integrantes del equipo directivo (N=69)

uSi

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

6.1. Cambios en la composicion de los equipos directivos

Dentro de quienes sefialan que han realizado cambios en la composicién del equipo directivo
(N=31), 52% afirmo haber nombrado a nuevos integrantes del mismo establecimiento, 48%
haber removido a algunos integrantes del equipo anterior y el 42% ha nombrado a nuevos

integrantes de fuera del establecimiento.

Tabla 17. Cambios realizados a la composicion del equipo directivo (Respuesta miltiple.%

de respuestas afirmativas de N=31)

N %
Nombré a nuevos integrantes del mismo establecimiento
escolar >
Removi a algunos integrantes del equipo anterior 15 48
Nombré a nuevos integrantes de fuera del establecimiento
escolar 2 4
Otro (cambie a todo el equipo, generé un nuevo cargo) 2 6

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

En coherencia con la informacién proporcionada por la encuesta, la indagacidon cualitativa
muestra que en ningln caso se han efectuado cambios completos a los miembros de los equipos
directivos, identificandose mas bien, solo en contadas situaciones, algunas modificaciones

parciales a los integrantes, usualmente aprovechando las vacantes por jubilacidn, que -con
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respaldo del sostenedor- son reemplazadas por personal externo de su confianza (Blanca, Marina,

Pilar) y/o por docentes internos con potencial (Pilar).

6.2. Inamovilidad de los equipos directivos

Respecto de las razones esgrimidas por quienes dieron cuenta que no han realizado cambios a los
integrantes (N=38), la mayor parte de los(as) directores(as) encuestados indica el motivo de
querer conocer el desempefio del equipo actual y evaluar luego posibles cambios (60%). De otro
lado, para un tercio de los casos la decision obedece a que el equipo cuenta con integrantes
competentes (34%). Finalmente, para casi un quinto de los y las directores(as) los motivos se
vinculan a la decision de no generar resquemores en la comunidad educativa (18%) o, en un

porcentaje menor a la peticién o negativa del sostenedor (16%)

Tabla 18. Razones de no efectuar cambios a los integrantes del equipo directivo (Respuesta

miltiple. % de respuestas afirmativas de N=38)

N %
Quiero conocer su desempefio y evaluar luego posibles
cambios o0
Es un equipo con integrantes muy competentes 13 34
Para no generar resquemores en la comunidad educativa 7 18
Por peticion expresa o negativa del sostenedor 6 16
Otro 4 10

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Los estudios de casos permitieron profundizar en las razones que fundamental la toma de
decisiones de los y las principantes al respecto. Asi, coherente con la encuesta, dentro de las
razones asociadas a la ratificacion de los miembros de los equipos directivos, algunos de los(as)
directores(as) optan en su llegada por tomarse un tiempo (desde meses hasta todo el primer afio)
para evaluar al equipo heredado de la administracion anterior y poder tomar decisiones
informadas sobre eventuales cambios (Alberto, Ana, Pilar, Roberto). Otros, como es el caso de
Pedro, en conversacion con el ex director que se desempena en el liceo como subdirector definié
de entrada no realizar modificaciones al equipo para no generar mayor ruido o conflicto con las
comunidades educativas. Finalmente, otros, como Juan, inician su periodo en el cargo con la
conviccion -mas alla de las deficiencias percibidas en algunos integrantes- de no hacer cambios,
sino mas bien de buscar aprovechar la experiencia y conocimiento de los equipos antiguos en el

cargo para la propia: “es cierto que puede que falten, ahora que uno lo ve desde fuera, que les
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falten herramientas o actualizaciones en algunas cosas. Pero tienen otra cosa que no tienen los
demas, que conocen muy bien el medio y eso es un factor muy importante. Entonces, yo sé que la
secretaria conoce a toda la gente de la municipalidad, sus familias, sus hijos.. entonces, esa
riqueza no la voy a encontrar aunque yo coloque a un master aqui en direccion. Entonces, la
primera vez que llegué, fue justamente para eso, para darles tranquilidad, que ninguno iba a salir
de sus cargos, en el caso del equipo directivo” (Juan). La decision de no hacer cambios desde el
inicio se identifica también en el caso de Claudio, quien por ser insider y haber trabajado con el

equipo anteriormente, mantiene una buena evaluacién de los individuos que lo integran.

En desmedro de las razones esgrimidas por los(as) nuevos(as) directores(as) frente a la posibilidad
de eventuales cambios a los miembros de los equipos directivos, en el componente cualitativo
revela con mayor fuerza que en la encuesta las tensiones involucradas en las decisiones en esta
materia, en gran medida por la ausencia de reales atribuciones al respecto. Asi, mas alla de los
cambios o inamovilidades definidas en un inicio, varios de los directores van detectando con el
paso del tiempo debilidades en los integrantes de sus equipos, pero se sienten sin reales
facultades para proceder en este plano, ya sea por no disponer del respaldo del sostenedor por
los recursos que implica la desvinculacion (Pilar), ya sea por los criterios politicos que perciben
rigen las decisiones en esta materia (Alberto, Pedro). De esta manera, algunos deciden esperar la
apertura de vacantes por jubilacidn pronta de algunos de ellos (Alberto, Pedro), o bien ponen en
marcha otras estrategias orientadas a suplir las carencias del personal como la configuracion de
equipos de gestion mas amplios y con integrantes mas competentes, incluso algunos externos de
confianza (Pedro), o bien la bisqueda de otros apoyos internos que permitan bypassear al equipo
formal con el cual se debe trabajar “por obligatoriedad” como en el caso de Alberto. En la mayor
parte de los casos, ademas, introducen acciones tendientes a reestructurar y fortalecer su
funcionamiento. Las débiles atribuciones y respaldo de los sostenedores percibidos en varios de
los casos generan una complejidad a la gestion directiva, en la medida que usualmente implican
tener que lidiar con integrantes resistentes al cambio, que no adhieren al proyecto de los(as)
directores(as) nuevos(as) y/o no cuentan con el perfil deseado para ocupar los cargos.

Los obstaculos encontrados en la mayor parte de los casos a nivel de la definicion de los
integrantes de los equipos directivos, la ausencia de facultades reales en el area y las estrategias

desplegadas para hacerles frente se ilustran en el caso de Pedro.
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Cuadro 23. El caso de Pedro. La seleccion de los equipos directivos

Pedro es profesor de educacion fisica, y luego de desempenarse en el cargo de inspector por
varios afos de una red de establecimientos particulares subvencionados, postula y gana el
concurso para convertirse en director del liceo el condor, que desempefia desde octubre de
2014. El afo anterior a la llegada del nuevo director, el liceo pasd por un periodo de transicidn
con un director interino que llegd contratado por la corporacién para hacerse cargo del liceo
luego de una crisis producto de la salida del director anterior. Segln el relato de los distintos
entrevistados, la direccidon que habia en el liceo hasta el aio 2013 habia provocado una crisis
interna (problemas de convivencia y malos tratos con profesores, deudas, desorden, etc.).
Mientras se llamaba a un nuevo concurso, el departamento de educacion nombrd como director
interino a un docente que llevaba varios afos en establecimientos de la corporacién ocupando
cargos directivos, quien ocupa actualmente el cargo de subdirector del centro. El equipo
directivo del liceo se conformé durante la gestidn del director subrogante en 2014 y consta de
dos inspectores generales, dos jefas técnicas y el subdirector. Pedro no hizo cambios en este
equipo cuando lleg6 al liceo, decisidon que tomo luego de conversar con el subdirector, quien le
recomendo esto, ya que el liceo habia atravesado por muchos cambios en el Gltimo tiempo. Asi, a
su llegada, Pedro ratifico a todo el equipo directivo en sus cargos por 0 que quedaba de 2014 y
por todo 2015, pero establecid tareas para cada uno y pidié rendicién de cuentas al final de afio.
Como el mismo director recuerda, se reunid con subdirector y “me dijo que era un equipo de
plena confianza. Me dijo “yo lo conformé”, me conté por qué. Le dije, ;/td encuentras pertinente
modificar a alguien del equipo?, y me dijo, “pucha el jefe me dejé muy poco tiempo, yo también
creo que dos cambios en un afo es mucho”. Yo le dije, Manuel, yo tengo gente, gente power,
power para estos cargos, tengo gente muy buena, pero voy a respetar tu decision”. Pese a haber
tomado la determinacidon de no hacer cambios en la composicion del equipo, Pedro cre6 un
equipo de gestion, al cual, ademas del equipo directivo completo, incorporé a algunos
profesionales del liceo (asistente social, orientadora, coordinadora del PIE y jefe de especialidad)
y a una profesional nueva de su confianza, la coordinadora pedagogica, que &l mismo trajo al
liceo, con el fin de conformar un equipo de gestion donde estuvieran representados los distintos
equipos que conforman el liceo. Asi, pese a que en un principio el subdirector le advirtid que
podia no ser prudente incorporar a personas sin experiencia directiva, Pedro argumentd que era
importante tenerlos en el equipo de gestion para transmitir la vision del equipo al resto de la
comunidad escolar, situacién que no ha sido bien recibida por parte de los antiguos directivos. El
director detecto rapidamente las debilidades del equipo directivo que decidid no cambiar
especialmente en materia de UTP, y, dada la falta de atribuciones que resiente de parte del
sostenedor para efectuar un cambio, espera aprovechar la pronta jubilacion de la directiva para
traer a una nueva jefa técnica hecho que deberia producirse dentro de este afio, “la idea es
traerse a una persona que tenga las competencias para este cargo, y que pueda hacer grupo con
la gente y motivarla a trabajar. Eso es lo primero que hay que hacer”. Sin embargo, habiendo
conocido cdmo funciona la administracién municipal y su constatacion de los criterios politicos
que guian las decisiones en esta materia, revela sus dudas frente a que efectivamente él pueda
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elegir a la persona idonea para el cargo (que ya tiene identificada).

Fuente: Elaboracién propia a partir de informe de caso Pedro (hombre, outsider, ensefianza media
polivalente).

7. DIFICULTADES Y DESAFIOS DE LOS(AS) NUEVOS(AS) DIRECTORES(AS) EN EL PRIMER ANO
EN EL CARGO

Para los directores y directoras novatos(as), los primeros meses que llevan en el cargo han sido un
periodo desafiante y de intenso aprendizaje, en el cual identifican, por un lado, logros derivados
de las acciones emprendidas en los distintos planos de la gestion, pero también, por otro lado,

diversas dificultades e insuficiencias.

De modo general, los resultados de la encuesta relevan que la experiencia del primer afio en el
cargo es percibida como dificil o muy dificil por la gran mayoria de los y las directores(as)
novatos(as) (81%). En contraposicion, solo 19% indica que su experiencia ha sido facil y ningln
caso la cataloga de muy facil. Aun cuando la sindicacién de la experiencia vivida en el primer afio
en el cargo como dificil es compartida por la mayor parte de los(as) directores(as), ésta es mas
alta en directores hombres y gestores insiders asi como también en quienes se desempeian en
areas rurales y dirigen centros de ensefianza media y completos. Cabe puntualizar que ni la
tenencia de especializacion antes de asumir el cargo ni los meses que se llevan dirigiendo los
centros escolares marcan diferencias en la percepcion sobre la dificultad enfrentada (Tabla 7.1 y
7.2. Anexo 5).

Grafico 11. Calificacion de la experiencia en los meses que lleva en el cargo (N=80)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).
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Para especificar las principales dificultades experimentadas por los(as) directores novatos(as), la
encuesta les solicitd en una pregunta abierta que indicaran las tres problematicas mayores
enfrentadas en el periodo que llevan en el cargo. Por un lado, la categorizacion de las respuestas
revela una alta mencion a dificultades de caracter interno a las organizaciones escolares y
vinculadas fundamentalmente a los profesores, especificamente a su falta de compromiso en
asuntos profesionales (58%), a las cuales se afaden un conjunto de otros desafios referidos
propios de los centros educativos, como los problemas psicosociales y familiares de los
estudiantes (27%), los problemas de convivencia escolar (14%) o el ausentismo docente (14%).
Por otro lado, se visualiza una alta importancia declarada a dificultades externas a los
establecimientos (o a nivel la politica educativa), tales como la falta de autonomia en materia
financiera y administrativa (21%), la falta de recursos econdmicos (25%), a la excesiva carga de
trabajo burocratico y administrativo (14%), los problemas con el sostenedor (14%) y el paro de

profesores (14%).

Tabla 19. Dificultades principales en el periodo en el cargo (categorizacion propia y % que

menciona al menos una dificultad en cada categoria de N=78)

Total de casos

Internas

Dificultades con y falta de compromiso de 46 58
profesores

Dificultades en el hogar y entorno de 21 27

alumnos (problemas psicosociales)

Problemas de convivencia escolar 11 14

(estudiantes, padres, profesores)

Ausencia de profesores (licencias, horas) 11 14
Falta de conocimiento de la escuela y su 9 11
entorno

Falta de trabajo en equipo 6 8
Baja asistencia y motivacion estudiantes 6 8
Desorden en la organizacion 4 5
Mantener foco en lo pedagdgico 6 8
Bajos resultados historicos en 3 4
establecimiento

Poca preparacion docente 4 5
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Falta de tiempo 2 2

Externas

Falta de autonomia en el manejo de recursos 17 21

financieros y humanos

Falta de recursos 20 25

Exceso de tareas administrativas y 16 20

burocracia (papeleo, compras, etc.)

Problemas con el sostenedor (respaldo, 11 14

comunicacion, coordinacion)

Politizacidn y paro docente 11 14

Otros 7 9

Fuente: Elaboracién propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Si bien cuando el grueso de las principales problematicas mencionadas por los(as) directores(as)
son compartidas por quienes tienen distintas caracteristicas individuales y dirigen diversos tipos
de centros escolares, se identifican algunos énfasis especificos. Por un lado, en torno a las
dificultades internas, se percibe que aquellas relacionadas con los docentes son mas
mencionadas por directores(as) con experiencia en sector municipal y del area rural, mientras que
aquellas vinculadas al hogar y entorno de los alumnos son mas sefaladas como un problema por
mujeres, directores(as) insiders, con experiencia en sector municipal y de establecimientos de
tamano medio o grandes. Por otro lado, en torno a las dificultades externas, las vinculadas a la
falta de recursos son mas mencionadas por directores(as) sin experiencia en sector municipal y
de establecimientos de tamafo menor o mediano. Asimismo, los problemas relacionados a la
politizacidn y paro de profesores son mas indicados por directores(as) procedentes del sector
particular, de establecimientos completos y de mayor tamafio de matricula, y, finalmente las
dificultades referidas al exceso de tareas administrativas reciben mayor mencion de

directores(as) de zona urbana y de establecimientos completos (Tabla 7.3 y 7.4 Anexo 5).

Profundizando en el tipo de problematicas enfrentadas por los(as) nuevos(as) directores(as), los
estudios de casos, en coherencia con los resultados de la encuesta, permiten ejemplificar de
manera mas detallada las principales problematicas externas e internas, asi como también otras
que derivan de las falencias personales que los actores poseen para ejercer el rol. Corroborando
ademas los hallazgos de la encuesta, el trabajo cualitativo pone en evidencia ciertos énfasis
especificos en las dificultades sufridas, principalmente segln la trayectoria anterior de los
gestores respecto de las dependencias en las cuales han trabajado. Asi, dentro de los problemas

preponderantes experimentados destacan los siguientes:
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Dificultades externas (o del contexto municipal y de politica): Un primer grupo de
dificultades enfrentadas por directores y directores en el primer afio en el cargo obedece al
contexto de la administracion municipal de la educacion, y al de la politica educativa que rige
la labor directiva. Dentro de éstas, la problematica transversalmente compartida por los
casos corresponde a las caracteristicas de la gestion municipal de la educacion con la cual
han debido lidiar. Asi, se identifican criticas severas a nivel del manejo y operacién de
recursos financieros y hacia la alta burocracia que rige los procesos administrativas, los
cuales aparecen como obstaculizadores para la gestion (Pedro, Juan, Blanca, Ana, Pilar,
Alberto, Francisco, Inés, Roberto). A la percepcion generalizada de la dificultad producida por
la baja autonomia en la gestion de recursos de los centros escolares, la lentitud de los
procesos para su operacion, y los procedimientos burocraticos que deben manejar, se suman
otras dificultades procedentes de la administracién municipal de la educacién, tales como la
poca claridad de las directrices que emanan hacia sus directivos (Pedro), las dificultades para
orientarse en la labor de los distintos departamentos de las instituciones y la entrega de
informacién contradictoria entre unos y otros (Ana), y las permanentes reuniones externas a
las que se les exige su asistencia y que entorpecen que concentren su atencion en la labor
interna de los colegios (Blanca, Raberto). En todos los casos, el lidiar con los procesos y
procedimientos de la administracién municipal aparece como tema desgastante y es fuente
de una alta frustracién, que es reconocida por las propias comunidades en que los vy las
directores(as) se insertan. Por ejemplo, en el caso de Juan, se observa un abrumador desgaste
producto de la alta cantidad de oficios, de reuniones externas y la alta burocracia que
implican procesos simples como la compra de material o contratacion de profesionales
temporales para reemplazos, a lo que se afade la demora en el traspaso de recursos que le
ha causado dificultades concretas como no tener dinero para la compra material de uso
cotidiano e indispensable para funcionamiento de la escuela. AGn cuando esta dificultad se
identifica en directores(as) con y sin trayectorias ligadas a la educacion municipal, las
distintas trabas visualizadas en esta area se distinguen como un aspecto mas problematico
en el caso de directivos que no conocian la normativa y procesos de gestidn de este tipo de
establecimientos, y que deben, hoy, manejarse bajo procedimientos a los cuales no estaban
acostumbrados, como en los casos de Juan, Pedro, Alberto y Roberto. Por ejemplo, en el caso
de Alberto el propio sostenedor da cuenta de este hecho, al cual -desde su vision y la de
otros sostenedores- los directivos debiesen acostumbrarse y asumir como parte del rol: “El
se ha topado con lo que es la burocracia de los procedimientos municipales y él siente que
nosotros y la municipalidad le estamos jugando como en contra, pero él tiene que

acostumbrarse a los procedimientos, como se piden las platas, cémo se piden las
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autorizaciones, como se piden los recursos por Chile Compra (..) todas esas cosas uno en un
colegio particular no lo hace. Uno tiene que estar pensando por lo menos con un mes o dos

meses” (Sostenedor de caso de Alberto).

Entrelazado a lo anterior, dentro de las dificultades de la gestion municipal y de la politica
que rige la labor directiva, se suma como una segunda problematica -compartida por la
mayoria de los casos- la sentida falta de atribuciones no solo en materia de recursos
financieros como se vio antes, sino también del personal que trabaja en los centros
educativos. A lo largo de los relatos, se visualizan diversas referencias a la limitada
autonomia en esta area y a la imposibilidad real de poner en practica las facultades provistas
por la ley 20.501, siendo usual -como se tratd antes- que no se disponga de la potestad de
seleccionar a equipos directivos de confianza ni de desvincular al 5% de docentes mal
evaluados que trabajan en las escuelas y liceos. Esta situacion, en la vision de los directores y
las directoras, es un obstaculizador importante para liderar la organizacion de acuerdo a la
vision que buscan impulsar y para la instalacion de nuevos procesos de gestidn en los
establecimientos (Pedro, Alberto, Blanca, Pilar, Francisco,). Por ejemplo, Pilar releva la
ausencia de atribuciones en esta materia siendo que, desde su vision, “hay gente que,
simplemente, no tiene las competencias para trabajar en un establecimiento educacional,
puede ser muy buena en otras cosas, pero creo que definitivamente no corresponde que
estén aca”. En algunos casos, el peso de los criterios politicos que rigen la toma de decisiones
a nivel de la autoridad local en esta area es sentida por los y las directores(as), y se asume
como parte de medidas impuestas dificilmente reversibles. Cuando -como solo se observd en
un caso- se asume la atribucion y se realizan desvinculaciones sin respaldo del sostenedor, se
relevan conflictos complejos de resolver, como en el caso de Inés, quien tempranamente
decide remover de un cargo de directivo a un inspector, lo que le significé un fuerte quiebre

con la autoridad municipal.

Finalmente, en esta misma area, un tema que aparece transversalmente como dificultad en
los casos estudiados corresponde al paro de profesores contra la nueva carrera docente, el
cual tuvo en la mayor parte de las escuelas y liceos una extension de entre uno y dos meses.
Este hito es relevado por gran parte de los directores y las directoras como una problematica
de su primer afo, a la cual ademas varios de ellos -por su procedencia del sector particular-
nunca se habian enfrentado (Alberto, Ana, Pedro, Inés). El problema tras los meses de
interrupcion de clases producto de la movilizacion docente tiene como correlato central para
los directivos su preocupacion por el eventual no cumplimiento de la programacion y
actividades inscritas en el calendario escolar y la cobertura curricular, y en ciertos casos tuvo
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como consecuencia la vuelta a cero en algunos de los cambios emprendidos que vya
visualizaban logros, como por ejemplo la disciplina en el caso de Pedro. A este efecto
percibido de la movilizacion, se suman algunos quiebres producidos por el conflicto con los
dirigente sindicales o gremiales (Pilar, Pedro) y la decision de algunos apoderados de cambiar
a sus hijos(as) de colegio (Blanca). Frente al paro, los(as) directores(as) desarrollaron distintas
iniciativas, pero todos asumieron una actitud de respeto a la movilizacidn (pese a presiones
de algunos sostenedores), lo que es altamente valorado por el cuerpo docente. Dentro de las
acciones desplegadas en este contexto, en algunos casos los directores buscaron negociar
con los profesores para lograr posturas unitarias en el profesorado e impedir que se dafara el
clima y convivencia entre ellos a posteriori (Juan, Blanco, Marina), otros participaron vy
apoyaron las actividades como marchas o desayunos comunitarios y/o entregaron espacios
para que se desarrollaran las reuniones del profesorado (Alberto, Blanca, Pilar), y otros
aprovecharon este tiempo para trabajar junto a los directivos en otras actividades como el
PME, como en el caso de Ana. Varios de los directores realizaron reuniones con apoderados
para informar de la situacién y solicitar su apoyo y respaldo, que son bien vistas por los
involucrados (Alberto, Pedro, Juan, Francisco). Una desafio particular en este contexto se
observa en el caso de Marina -directora de un liceo de ensefanza media, de la Region
Metropolitana, y con dirigentes secundarios activos en su interior- quien ademas de
gestionar la movilizacion con los docentes, tuvo que desplegar una serie de estrategias para
encauzar el movimiento paralelo de estudiantes que se gestod y la toma del establecimiento,
que incluso tuvo riesgos para la integridad fisica de las alumnas y podia repercutir en un

eventual dano para la convivencia entre los estamentos del liceo.

Dificultades internas a las organizaciones escolares: Un segundo grupo de dificultades
enfrentadas por los(as) directores(as) novatos(as) en el primer afio en el cargo derivan de los
contextos organizacionales de los centros escolares. Una primera problematicas reconocida
en varios de los(as) directores(as) corresponde al lidiar con el legado de las administraciones
anteriores y sus repercusiones en la cultura escolar predominante en los establecimientos.
Asi, la preexistencia en distintas escuelas y liceos de culturas escolares que se describen
como laissez faire, verticales o poco exigentes, aparecen como un obstaculo en la vision de
los directores y las directoras para introducir nuevas iniciativas de gestion dado que se ven
enfrentadas a la resistencia de docentes o integrantes de los equipos directivos heredados
(Juan, Alberto, Blanca, Inés, Pilar, Claudio, Roberto). A modo de ejemplo, una de las
dificultades que relata Juan corresponde a lo que él califica como una cultura escolar vertical,
donde se espera que el director tenga siempre la primera y 0ltima palabra, y a un

funcionamiento escolar lento y de pocas exigencias. En su vision, el acostumbramiento de los
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profesores a un cierto modo de hacer las cosas que mantenia el antiguo director, repercute
asi en que “uno les plantea las cosas de manera diferente y eso crea grado de confusion, de
resistencia y también de temor”. A veces, en algunos casos, esta resistencia es mas intensa
cuando los(as) directores(as) nuevos(as) vienen de fuera de la comuna, de establecimientos
particulares, o tienen caracteristicas que generan aprehensiones en las comunidades
educativas (como el ser joven). En esta linea, un caso ilustrativo es el de Inés, para quien una
de sus principales dificultades ha sido liderar al cuerpo docente resistente, sobre todo los de
mayor antigiiedad, de quien “sentia un rechazo de todo tipo: porque venia del sector privado,
porque era joven. Ellos pensaban que yo no sabia lo que estaba haciendo, que iba a dejar la
escoba”. En general, una forma de avanzar en esta linea que ha tenido ciertos logros positivos
en el caso de algunos(as) directores(as) ha sido el buscar instancias de dialogo, de apertura,
de generacién de confianza y resolucion oportuna de conflictos, como revelan los casos de
Pilar y Alberto. No obstante, en otros casos, la gestion de esta tematica por parte de los(as)
directores(as) se ha visto entorpecida por la propia presencia de los antiguos directores en
los centros y sus equipos heredados, como en el caso de Alberto. Como su relato da cuenta,
un obstaculo para su gestidon -también reconocido por la comunidad escolar- corresponde a
la permanencia del ex director que estuvo 20 afios en el cargo como subdirector. Este actor,
desde la vision de los involucrados mantiene un liderazgo implicito en el establecimiento, ha
promovido divisiones en el cuerpo docente y repercute en la aparicion lineas de mando

contrarias dentro del equipo directivo.

Un segundo desafio compartido por algunos de los casos y derivados de las propias
caracteristicas de los establecimientos en que los(as) directores(as) se insertan corresponde
al lidiar con un algunas personas dentro del cuerpo docente que se describen como de bajo
profesionalismo y preparacion, y las severas problematicas a nivel de su ausentismo y alto
nimero de licencias que solicitan, que lleva consigo dificultades para generar avances a nivel
de la gestion de aula o bien para el funcionamiento de los establecimientos y la ejecucidn de
actividades calendarizadas (Pedro, Ana, Inés). Por ejemplo, para Pedro, una dificultad central
de su primer afio corresponde a la existencia en el establecimiento de un grupo de profesores
que identifica como desactualizados, son poco creativos e innovadores, no preparan sus
clases, no usan recursos audiovisuales, quienes no obstante recibir algunas herramientas para
fortalecer su trabajo, no han tenido respuesta positiva porque en algunos de ellos, en su

perspectiva, “existe resistencia o simplemente flojera”.

A estas dificultades mas o menos compartidas entre los casos, se suman otras caracteristicas

particulares de cada centro escolar que son fuente de problema, como es la fuerte
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deprivacion de equipamiento del centro en el caso de Alberto, la existencia de continuas
situaciones de vulneracidn de derechos de los nifios en el caso de la escuela dirigida por Juan,
el desafio de promover un avance hacia la inclusion educativa en el caso de Marina, el lidiar
con la baja participacion e involucramiento de los apoderados en los casos de Francisco y
Pilar, las situaciones criticas de disciplina que se presentan en la escuela que dirige Roberto y
el lidiar con el multiculturalismo dentro de los centros educativos producto de la fuerte
presencia de estudiantes inmigrantes en escuelas y liceos de la Region Metropolitana

(Blanca, Ana).

Dificultades personales: Finalmente, un tercer grupo de dificultades enfrentadas por los(as)
directores(as) se relacionan con sus propias competencias personales para asumir el cargo de
la direccidn escolar y las exigencias que conlleva, que son especificas a los casos particulares.
Una primera problematica percibida en algunos de ellos corresponde a sus dificultades para
manejar los tiempos vy la diversidad de tareas que se deben cumplir (Alberto, Pilar, Luisa). Por
ejemplo, en el caso de Luisa, lo mas dificil para ella ha sido administrar los tiempos en que se
realizan la multiplicidad de tareas que conlleva el cargo, que autoproclama como su principal
debilidad: “eso cuesta mucho, no puedo.. a mi me cuesta, esa es una gran debilidad, me
cuesta como organizar mis tiempos y para que sean mas provechosos, estoy como con
demasiadas cosas y no he podido organizar, no puedo organizar mis tiempos, yo creo que eso
es lo que mas me cuesta”, situacidn que es reconocida por su equipo de trabajo, y que ligan

también a su dificultad para delegar tareas.

Una segunda problematica enfrentada por los(as) directores(as) en este ambito corresponde
al lidiar con el desgaste y frustracién que genera la conduccion de una organizacién escolar,
el choque de expectativas iniciales con las cuales ascienden al cargo y la realidad compleja
de los centros, asi como también las dificultades resultantes de las trabas y obstaculos que
perciben desde el municipio. Esta problematica es sentida no sélo por los actores
involucrados sino también por sus equipos y los sostenedores, como relata en el caso de
Francisco un integrante de su equipo de gestidn: “Yo encuentro que como €S nuevo, y es
sonador, le falta que choque. El ha chocado con hartas murallas que tiene el sistema (..). Lo
otro que es la autonomia que él tiene, el manejo de los recursos es principalmente de la
municipalidad, es decir, por mucha autonomia que &l tenga siempre los DAEM gastan los
recursos en lo que ellos quieren (..). Esa es la mayor dificultad, todo lo exterior (..). Yo lo he
visto complicado, él mueve la cabeza (en signo de preocupacién o frustracion) y ahi a uno le
da rabia porque en el fondo cémo lo puedes ayudar t(, a lo mas le das animo...” (Integrante
equipo de gestion del caso de Francisco).

123



Resulta relevante dar cuenta que los estudios de casos especificos de directores(as) insiders
revelan ciertas problematicas particulares y adicionales -que pueden explicar la mayor dificultad
que estos sefalaron haber experimentado en el primer afio en el cargo. Dentro de éstas, se sitla
la de legitimar y validar el liderazgo antes los antiguos pares, y ciertos conflictos identitarios
asociados, por ejemplo al momento del paro docente (Francisco), el manejo de los prejuicios
mutuos que entre ambas partes se tenian antes del ascenso al cargo producto de la relacion
antes mantenida, asi como también los temores que emergen en la comunidad escolar entre

quienes arrastraban ciertos conflictos (Luisa).

En sintesis, las principales dificultades enfrentadas por los(as) directores(as) se presentan en el

cuadro a continuacion.

Cuadro 24. Sistematizacion de dificultades centrales enfrentadas por area

v

* Lidiar con gestién municipal (manejo de recursos financieros y
alta burocratizacion de procesos)

« Falta de atribuciones y autonomia en gestion de recursos
humanos y financieros

* Paro y movilizacién de profesores

Dificultades externas (o del contexto
municipal o de la politica educativa)

» Lidiar con legado de administraciones anterior

» Lidiar con resistencia de profesres

* Falta de profesionalismo y ausentismo docente

* Otras especificas (deprivacion de equipamiento, Inclusion
alumnos inmigrantes, baja participacion de familias, etc)

Dificultades internas a los
establecimientos

Dificultades en competencias » Manejo del tiempo y diversidad de tareas
individuales » Lidiar con desgaste y frustracion del cargo

Fuente: Elaboracion propia a partir de estudios de casos y encuesta directores(as) novatos(as).

Las maltiples dificultades externas e internas que enfrentan los directores y las directoras en el

primer afo en el cargo se pueden ilustrar en el caso de Roberto.
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Cuadro 25. El caso de Roberto. Dificultades externas e internas del primer ano en el cargo

Roberto es profesor de educacién general basica y cuenta con 11 afios de experiencia, tanto
como docente de aula y cargos de coordinacion académica en establecimientos de distinta
dependencia y realidades educativas. Su experiencia mas reciente ha estado marcada por su
desempefio en otro tipo de instituciones educativas del sistema escolar, en cargos de gestion
educacional dentro de municipios y en asesorias a establecimientos pdblicos. A estos
antecedentes se afade su alta formacion especializada en materia de politica educativa, gestion
educacional, curriculum y evaluacién, y coaching educacional. El director se insertd en marzo
2015 en la escuela basica Nueva Esperanza, ubicada en la zona nororiente de la Regidn
Metropolitana. Se trata de un centro educativo de alta vulnerabilidad social y marcada por
situaciones graves de indisciplina, violencia, drogadiccion y trafico de drogas acontecidas en la
direccidon anterior, que han generado un pesimismo y fuerte desesperanza en la comunidad
escolar y su cuerpo docente. A pesar de su experiencia en centros educativos y sus antecedentes
formativos, los seis primeros meses en el cargo de director son descritos como un periodo de
aprendizaje continuo, no exento de problemas; “es todo mas complejo, es sentarte aca y
descubrir, descubrimiento y aprendizaje permanente. Y el descubrimiento y el aprendizaje
tienen su parte de dificultad, todos los dias y a cada rato”. Dentro de sus principales dificultades,
convergen aspectos externos y otros internos a la escuela. En el marco de los primeros, se sitla
en primer lugar el desconocimiento del funcionamiento de la educacidn municipal,
especialmente, en cuanto a su regulacion, procedimientos, plazos, documentacion, que le ha
generado sentimientos de soledad y desorientacion, y en la cual lamenta la ausencia de asesoria
de la autoridad local: “Entonces, que el famoso ordinario, que el memo, que pida las cosas, que
no pida las cosas. Entonces, yo de repente tuve que decir: bueno, cdmo se hace esto y nadie me
daba la respuesta”. Ligado a la gestion municipal de la educacién, un segundo problema
identificado por Roberto es la escasa injerencia que tiene, en su calidad de director, en la
administracion de los recursos financieros de la escuela, puesto que cualquier tipo de
adquisicion para el establecimiento necesariamente debe ser gestionada por el DAEM. Dentro
de los obstaculos internos, una importante dificultad que el director ha tenido que enfrentar es
una cultura de trabajo resistente al cambio. Roberto considera que ha sido dificil intentar
“reconvertir a la gente, sobre todo a los profesores y no ir al choque con ellos”. Desde su vision,
el hecho de tener que estar continuamente observando y monitoreando el desempefio le ha
valido que los docentes se sientan “vigilados” y se genere algln tipo de roces. A este elemento
se afade el lidiar con las situaciones criticas de disciplina que se han presentado en la escuela 'y
que tienen a algunos “docentes sobrepasados”, y finalmente la gran carga administrativa que
involucra el cargo de director que, segln cuenta, no alcanzdé a anticipar: “El aspecto
administrativo, era una carga mucho mas potente que la que yo pensé que podia ser. Ese 30% de
repente se convirtio en un 40% y de repente en un 50%. Y eso me molestd y me pilloé de
sorpresa”.

Fuente: Elaboracién propia a partir de informe de caso de Roberto (hombre, outsider, ensefianza basica).
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8. APOYOS PARA EL DESEMPENO EN EL CARGO DE LOS(AS) DIRECTORES(AS) NOVATOS(AS)

Analizando su primer afo de desempefio en el cargo, los directores y las directoras plantean, en
general, haber recibido un importante apoyo a su gestion principalmente de actores internos a
los centros educativos, asi como de sus redes personales informales con otros directivos. En
oposicion a ello, se identifica una menor valoracidn del apoyo de actores institucionales y una
critica explicita de algunos y algunas principiantes hacia la ausencia de un acompafiamiento y de

una facilitacidon a su gestion de parte de los sostenedores municipales.

8.1. Apoyos internos

La encuesta le solicitd a los y las directores(as) novatos(as) que calificaran la importancia del
apoyo recibido en el primer afo en el cargo de parte de distintos actores internos a los
establecimientos. Excluyendo a quienes indicaron la opcidn no aplica, la mayor parte de los(as)
directores(as) sindica como un apoyo de alta importancia a los diversos integrantes de la propia
comunidad educativa. Dentro de sus valoraciones, destaca el apoyo de los estudiantes (76%), la
secretaria (73%), el personal no docente del centro (72%), y los directivos y docentes de los
establecimientos. La apreciacidn del apoyo tiende a disminuir levemente -aungue se mantiene
mayoritaria- en el caso de apoderados (55%) y los dirigentes gremiales de los centros (53%). La
apreciacion del apoyo de los distintos actores internos muestra algunas variaciones segln las
caracteristicas individuales de los(as) directores(as). Asi, a grandes rasgos, se identifica que las
directoras tienden a asignarle una mayor importancia que los hombres a gran parte de los
distintos actores, especialmente a los directivos, docentes, personal no docente, estudiantes y
dirigentes gremiales de los centros educativos. De igual forma, se observa que los gestores con
experiencia previa en el sector municipal plantean como apoyos de mayor relevancia que sus
contrapartes a los distintos actores, con la sola excepcion de los inspectores. Finalmente, en el
caso de los(as) directores(as) insiders, estos sefialan en mayor proporcion que los outsiders a los
jefes de UTP, subdirectores, secretaria como apoyos de alta importancia, mientras que los
segundos indican en mayor medida el alto apoyo de apoderados y dirigentes gremiales (Tabla 8.1.

Anexo 5).
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Grafico 12. Calificacion del apoyo entregado por actores del establecimiento escolar en el
primer afio como director(as) (escala de 1 a 5, donde 1 es “no ha sido un apoyo importante” y
5 “ha sido un apoyo muy importante y recodificacion en importancia alta, media y baja)

(N=79, aunque se excluyen “no aplica” para cada categoria)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Los soportes especificos provistos por los actores internos de los establecimientos se
profundizaron en el componente cualitativo. Asi, a partir de los estudios de casos, se revela en
primer lugar la alta importancia asignada al apoyo provisto por los directivos de los centros
educativos. Estos actores, producto de su experiencia anterior dentro de los establecimientos,
suelen apoyar a los directores nuevos no sélo en la socializacion organizacional temprana para
insertarse inicialmente en las comunidades escolares-como se vio antes- sino también
permanentemente a lo largo de la gestion en el primer afo. En general, los(as) directores(as)
reconocen su apoyo en la transmisidn de aspectos mas culturales e idiosincraticos de los centros,
como informarles sobre la manera como los distintos reaccionan frente a determinadas
situaciones o bien la resolucion de dudas en torno a los aspectos administrativos propios de la
gestion, o en la toma de decisiones. Por ejemplo, Alberto vislumbra dentro de los apoyos mas
importantes para su gestion a algunos integrantes del equipo directivo, a quienes acude en caso
de inquietudes principalmente en materia de procedimientos de la gestidon municipal o de
procesos propios del liceo en distintas areas de la vida escolar, como da cuenta uno de sus
integrantes: “Aqui viene tupido y parejo a preguntar por procedimientos, a preguntar
principalmente... a saber como se ha estado haciendo, como es el modo operandi, para entender
el tema” (Integrante equipo directivo de Alberto). En la misma linea, para Pedro, un claro

facilitador de su gestion ha sido el subdirector (antiguo director subrogante que ha permanecido
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en el centro) al cual recurre para solucionar sus dudas, sobre todo las que tienen que ver con la
administracion municipal, y a quien le consulta varias de las decisiones que piensa tomar, ademas
de ensefarle las cosas que se “estilan” en el liceo, como por ejemplo, invitar un té al gerente

cuando visita el liceo.

En segundo lugar, otros(as) directores(as), dependiendo del caso, destacan los apoyos recibidos
de algunos profesores {lo menos resistentes y que se suman a las iniciativas de cambio), de los
apoderados y de sus secretarias, éstas Gltimas por el alivio que significan frente la alta carga de

trabajo administrativo que enfrentan.

Finalmente, una situacion particular y variable tiene que ver con la relacion con los lideres
sindicales o gremiales. Estos pueden ser un facilitador para el principiante cuando se mantiene
una buena relacion con ellos, se alinean al proyecto directivo, lo que suele ir de la mano de que se
les provean los espacios para que ejerzan sus propios liderazgos, como en el caso de Blanca. Pero
también ellos pueden ser un obstaculizador cuando se mantienen relaciones de conflicto -

potenciadas en el afo escolar 2015 por el paro docente- como ocurrid en el caso de Pedro y Pilar.

8.2. Apoyos externos

De otro lado, la encuesta también pidid a los y las directores(as) novatos(as) que clasificaran la
importancia del apoyo recibido en su periodo en el rol por parte de actores externos a los centros
educativos. Excluyendo a quienes indicaron la opcidn no aplica, destaca la alta importancia
concedida al apoyo provisto por sus colegas directores de sus redes personales (72%). Al mismo
tiempo, para casi el 60% de los encuestados el apoyo del sostenedor ha sido de alta importancia.
Finalmente, menos de la mitad considera como un apoyo importante a los actores del ministerio
del nivel provincial y regional, y a los directores de la comuna, y casi no se menciona a las
instituciones privadas de asistencia técnica (ATES). Aun cuando la alta mencién al apoyo
entregado por colegas directores es compartida por los y las novatos(as), &sta presenta algunas
diferencias segin las caracteristicas de los(as) directores. Asi, se observa que son los directores
hombres y quienes no tienen experiencia en el sector municipal quienes relevan en mayor
medida que sus contrapartes a los colegas de redes personales como apoyos de alta importancia
(Tabla 8.2 Anexo 5). De igual forma, la importancia otorgada a los pares es mayor en
directores(as) de zona rural que urbana, en gestores de establecimientos de tamafio medio o mas

alto, y en quienes dirigen centros completos (Tabla 8.3. Anexo 5).
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Grafico 13. Calificacion del apoyo entregado por actores externos al establecimiento escolar
en el primer aiio como director(as) (escala de 1 a 5, donde 1 es “no ha sido un apoyo
importante” y 5 “ha sido un apoyo muy importante y recodificacion en importancia alta,

media y baja) (N=79, aunque se excluyen “no aplica” para cada categoria)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Los estudios de casos corroboran la alta importancia asignada a los directivos en servicio de las
redes informales, como fuente fundamental de apoyo externo de parte de los nuevos gestores -
en desmedro de los soportes institucionales. Esta figura del “director(a) amigo(a)” aparece asi
como una via clave para la resolucidn y consulta de inquietudes de la gestion cotidiana, para el
soporte en temas técnicos, o para la entrega de consejos y sugerencias en la toma de decisiones.
En algunos casos estas redes de apoyo informales corresponden a directores(as) de la misma
comuna (Francisco, Alberto, Blanca, Ana, Roberto) y en otros proceden de relaciones mas lejanas
geograficamente, que fueron forjadas a lo largo de las trayectorias de los(as) novatos(as) o en sus
estudios especializados, como ocurre en el caso de Inés o de Roberto. Blanca, por ejemplo, valora
el apoyo recibido de la red de directores de la comuna, con quiénes mantiene comunicacidn
frecuente por Whatsapp y correo electrénico, transmitiéndose informacion relevante sobre lo
que ocurre en los establecimientos, haciéndose solicitudes practicas y otorgandose orientaciones

para responder adecuadamente a las demandas del sostenedor.

8.3. Apoyo de los sostenedores

De manera de obtener una visibn mas acabada del apoyo de los sostenedores, la encuesta
preguntd a los y las directores(as) por sus percepciones sobre distintas caracteristicas de la

gestion y soporte brindado por las autoridades locales en su primer afio en el cargo. Los
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resultados revelan que para mas de la mitad de los y las directores(as) el sostenedor resuelve
prontamente las dudas o inquietudes de la gestion (53%) y un 57% se muestra en desacuerdo
con que éste ha sido un obstaculo para su gestion. No obstante lo anterior, la evidencia permite
afirmar el apoyo de la autoridad local y su equipo se focaliza mas en temas administrativos que
educativos o técnicos. En efecto, el 54% de los(as) directores(as) esta de acuerdo con este apoyo
se ha focalizado en temas administrativos mas que educativos y solo el 27% sefiala que el
sostenedor ha realizado un acompanamiento y retroalimentacion de caracter técnica
permanente a su gestion. Finalmente, poco mas de la mitad de los y las directores(as) esta en
desacuerdo o0 muy en desacuerdo con que las autoridades locales privilegian los intereses
politico-partidistas por sobre la calidad educativa, aun cuando un cuarto de ellos muestra su
acuerdo con esta misma (y dura) afirmacion. La vision general respecto del apoyo y la gestidn del
sostenedor tiene diferencias importantes segln las caracteristicas de los(as) directores(as). Asi,
se identifica una imagen mas negativa del apoyo concedido por las autoridades locales en
directores(as) sin experiencia previa en el sector municipal y outsiders a los centros educativos,
asi como también en mujeres (Tabla 8.4 Anexo 5). Asimismo, se observa que en general los(as)
directores(as) de centros completos y de tamafio grande de la muestra tienen una vision mas

negativa del rol de las autoridades locales que sus contrapartes (Tabla 8.5 Anexo 5).

Grafico 14. Acuerdo y desacuerdo con afirmaciones sobre el apoyo entregado por el
sostenedor y el equipo técnico del Departamento o la Corporacion Municipal de Educacion

del establecimiento en el primer afio en el cargo como director(a) (N=79)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).
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La indagacion cualitativa ilustra una imagen mucho mas critica del soporte realmente provisto
por las autoridades locales hacia los y las novatos(as). En efecto, salvo pocas excepciones, una
actor declarado como ausente entre los casos estudiados corresponde al sostenedor. La mayor
parte de los actores -en coherencia con la dificultad en este tema identificada antes- destaca la
falta de un proceso de induccion y de un acompafamiento a su gestion, dando cuenta mas bien
de los fuertes obstaculizadores que éstos imponen para su labor, especialmente en materias de
recursos humanos, financieros y en la alta carga administrativa y burocratica a la cual se les exige
responder. Ninguno de los sostenedores investigados ha desplegado un apoyo particular por
tratarse de directores novatos, y la relacion mantenida se limita a los temas administrativos, que
suelen ser de lenta y engorrosa solucion. Ademas, los sostenedores suelen reclamar la presencia
de los directivos en maltiples actividades en el propio municipio, las que implican la permanente
salida de los directores y las directoras de los establecimientos, lo cual es criticado por algunos
de ellos. La falta de acompafamiento recibido de parte de los sostenedores es fuertemente
sentida por los actores y choca contra sus expectativas iniciales, como releva Roberto: “Yo espero
de ellos un asunto de: ‘'sabe qué director, el tema que su profesor esta trabajando en la sala de
clases, vayamos a verlo, en qué yo lo puedo ayudar con ese profesor’. En el patio: ‘mire, en el patio
yo le sugiero tales y tales cosas. O sabe qué profesor, a usted le hacen faltan tales o tales cosas,
veamos como las podemos conseguir, veamos un proyecto, yo le ensefio a hacer un proyecto’. En
solo dos casos, se percibe una mejor imagen del apoyo de las autoridades locales, que
posiblemente se vincula a la especial atencidn que los sostenedores han puesto en dichos
actores y su gestion, producto de la fuerte crisis por la cual atravesaban los centros antes de su

insercion al cargo (Marina, Juan).

8.4. Apoyos de los instrumentos y de las instituciones educativas

Finalmente, el la encuesta interrogd a los nuevos gestores respecto de la utilidad de distintos
instrumentos de politica educativa que provee el Ministerio de Educacion y la Agencia de Calidad
de la Educacion. En general, los actores mantienen una opinidn transversalmente positiva
respecto de la utilidad de las orientaciones elaboradas por el Ministerio de Educacidn para el PEI
y el PME (94%), de los estandares indicativos de desempefio de establecimientos de la Agencia

de Calidad de la Educacion (86%) y del Marco para la Buena Direccion (87%).
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Grafico 15. Utilidad para el desempeiio en el cargo de director(a) de distintos instrumentos

de politica educativa (N=79)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Al margen de la evaluacion altamente positiva de los instrumentos de trabajo dispuestos por la
politica educativa, los apoyos desde el Ministerio de Educacidon y sus brazos territoriales
aparecen en los estudios de casos, en pocas ocasiones como soportes destacados por los y las
directores(as). Cuando se los menciona, alin cuando se mantiene una buena opinion genérica de
las redes de mejoramiento escolar y de las orientaciones técnicas que entregan (Francisco,
Alberto), algunos perciben que se trata de un apoyo poco pertinente y contextualizado a los

centros y a las necesidades especificas de los gestores (Francisco).

Al mismo tiempo, en ninguno de los casos se hace mencion a apoyos recibidos de parte de las
nuevas instituciones creadas bajo el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion
(Superintendencia y Agencia de Calidad), ni tampoco -salvo para el desarrollo de algunas

acciones puntuales- de la asistencia técnica externa (ATESs).

La primacia y relevancia de los apoyos internos y de las redes entre pares, asi como también la
falta de apoyos institucionales desde las autoridades locales o del Ministerio de Educacion se

puede ejemplificar en el caso de Francisco.

Cuadro 26. El caso de Francisco. Apoyo entre pares y critica hacia los soportes

institucionales

Francisco es profesor de educacién general basica y posee 7 afios de experiencia laboral en docencia y
funciones de UTP en la misma Escuela El Roble, donde asciende al cargo de director en octubre 2014. A lo
largo de los meses que lleva en el rol, el director destaca distintos apoyos que ha recibido, dentro de los
cuales releva el soporte de algunos actores internos a la escuela y otros externos de caracter informal,

que le han permitido resolver sus dudas e inquietudes, contribuir a la mayor fluidez de su periodo en el
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cargo y a implementar los distintos lineamientos de su gestion. A nivel interno, el primer apoyo
fundamental para el director ha sido del antiguo gestor del centro (y su “mentor”) que se mantiene en el
centro como docente con horas de UTP, quien ha puesto al servicio de Francisco su experiencia previa en
el cargo para resolver las inquietudes o dudas del director: “yo tengo apoyo bastante en lo que es la figura
del UTP, en lo que fue mi director antiguamente. Tenemos una relacion bastante buena, muy buena,
entonces tenemos la confianza de decirnos cualquier cosa, si algo esta mal, si algo vemos que esta mas o
menos. Tenemos la confianza de decirnos las cosas, entonces, es un apoyo bastante importante, con lo que
él cuenta con mucha mas experiencia que yo, entonces, en eso yo me he apoyado”, A este actor, suma el
respaldo de la segunda integrante de su equipo de gestion, de la secretaria del centro y de los profesores.
A nivel externo, el director se ha apoyado fundamentalmente en sus vinculos informales con otros
directivos y encargados de gestion de otros centros escolares. Por un lado, un soporte relevado por
Francisco corresponde a los otros directores nuevos de la comuna, con quienes ha establecido relaciones
permanentes de apoyo para la resolucion de dudas o inquietudes propias de la gestion: “lo que pasa es que
hemos creado entre nosotros buenas relaciones con un par de los directores nuevos. Entonces, de repente,
“;qué habran querido decir con esto, con lo que nos pidieron? Entonces, nos llamamos, “oye Pame, qué
pasa con esto, como lo hiciste td”, “no, yo lo hice asi”. (..) Tenemos como esos nexos y ha sido bastante
positivo, siento yo, porque hasta el momento nos complementamos en situaciones que nos piden, nos
[lamamos y no, es buena la relacion que tenemos y me ha servido para esclarecer dudas”. Por otro lado,
Francisco resalta el apoyo recibido por parte de un familiar cercano -encargado del PME de una escuela
de la comuna aledafna- quien le ha provisto orientacion en tematicas técnicas de esta herramienta de
gestion. Mas alla de estos soportes de caracter informal, Francisco es bastante critico de los apoyos
recibidos de parte de actores institucionales externos como el DAEM o el Ministerio de Educacion, que
vislumbra mas como fuente de obstaculos y presiones que como facilitadores de su gestion, producto de
las permanentes trabas burocraticas impuestas a su gestion, la falta de acompafamiento y
retroalimentacion in situ a su labor, y la ausencia de atribuciones en materia de recursos. En ambos casos,
Francisco releva que lejos de ser un apoyo, tanto la autoridad comunal como rectora, han sido una fuente
importante de presiones externas a su trabajo “de repente los directores respondemos a muchas cosas, no
S, tramites administrativos que vienen de la agencia, que vienen de la provincia, que vienen desde el
parlamento y siento que es una batahola de cosas. Hay un ejemplo muy bueno que me lo daba el ex
director, nosotros tenemos una raqueta y de distintos lados nos mandan pelotas y pelotas y con la misma
raqueta hay que responder todas esas pelotas. Y yo siento que debe haber un ordenamiento de arriba y no
se dan cuenta que llenan a la escuela con cosas, con cosas, con cosas y de repente hasta esas mismas
cosas se topan, no hay una logica de trabajo en todo ambito (..) como te digo, es responder con una misma
raqueta treinta mil pelotas que nos mandan de distintos lugares y siento que frente a eso no sé si a

nosotros nos faltan las armas o hay una desorganizacion”,

Fuente: Elaboracion propia a partir de informe de caso Francisco (hombre, insider, ensefianza basica).
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9. LAS CONDICIONES DE EJERCICIO DEL CARGO: CONVENIO DE DESEMPENO Y
REMUNERACIONES

Ademas de indagar en la experiencia concreta de desempeno del rol en los centros escolares, la
investigacion profundizo en la evaluacion de los(as) directores(as) novatos(as) de las condiciones
de ejercicio del cargo, poniendo especial énfasis en los convenios de desempefio y la

remuneracion recibida por el ejercicio del rol.

9.1. Evaluacion de los convenios de desempefio

Por un lado, respecto del convenio de desempefio establecido con los sostenedores al momento
de asumir el cargo, la encuesta consulto a los(as) directores(as) por sus opiniones sobre diversos
aspectos de los instrumentos, revelandose una apreciacion critica de la mayor parte de los
elementos considerados. Asi, menos de la mitad de los y las directores(as) esta de acuerdo o muy
de acuerdo con que las metas del convenio de desempefio son adecuadas para la realidad del
establecimiento y sélo un 42% plantea su acuerdo con que pudo discutir las metas con el
sostenedor. En la misma linea, para la mayor parte de los actores las metas del convenio de
desempefio no consideran aspectos cualitativos de la gestion (66% de acuerdo) y son dificiles de
cumplir (52%). Finalmente, para el 59% de los encuestados el convenio no es un instrumento
adecuado para evaluar la gestion de los(as) directores(as). Las opiniones de los(as) directores(as)
sobre los convenios de desempefio muestran diferencias segln sus caracteristicas individuales.
Por un lado, se visualiza una menor valoracidén sobre la pertinencia de las metas y del instrumento
en directores(as) insiders, aun cuando una sefialan en mayor medida que los gestores outsiders
que pudieron discutir las metas con el sostenedor. Por otro lado, se identifica que los(as)
directores(as) que provienen del sector particular revelan en menor proporcion que sus pares que
pudo discutir las metas con el sostenedor y consideran con mayor frecuencia que el instrumento

no es adecuado para evaluar la gestion directiva (Tabla 9.1. Anexo 5).
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Grafico 16. Acuerdo y desacuerdo con aspectos del convenio de desempeiio (N=82)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Los estudios de casos coinciden con la informacidén proporcionada por la encuesta y muestran la
débil relevancia otorgada a los convenios de desempefio como ejes de la gestidn en el primer
ano. Asi, se observd una baja mencién a las metas inscritas en los convenios dentro de las
prioridades de la gestidn, una percepcidn compartida de que las metas son muy altas -sobre todo
en SIMCE y matricula-, tras lo cual revelan su preocupacion por su eventual no cumplimiento
(Pedro) o consideran derechamente que no las podran alcanzar en el primer afo por la
contingencia que significo el paro de profesores o bien la complejidad de la realidad en la cual se
insertaron (Alberto, Francisco, Pedro). En este marco, algunos(as) directores(as) estudiados han
tomado explicitamente la decisién de no preocuparse por su cumplimiento anual sino mas bien
de ir mostrando avances paulatinos y demostrables de manera mas significativa al quinto afo
(Ana, Juan), y solo uno ha tenido conversaciones de ajuste a las metas anuales con el sostenedor
(Juan). Llama la atencién dentro de algunos casos, las criticas de los propios sostenedores hacia
este instrumento, ya sea por su baja consideracion y adecuacion al contexto escolar particular
(Pilar), por su escasa flexibilidad (Pilar), por centrarse predominantemente en indicadores
cuantitativos (Alberto, Roberto) o bien porque no representa las expectativas mas profundas que

mantienen sobre la gestion de los(as) directores(as) (Alberto).
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9.2. Percepciones de la remuneracion asociada al cargo

Por otro lado, respecto de las percepciones sobre la remuneracion asociada al cargo, de acuerdo
a la informacidn arrojada por la encuesta, para la gran mayoria de los y las directores(as) el
salario percibido por el ejercicio del rol es bajo o muy bajo. La desagregacion de la valoracion de
la remuneracion asociada al cargo segin las caracteristicas de los(as) directores(as) revela que
tanto las mujeres como los(as) directores(as) con menos afios de experiencia e insiders tienen
una visidn mas negativa del salario que reciben que sus contrapartes, estos dltimos posiblemente
por el escaso cambio visualizado respecto de la remuneracion que recibian con anterioridad en el
mismo centro educativo (Tabla 9.2 Anexo 5). En la misma linea, la percepcion de que la
remuneracion del cargo es baja o muy baja es sefialada en mayor medida por directores(as) que
trabajan en areas rurales versus urbanas y en establecimientos de menos de 700 alumnos de
matricula en oposicidon a quienes trabajan en centros de mas de 701 estudiantes, lo que es
coherente con las iniciativas de politica recientes que buscan beneficiar salarialmente a los

gestores de centros de mayor tamaio (Tabla 9.3 Anexo 5).

Grafico 17. Opinién de la remuneracion mensual recibida por ejercer el cargo de director(a)
(N=79)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

10. PROYECCION A FUTURO DE LOS(AS) NUEVOS(AS) DIRECTORES(AS)

A pesar de dificultad de la experiencia de desempefio en el primer afio en el cargo, al ser
interrogados en la encuesta sobre su proyeccidn a futuro una vez que finalice el periodo en el rol,
la mayor parte de los(as) directores(as) novatos(as) piensa re-postular al cargo (46%) o bien
postular al mismo en otro centro de dependencia municipal (25%). Asi, solo 4% sefiald que
proyecta postular al cargo de director(@) en el sector particular subvencionado o pagado,
mientras que 11% se visualiza postulando a otro tipo de institucion educacional. Conforme a los

datos, en pocos casos se proyecta volver a la docencia (1%), ninguno piensa postular a otro cargo
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directivo (no de director) y una proporcion minoritaria piensa jubilar. Al visualizar las alternativas
consideradas para el futuro segln las caracteristicas de los(as) directores(as) se identifica que la
tendencia mayoritaria a re-postular al cargo por otro periodo es mayor en hombres que en
mujeres y en directores(as) que disponian de experiencia en el sector municipal y que tienen mas
anos de experiencia. Cabe resaltar que esta opcidon es mas frecuente en directores(as) que
califican a la experiencia como facil o muy facil que en quienes dieron cuenta de lo contrario
(Tabla 10.1 Anexo 5).

Tabla 20. Alternativas consideradas una vez que termine el periodo de 5 anos como

director(a) en este establecimiento escolar (%) (N=79)

%
Re-postular al cargo de director/a por otro periodo en este establecimiento escolar 46
Postular a un cargo de director/a en otro establecimiento escolar municipal 25
Postular a un cargo de director/a en un establecimiento particular subvencionado 1
Postular a un cargo de director/a en un establecimiento particular pagado 2

Postular a un cargo de gestidon o de direccidén en otro tipo de institucion del area 11

educacional

Postular a un cargo directivo (no de director) en este u otro establecimiento escolar 0
Volver a la docencia de aula en este u otro establecimiento escolar 1
Jubilar 4
Otra (se alude a: postular a agencias locales de educacion, dedicarse a las asesorias e 8
investigacion, escribir, realizar una actividad sin presiones para poder disfrutar de su
familia, no esta claro el siguiente paso)

Total (%) 100
Total (N) 79

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

A diferencia de los resultados de la encuesta, los estudios de casos muestran que aun cuando
para algunos(as) directores(as) el primer afio en el cargo parece ser pronto en la vision de
algunos(as) directores y directoras para definir proyecciones mas de largo plazo en términos de
sus carreras directivas, cuando aparece una proyeccion, no se identifica un patron comdn
respecto de la potencial re-postulacion o postulacion al cargo en el sector pablico. Asi, algunos
directores dadas las frustraciones y trabas a la experiencia por parte de las autoridades y la
gestion municipal, optarian mas bien por volver al sector particular (Alberto); otros abandonaran

su carrera por jubilacion o su edad avanzada (Marina, Luisa); otros aspiran un nuevo periodo en el
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cargo en el mismo establecimiento (Roberto), a cargos de gestion en otros centros {(Juan, Pilar) o
bien a nivel comunal (Claudio, Pilar, Roberto). En otras situaciones, el futuro dependera mas bien

de las decisiones y prioridades familiares (Ana).

11. NECESIDADES FORMATIVAS Y DE APOYO DEL PRIMER ANO EN EL CARGO

Luego de reflexionar sobre sus propias experiencias en el primer afio en el cargo, los y las
directores(as) novatos(as) encuestados y estudiados en el componente cualitativo, asi como
también los miembros de las comunidades educativas en las cuales se insertan y los
sostenedores, identifican un conjunto de necesidades formativas y de apoyo, capaces de
fortalecer la fluidez de la transicion al rol y orientar su gestion hacia un liderazgo educativo

efectivo.

Por un lado, la encuesta preguntd a los y las directores(as) sobre sus necesidades formativas y de
apoyo prioritarias durante su primer afo en el cargo. Los resultados dan cuenta que dentro de las
necesidades mas sentidas se encuentran: la introduccidn a normativa, regulaciones y
procedimientos de la gestion municipal de la educacién -que es sefialada por casi la mitad de los
directivos (49%)-; la que es seguida de una introduccion a los instrumentos y normativa de la
politica educativa de liderazgo escolar orientada a los y las directores(as) escolares (34%);
herramientas relativas a la gestion del clima escolar, relaciones interpersonales y aspectos
emocionales del cargo (34%); y de la recepcion de una induccion formal al establecimiento y a la
comunidad escolar (32%). En contraposicion, las necesidades formativas menos indicadas por los
actores corresponden a las competencias en gestion pedagogica y curricular (14%), y la

conduccidn de equipos de trabajo (13%).
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Grafico 18. Principales necesidades formativas desde que ingresd al cargo (Respuesta

miltiple. % de respuestas afirmativas de N=79)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Al visualizar las necesidades formativas principales sefaladas por los(as) directores(as) segin sus
caracteristicas individuales se observa que, en primer lugar, la introduccion a normativa,
regulaciones y procedimientos de la gestion municipal es compartida por mujeres y hombres,
pero indicada en mayor proporcion por directores(as) outsiders que insiders, y por aquellos sin
experiencia en el sector municipal en comparacion a sus contrapartes. En segundo lugar, la
mencion a la introduccion a los instrumentos y normativa de la politica educativa de liderazgo
escolar es mayor en hombres que en mujeres, en directores insiders y con experiencia previa en la
dependencia municipal que en sus grupos comparables. Finalmente, el apoyo a la gestion del
clima escolar, relaciones interpersonales y aspectos emocionales del cargo no presenta

diferencias importantes segin las variables individuales, pero es mas sefialada por directores de
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zona urbana que rural y por quienes dirigen centros completos versus de basica o media (Tabla
11.1y 11.2 Anexo 5).

La indagacion cualitativa permite profundizar y especificar los tipos de necesidades formativas

centrales relevadas por los(as) directores(as) novatos(as), que enmarcan las retratadas por la

encuesta, dentro de las que destacan:

Conocimiento del marco normativo de la gestion municipal, sus procedimientos
administrativos y de gestion de recursos. La primera necesidad formativa prevaleciente en
la amplia mayoria de los casos -pero sentida con mas intensidad en aquellos que proceden
del sector particular- es el conocimiento del marco normativo de la gestidn municipal, sus
procedimientos administrativos y de gestion de recursos (Pedro, Juan, Ana, Blanca, Pilar,
Alberto, Inés, Claudio, Roberto). En algunos casos, esta necesidad fundamental se suma a la
demanda por conocimientos mas amplios de la politica educativa (Francisco, Juan, Pedro) o a
los contextos mayores en que la educacion municipal se inserta en términos de redes
externas de apoyo, por ejemplo para la derivacidon de casos de atencidn psicosocial a
estudiantes (Juan). A modo de ilustracion de esta fuerte necesidad formativa, Alberto
recomienda una “induccién al mundo municipal, al proceso, porque es muy distinto, desde
mandar un oficio ... también de legislacién, propiamente tal. Aqui se aplica mucho la ley para
todo... eso yo creo que es una deuda que uno la tiene que suplir en la marcha, gue no es el
optimo. O sea, por ejemplo, si yo soy jefe de DAEM y tengo directores nuevos me los llevaria
en enero a una, lo mismo gque estabamos conversando, “se van a enfrentar con esto, esta es la
realidad”. En general, esta demanda por un mayor conocimiento en la administracion
municipal de la educacion es reconocida también por los sostenedores, aun cuando no

despliegan estrategias efectivas para su enfrentamiento.

Competencias blandas de liderazgo. Una demanda formativa central para los directores
corresponde al fortalecimiento de sus competencias blandas de liderazgo, que deriva de sus
propias dificultades enfrentadas tanto en torno a lidiar con el personal de los centros como a
manejar los hitos de conflicto por los cuales han atravesado. Dentro de las competencias de
esta naturaleza, se destaca la necesidad sentida de mejorar sus habilidades de comunicacion,
de manejo y resolucion de conflictos a nivel micro y macro, y de elementos como el
desarrollo de la empatia y la escucha activa (Pedro, Juan, Marina, Ana, Pilar, Alberto, Roberto).
Por ejemplo, tanto Juan como el sostenedor de su escuela detectan la necesidad de mejorar
sus habilidades de comunicacion efectiva, que le permitan enfrentar conflictos y mantener la
dinamica del buen trato dentro de la comunidad educativa, asi como también la de fortalecer
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el rol de "buen mediador’ que deben tener los directores, bajo el manejo de técnicas de
gestion y resolucion de conflictos. Esta necesidad formativa se suma, en otros casos, a la de
un apoyo en lograr un adecuado equilibrio entre un estilo de liderazgo mas afectivo que
caracteriza a algunos directores y el imperativo al despliegue de uno mas firme en algunas

situaciones, como demuestran los casos de Francisco o Blanca.

Competencias técnicas de liderazgo. Los directores y las directoras -y las comunidades
educativas en que se insertan-, son sensibles a sus necesidades formativas en distintos
aspectos mas técnicos del liderazgo directivo. Dependiendo de caso y de sus respectivos
procesos de socializacidbn previos, se enfatizan unas dimensiones por sobre otras. Asj,
mientras algunos identifican la necesidad de formacion en liderazgo y materias pedagogicas
(Francisco, Juan), otros plantean temas como la planificacion estratégica (Ana, Blanca,
Marina), o el trabajo con la diversidad del alumnado (Ana). Por ejemplo, en el caso de Marina,
los actores entrevistados coinciden en su necesidad formativa en planificacién estratégica,
capaz de no perder de vista la mirada de largo plazo en la gestion por la resolucion de lo
urgente y prioritario de corto plazo, que ella misma define como “(se quiere que) la mirada
sea mas a largo plazo, una mirada mas estratégica en virtud de lo que voy haciendo y de

cémo ir haciéndolo pasito a pasito, porque estamos mirando mucho el aqui y el ahora”,

Competencias personales para enfrentar exigencias y emociones del cargo. Una fuerte
necesidad de apoyo detectada por los directivos y los actores que los rodean es de corte
personal y corresponde al soporte en el afrontamiento de las altas exigencias, frustracion y
desgaste que tiene el cargo de director(a). Asi, se demanda un apoyo fundamental en el
manejo de los tiempos, en el control de emociones, o en la capacidad de dominio personal
(Juan, Pedro, Ana, Marina, Pilar, Alberto, Francisco). Por ejemplo, la autoridad local del caso de
Ana releva como primera necesidad para los directores un apoyo consistente en contencion
emocional o autocuidado. Asj, la complejidad del trabajo del director requiere, en la vision del
actor, una fortaleza emocional que le permita, a su vez, contener emocionalmente a sus

equipos, mantener la entrega, la energia y las convicciones.

141



12. RECOMENDACIONES DE LOS(AS) DIRECTORES(AS) NOVATOS(AS) PARA UN PROGRAMA DE
INDUCCION PROFESIONAL

Tanto la fase cualitativa como cuantitativa del estudio interrogd a los y las directores(as)
respecto de sus recomendaciones en torno al disefio de un programa de induccion, profundizando
en la opinidon de los gestores sobre los contenidos indispensables, las metodologias y formadores

fundamentales, la duracion y la gestidn de una iniciativa de esta naturaleza.

12.1. Contenidos indispensables

En primer lugar, respecto de los contenidos indispensables a incluir en un programa de induccion,
la codificacion de la respuesta abierta formulada a los y las directores(as) en la encuesta revela
gue - en coherencia las necesidades de formacion visualizadas en el apartado anterior- las
materias que reciben mayor cantidad de menciones considerando el total de casos corresponden
a la normativa vigente y los protocolos/instrumentos de gestion de los municipios y de la politica
educativa del Ministerio de Educacidn (63%), seguida de las practicas de liderazgo (40%), la
gestion de recursos financieros y administrativos (35%) y el manejo de recursos humanos, clima
laboral y habilidades blandas (35%). En contraposicion, los contenidos mas técnicos (como PME)
o los referidos a temas pedagdgicos y curriculares reciben baja mencion dentro del total de

Casos.

Tabla 21. Contenidos indispensables que deberian estar presentes en un programa de

induccion para directores novatos (codificacion de pregunta abierta. % de casos de N=79

qgue menciona al menos 1 contenido en cada area)

Total de
€asos
\\ %
Normativa vigente y protocolos (Municipio y Mineduc) 50 63
Practicas de liderazgo 32 40
Gestion de recursos financieros y administrativos 28 35
Manejo de recursos humanos, clima laboral y habilidades blandas 28 35
Familiarizacion con establecimiento (planta docente, resultados, roles 5 6

y funciones)

Rol del director, DAEM y municipio 11 14

Elaboracion del PME 5 6
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Curriculum y pedagogia 7 9

Familiarizacion con experiencias exitosas 5 6

Otros 26 33

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

Al visualizar los contenidos fundamentales a incorporar en un programa de induccion profesional
segln las caracteristicas de los(as) directores(as) y de los centros que lideran se identifica que
para todos los grupos los cuatro contenidos antes mencionados son los centrales, aun cuando
adquieren matices relevantes de ser destacados. Por un lado, la mencion a la normativa vigente y
protocolos/instrumentos gestion municipal y ministerial corresponde al contenido de mayor
mencidn para todos los subgrupos, pero es sefalado en mayor proporcidon por hombres que
mujeres, por lideres de establecimientos urbanos que rurales, de basica y media que completos,
y de mayor tamafo de matricula. Por otro lado, las practicas de liderazgo, aun cuando son la
segunda mencion para todos los grupos, aparece con mas fuerza en directores(as) insiders que
outsiders y de centros urbanos que rurales. En la misma linea, la gestidn de recursos financieros y
administrativos es mas mencionada como contenido indispensable por mujeres, directores(as)
insiders, de establecimientos de ensefianza basica y media que completos y, finalmente, el
manejo de recursos humanos, clima laboral y habilidades blandas recibe mayor mencion de
directores sin experiencia en sector municipal, de centros de media y completos que de basica y

de establecimientos de tamaiio menor o medio que mayor (Tablas 12.1y 12.2 Anexo 5).

12.2. Metodologias y formadores de un programa de induccion

En segundo lugar, en cuanto a las metodologias que los y las directores(as) visualizan como mas
efectivas para un programa de induccion, se identifica una alta preferencia por metodologias de
aprendizaje entre pares y experienciales. Asi, al ser consultados en la encuesta a este respecto,
un 66% de los(as) directores(as) menciona el trabajo colaborativo o en red con otros directivos
dentro de las tres alternativas marcadas, seguido de las visitas en terreno a centros educativos
(60%), la mentoria de directores en servicio (49%), y el acompafiamiento y visitas de tutores en
terreno a su establecimiento (42%). De igual forma, un 47% indica como una alternativa
metodologica efectiva a las clases o cursos expositivos de corta duracion. La desagregacion
segln las caracteristicas de los(as) directores(as) revela que, si bien la mencion a los directores
en servicio como formadores es alta para los distintos subgrupos, una proporcion mayor de
directivos outsiders que insiders y de aquellos sin experiencia en el sector municipal en
comparacion a sus contrapartes sindican como estrategias mas efectivas a las que involucran una

formacion experiencial, tales como visitas en terreno a centros educativos y mentoria de
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directores en servicio. En contraposicion, tanto los directores insiders como quienes tienen
experiencia en centros de la dependencia municipal consideran en mayor proporcidon que sus
grupos de comparacion a las clases 0 cursos expositivos de corta duracion y a la formacion virtual
0 autoestudio como estrategias efectivas. Al observar las diferencias por género, se identifica que
las mujeres mencionan en mayor medida que los hombres a la mentoria de directores en servicio
y el acompafamiento en terreno, mientras que los directores muestran mayor valoracion de las
visitas en terreno a centros educativos, las clases o cursos expositivos y la formacion virtual
(Tabla 12.3. Anexo 5).

Grafico 19. Estrategias metodologicas mas efectivas para un programa de induccion

profesional (Respuesta miltiple. % de respuestas afirmativas de N=79)

Trabajo colaboraivo o en red con otros directivos 6

Visitas en terreno a centros educativos W 60
Mentoria de directores en servicio _’_’_’_’_ 49

Clases o cursos expositivos de corta duracion 47

Acompafiamiento y visitas de tutores en terreno a | 42
su establecimiento -ﬁ

Formacion virtual o en linea 23

L2

Autoestudio b |9

Mentoria de ex director del establecimiento r 4

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

En coherencia con lo anterior, respecto de quiénes debiesen ser los principales formadores de un
programa de induccion, el 87% de los(as) directores(as) sefiala a otros directores en servicio
dentro de sus preferencias. Estos actores son seguidos por la mencion de académicos de
universidades o centros de estudio (56%). Finalmente, menos del 40% de los casos incluyen
dentro de sus menciones a sostenedores (37%) y a actores del Ministerio de Educacién. Alineado
con la vision de las estrategias metodologicas mas efectivas segln las caracteristicas de los(as)
directores(as), tanto directores outsiders como sin experiencia en sector municipal sefialan en
mayor medida que sus contrapartes a los directores en servicio como formadores claves de un
programa de induccion. En oposicion a ello, la mencién a académicos es mas alta en directores

insiders que entre los directores outsiders. (Tabla 12.4 Anexo 5).
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Grafico 20. Principales formadores de un programa de induccion para directores novatos

(Respuesta maltiple. % de respuestas afirmativas de N=79)

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

[ [ [ [ [ [ [ [
Directores en servicio 87

Académicos de universidades o centros de estudio 56

Ex directores de establecimiento ﬁ 39

Supervisores del Departamento Provincial del 39

Ministerio de Educacién ﬁ
Sostenedores educacionales W 37

Autoridades del Ministerio de Educacién 33

ATEs 10

Fuente: Elaboracién propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

La indagacion cualitativa corrobora los resultados obtenidos por la encuesta. Asi, la mayor parte
de los(as) directores(as) estudiados sugiere la importancia de incluir dentro de los programas a
directivos en calidad de mentores o coaches, que permitan apoyar -desde sus propias
trayectorias en cargos de esta naturaleza- la gestion de los(as) directores(as) novatos(as) en la
practica. Por lo general, los actores fundamentan su opinidn positiva sobre este método a partir
de sus propias experiencias del apoyo recibido por los directivos de las escuelas y liceos, o de los
ex directores que los han acompanado. Por ejemplo, Pedro destaca el apoyo que puede hacer el
acompafiamiento de un actor conocedor del sistema en el desempefio, producto de la opinidn
positiva del rol del subdirector del liceo (ex director subrogante) en su propio proceso informal de
induccidn. Asi, recomienda como clave en un programa de induccion el tener “una especie de
coach, de mentor, pero que es una persona antigua del lugar al que ti vas a pertenecer y que te
logre acompanfar por lo menos un mes (..) puede ser un director, algtn directivo superior que este
en funciones en otro lado”. La necesidad de que se trate de actor interno o bien de misma
comuna es esencial para algunos(as) directores(as), sobre todo cuando vienen de fuera de la
localidad o del sector municipal, lo que permitiria afianzar su conocimiento y adecuacion de las
metas y expectativas a la realidad mas propia de los establecimientos, como se ilustra en el caso
de Alberto. En la misma linea, otros directores recomiendan una serie de metodologias
complementarias de apoyo, que descansan en el aprendizaje entre pares, dentro de los cuales se
mencionan actividades de intercambio de buenas practicas de gestion o pasantias entre

directores de misma comuna o de escuelas y liceos con destacada gestion. Por ejemplo, Pilar
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considera relevante como estrategia de formacion el efectuar pasantias breves e induccion entre
directores de la misma comuna, con el fin de aprender a manejarse en este cargo a partir de la

observacion de otros estilos y modalidades de gestion.

Para algunos casos, las metodologias practicas y experienciales antes retratadas, debiesen
complementarse con cursos breves ofrecidos por instituciones de educacién superior, que
permitan apoyar la formacion en tematicas mas formales y técnicas relevantes para el liderazgo
directivo y la gestidn escolar, tales como las politicas educativas, los marcos de la buena
direccion, el curriculum o la planificacidon estratégica (Pilar, Alberto, Francisco). Sin embargo,
enfatizan que dichos cursos deben contener metodologias practicas de formacion. Asi, a modo de
ilustracién, para Francisco un programa de induccidn profesional a nuevos directores debe
basarse en la mentoria de ex directores pero también, de manera complementaria, con el
desarrollo de un curso, entregado por una institucion externa, que provea a los nuevos directores
de conocimientos y competencias en buenas practicas de gestion y marcos de liderazgo, que
debiese ser seguido, posteriormente, de un acompafamiento y visitas en terreno al centro
educativo de parte de un tutor o0 mentor, que permita ir retroalimentando la gestidn en curso. En
la misma linea, Roberto visualiza un programa de induccidn en dos partes distribuidas en afos
consecutivos: el primer afo tedrico y el segundo de uso de herramientas e instalacion de

practicas en terreno.

12.3. Duracién de un programa de induccidn

En tercer lugar, desde la vision de los y las directores(as) encuestados, un programa de induccion
debiese durar, en promedio, 7 meses, con una desviacidon estandar de 5 meses, y un rango de
variacion que va entre 0 a 24. Al desagregar la respuesta, se observa que un poco mas de un
tercio de los y las directores(as) encuestados recomienda que los programas duren 3 meses, un
29% sugiere una duracion de entre 4 y 7 meses y 18% de entre 8 y 12 meses (Tabla 12.5 Anexo
5). Con todo, la moda o frecuencia de mayor mencién corresponde asi una duracién de 6 meses
(34%), seguida de 22% que sefala 3 meses. En este tema, la indagacion cualitativa revela,
ademas, que los directores y las directoras demandan fuertemente un programa de induccion
profesional, que se inicie antes de asumir el cargo formalmente y que sea efectuado en el mismo

contexto escolar.

146



Tabla 22. Meses de duracion propicios de un programa de induccion (recodificacion) (N=79)

Meses de duracion %
EntreOy3 37
Entredy7/ 29
Entre 7y 12 18
Mas de 12 6

Total (%) 100
Total (N) 79

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).

12.4. Gestion de un programa de induccion

Por Gltimo, respecto de quien debiese liderar la implementacion de un programa de induccidn, la
encuesta revela que un 62% de los y las directores(as) menciona que a la cabeza de estas
iniciativas debiese estar el Ministerio de Educacion (central, regional o provincial)l. En
contraposicion, un 20% menciona a una universidad o centro de estudio, y sélo el 18% visualiza a
los sostenedores educacionales como potenciales lideres de los programas. Aun cuando la
opinidn de que el liderazgo de la iniciativa debe estar radicado en el Ministerio de Educacidn en
cualquiera de sus niveles es compartida por los actores, se visualiza que esta sugerencia es mas
alta en outsiders y en directores(as) sin experiencia en el sector municipal en comparacion a sus
pares. En cambio, la idea de que el liderazgo lo tenga una universidad o centro de estudio aparece
mas mencionada por directores(as) insiders que outsiders asi como también por quienes cuentan

con experiencia de trabajo en el sector plblico versus sus contrapartes (Tabla 12. 6 Anexo 5).

Grafico 21. Liderazgo de la implementacion de un programa de induccion (N=78)

10% u El Ministerio de Educacion a nivel
central

& Una universidad o centro de estudio
Los sostenedores educacionales

i Los Departamentos Provinciales de
Educacion

u Las Secretarias Regionales
Ministeriales de Educacion

Fuente: Elaboracion propia a partir de encuesta directores(as) novatos(as).
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VIl. CONCLUSIONES

En esta seccion se presentan las principales conclusiones del estudio a la luz del marco tedrico y
de politica presentado con anterioridad en el informe. Los distintos elementos que se abordan a
continuacion constituyen la base de las recomendaciones para el disefio de programas de
induccion orientados a directores(as) novatos(as) que ingresan al sector municipal que se

desarrollan en el capitulo final del documento.

Sustentado en la fuerte potenciacion del liderazgo educativo en la politica educativa global, el
tema de los y las directores(as) noveles se ha posicionado fuertemente en la agenda de
investigacion internacional a lo largo de los Gltimos afios. Los miltiples estudios en el area han
entregado marcos teobricos de referencia y evidencia sustantiva acerca de la experiencia y
socializacion de los nuevos gestores, incorporando de manera mas reciente un énfasis en la
contextualizacion del proceso de ascenso al cargo de director(@) a las distintas realidades
nacionales o locales (Earley et al., 2011). Haciendo eco de esta tendencia, y buscando contribuir a
la disminucion de la brecha de estudio en este tema, la investigacidn presentada se erige como
un aporte tedrico y practico en esta linea de estudio al introducir, por una parte, evidencia
inexistente en Chile respecto de la experiencia, socializacion y necesidades formativas de los
nuevos gestores escolares desde una vision enraizada en el marco socio-politico nacional, y
constituir, por otro lado, un insumo fundamental para el disefio de programas de induccidn

efectivos y pertinentes dirigidos a directores(as) noveles.

A grandes rasgos, la investigacion efectuada verifica que, en coherencia con la literatura
internacional, la etapa inmediatamente posterior a la asuncion del cargo es un periodo critico
para los(as) nuevos(as) directores(as) que se insertan en escuelas y liceos pablicos del pais, en el
cual ponen a prueba sus capacidades y aprendizajes previos para el ejercicio de sus maltiples
responsabilidades, se enfrentan a la complejidad del proceso de socializacidn organizacional y
deben asumir, por vez primera, ser los responsables en Gltima instancia de lo que ocurre dentro
de la organizacion. A pesar de los aspectos compartidos con la evidencia de otras latitudes, el
estudio avanza mas alld de la literatura disponible profundizando en el peso de ciertas
caracteristicas de las trayectorias individuales y de las condiciones organizacionales de los
establecimientos en la experiencia de desempefio del rol y en las necesidades formativas
requeridas, al mismo tiempo que pone en el centro las distintas particularidades de la transicion
al cargo de director(a) en el contexto nacional, dentro de las cuales destacan, entre otras, el
escaso rol de apoyo y acompaiamiento de las autoridades locales y la fuerte omnipresencia de

problematicas externas a los establecimiento en el periodo inicial del ejercicio profesional.
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Tomando en cuenta lo anterior, en lo que sigue se detallan las principales conclusiones del

estudio.

La primera conclusion del estudio apunta a que, antes de arribar al cargo, los y las
directores(as) han pasado por procesos de socializacion continuos e incrementales (Duke,
1987), que los han provisto de ciertos recursos basicos a nivel de conocimientos, habilidades
y principios para el ejercicio del rol, y los han empoderado para asumir el desafio profesional
que éste encierra. En efecto, la evidencia aportada por la investigacion establece que, aun
cuando la politica educativa del pais carece de una carrera directiva formalmente instituida, los
nuevos gestores destacan por la mantencidn de trayectorias laborales y formativas con distintos
elementos compartidos, que estan a la base de sus procesos de socializacion anticipatoria y
profesional. Dentro de éstos y en linea con la literatura internacional, aparecen como fuentes de
aprendizaje principales el ejercicio previo de cargos directivos y la disposicidn de formacion
especializada, especificamente magisteres en gestion o liderazgo escolar. Adicionalmente, esta
mayor preparacion formal, asi como una mayor feminizacion, distingue el perfil de los actuales
principiantes respecto de los y las directores(as) que estan ejerciendo el cargo en
establecimientos pablicos. Asi, los aprendizajes previos para el rol del cual disponen los(as)
novatos(as) al ascender al cargo se ejecuta por medio de una combinacidon de tacticas de
socializacion (Bengston, Zepeda y Parylo, 2013; Garcia Gardurio et al, 2011), tanto secuenciales,
como formales e informales, y colectivas e individuales, las cuales los han provisto de un cimulo
de conocimientos técnicos, conductuales y valdricos, que son puestos al servicio del ejercicio del

cargo en el primer afo.

La segunda conclusion del estudio pone en el centro que, mas alla de los antecedentes
compartidos que sustentan sus aprendizajes previos para el ejercicio del rol, algunas
caracteristicas especificas de los procesos de socializacion anticipatoria de Llos(as)
directores(as) novatos(as) inciden en la experiencia de ejercicio del cargo. Profundizado en un
tOpico escasamente abordado por la literatura internacional y la controversia de sus hallazgos
centrales (Hobson et al,, 2003, Parway y Hall, 1992, Spillane y Lee, 2013; Daresh y Male, 2000), la
investigacion efectuada establece que elementos particulares de las trayectorias laborales de los
nuevos gestores -como el lugar/dependencia del establecimiento en que han trabajado y el tipo
de cargo directivo desempefado con anterioridad- ejercen una influencia importante en el tipo
de conocimientos y habilidades con que ascienden al rol y, concomitantemente, en los déficits o
necesidades formativas detectadas. Dentro de éstos elementos, destacan tres antecedentes

claves: i) ser insider/outsider al establecimiento: si bien los actores que transitan al cargo de
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director(a) en la misma organizacidon en que se desempefaban antes tienen la ventaja de
disponer de una familiarizacion previa con la organizacion y la comunidad educativa (Spillane y
Lee, 2013), éstos enfatizan en mayor medida que los outsiders la dificultad de la experiencia
vivida en el cargo, producto de la problematica identificada de establecer nuevos limites con sus
anteriores pares y los conflictos identitarios asociados, asi como también por el peso que posee
la calidad de la relacion anterior mantenida con la comunidad educativa en la validacion de su
liderazgo; i) la dependencia pablica o privada donde realizé el proceso de socializacién previo:
los(as) novatos (as) que han focalizado su experiencia profesional en el sector particular y
transitan por primera vez a un establecimiento pdblico se enfrentan a dificultades especificas
que sus grupos de comparacion, gue emanan principalmente de su desconocimiento de la gestion
y normativa municipal, y de la mayor resistencia de los docentes hacia su arribo al cargo, que
redundan en parte de sus necesidades formativas identificadas; iii) el tipo de cargo directivo
desempenado con anterioridad: aunque exploratoriamente, el estudio evidencia la incidencia del
tipo de cargo directivo desempenado predominantemente en la trayectoria laboral pasada en el
estilo de liderazgo ejercido y, en cierta medida, en los focos de las acciones ejecutadas en el
primer afo, visualizandose principalmente una distincidon entre haber ejercido el rol de jefe

técnico versus otros cargos en la mayor tendencia hacia un liderazgo pedagogico.

La tercera conclusion del estudio da cuenta que, aun cuando los aprendizajes adquiridos en
los procesos de socializacion profesional -en este caso en la extendida formacion de pre-
servicio- son un recurso sustantivo para los novatos, estos conocimientos y competencias no
son suficientes para dar respuesta a las complejidades del proceso de inserciéon y desempeiio
del cargo de director(a). Asi, alineado con la insuficiencia detectada por la evidencia
internacional respecto de la efectividad de los programas de formacion de pre-servicio en la
facilitacion del ejercicio del rol en la etapa de induccion de los(as) novatos(as) (Crow, 2007; Kelly
y Saunders, 2010; Daresh y Male, 2000) y las debilidades detectadas en esta oferta formativa a
nivel nacional (Mufioz y Marfan, 2012), la investigacion revela con fuerza que, a pesar de la alta
disposicidon de formacion especializada para el cargo con que cuentan con los nuevos gestores,
ésta presenta severos déficits a nivel de los conocimientos profesionales entregados
(particularmente en normativa y gestion municipal), al mismo tiempo que carece de métodos de
formacion experienciales y practicos capaces de potenciar la transferencia de los contenidos

aprendidos al ejercicio efectivo del rol.

La cuarta conclusion del estudio revela que, no obstante los intensos procesos de
socializacion anticipatoria y/o profesional de los que se disponga y sus particularidades, el

proceso de insercion y de socializacién organizacional - o del como se hacen las cosas en el
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contexto especifico de una escuela (Crow, 2007)-, es un desafio inicial critico. Este momento
clave, que la literatura ha sindicado como uno mas importante que los otros procesos de
socializacion (Wendling y Dimmock, 2006), tiene algunas particularidades importantes en el
contexto nacional. Por un lado, los gestores que ingresan al sector municipal por primera vez o
son outsiders al establecimiento se enfrentan al doble desafio de obtener no sélo un aprendizaje
interiorizado del contexto y la comunidad escolar en la que se insertan, sino ademas del sistema
de educacion municipal y las caracteristicas de su gestidon -desconocidas hasta ese momento-
que infieren negativamente en la experiencia de desempefio del rol y se transforman en
importantes necesidades formativas. Por otro lado, el estudio permite afirmar que, en el caso del
pais, a las dificultades propias de este complejo proceso de socializacion en los centros escolares,
se afaden otros elementos contextuales que obstaculizan su fluidez, como es la escasa
informacion con que los(as) directores(as) cuentan antes de dirigir los centros, la ausencia de un
proceso formalizado de transferencia entre la gestion saliente y entrante, la manera abrupta de
llegada a liderar los establecimientos y en desconexidon con el calendario escolar, y la
concomitante necesidad de adquirir con mayor premura este aprendizaje y entendimiento de las
organizaciones respectivas en que se desempefaran por los proximos 5 afos, para lo cual no
disponen de un apoyo formalmente instituido. Tanto la conclusidn anterior como ésta fortalecen
la necesidad imperiosa de contar con procesos de induccion de calidad para los y las novatos(as),
los que no suelen existir en el contexto nacional -y, en los casos minoritarios, en que si existen
suelen ser formales, breves y escasamente vinculados a los desafios principales de la direccidn

escolar.

La quinta conclusion del estudio subraya que en el complejo proceso de insercion inicial y
socializacion organizacional las fuentes primordiales de apoyo corresponden a actores
internos a los centros escolares, destacandose -a diferencia de la evidencia internacional-
un escaso rol de las autoridades locales en la facilitacion de la transicion. La literatura
procedente de otras latitudes del mundo ha enfatizado con fuerza que los soportes de los y las
nuevos(as) directores(@s) en su socializaciéon organizacional son internos y externos a los
establecimientos, mostrando el rol clave del nivel local en la entrega de apoyo técnico y
emocional a la llegada al cargo (Parway y Hall, 1992; Crow, 2007). La investigacidn efectuada,
alejandose de esta tendencia, releva la predominancia de los actores internos por sobre los
externos en este proceso, dentro de los cuales aparecen como piezas de soporte particularmente
significativas los directores salientes (cuando se mantiene una buena relacion y no obstaculizan
el ejercicio del cargo) y otros directivos u actores de antigiiedad en los establecimientos. Estas
fuentes aparecen como un recurso fundamental para dar respuesta a la necesidad de obtener una
comprension del contexto, de la comunidad y del sistema en el cual se inserta la escuela o liceo, y
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permiten suplir, aunque inacabadamente, la debilidad del acompafnamiento de los sostenedores.
Igualmente se destaca el apoyo decisivo de la red informal de contactos personales compuesta
por otros directivos de confianza, a los cuales los y las principiantes acuden para resolver

dificultades de diverso tipo.

La sexta conclusion del estudio corrobora que los(as) directores(as) noveles enfrentan
miltiples dificultades a lo largo de del primer aifo en el cargo, que son parcialmente
similares a las resefadas por la literatura internacional pero también presentan
particularidades, especialmente por el fuerte peso que adquieren aquellas externas o
propias del contexto politico que enmarca el ejercicio del cargo en el sector municipal. Asj,
por un lado, la investigacion pone en evidencia un conjunto de desafios del primer afo en el cargo
gue son comunes a los encontrados en otras latitudes del mundo (p.e. Spillane y Lee, 2013; Garcia
Garduno et al, 2011, Oplatka, 2012} y que demuestran, tal como la literatura establece, ser
independientes del sistema escolar del cual se trate (Nelson y Slater, 2013). Dentro de éstas, se
ubican aquellas de caracter interno a los centros educacionales, con especial preponderancia del
manejo del legado de los directores salientes o anteriores, el lidiar con el cuerpo docente y
problematicas como su resistencia, falta de profesionalismo y ausentismo laboral, y otras que se
tipificaron por este estudio como propias de la ausencia de competencias para afrontar la
complejidad del ejercicio del rol, en especial la diversidad de tareas y las emociones o
frustraciones que acontecen en el desempenio del cargo. No obstante lo anterior, por otro lado, el
estudio enfatiza la existencia de maltiples problematicas de caracter externo o de la politica
educativa del pais que ejercen una influencia critica en la experiencia de desempefo del cargo,
como el lidiar con la burocracia de la gestion municipal, la falta de atribuciones en materia de
recursos humanos y financieros, la politizacion al interior de las comunidades educativas o el
paro de profesores que acontecid contingentemente al momento de efectuar este estudio, las
cuales afectan mas fuertemente a quienes provienen del sector particular. De esta manera, la
investigacion subraya la alta incidencia del contexto en la experiencia en el primer afio de los
nuevos directivos, relevando elementos particulares que derivan de los propios desafios actuales

gue mantiene la politica educativa al respecto en el pais (Weinstein y Hernandez, 2014).

La séptima conclusion del estudio releva que, aun cuando los(as) novatos(as) se enfrentan -
con ciertos énfasis distintos- a un set de dificultades comunes a nivel interno y externo, la
situacion inicial de los establecimientos y sus particularidades introducen problematicas
distintivas, para las cuales se requieren de competencias v habilidades especificas. Asij,
avanzando mas alla de la evidencia contradictoria encontrada a nivel internacional sobre este

tema (Hobson et al, 2003; Parway y Hall, 1992), la investigacion enfatiza -aunque de manera
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exploratoria- que los y las directores(as) novatos(as) se insertan en organizaciones escolares
marcadas por problematicas de diversa indole y algunas especificas a las caracteristicas de cada
establecimiento, varias de las cuales se corresponden con parte sustantiva de sus dificultades del
primer afo en el cargo y sus necesidades formativas. A modo de ejemplo, las problematicas y
apoyos requeridos a nivel de clima escolar aparecen mas fuertemente mencionadas en sector
urbano que rural, y en establecimientos completos que de un solo nivel de ensefianza. En este
sentido si bien los establecimientos municipales tienen, en general, una situacion desmedrada, de
pérdida de matricula, bajos logros académicos y alta segregacion en el estudiantado que
atienden, también debe considerarse para el liderazgo directivo el efecto que produce el estar
ubicados en zonas urbanas o rurales, asi como el ser de educacin basica y media (diferenciando

en esta dltima entre lo cientifico-humanistico y lo técnico-profesional).

La octava conclusion del estudio puntualiza que, en coherencia con la literatura
internacional, una vez que los(as) directores(as) se insertan en los establecimientos tiene
lugar un proceso inicial de fijacion o reacomodo de prioridades de corto y largo plazo que
responden a sus diagnosticos preliminares e informales de la situacion de los centros
educativos y que vuelcan a los(as) nuevos(as) directores(as) a dejar como un elemento de
mas largo aliento a aquellas que apuntan mas directamente a fortalecer los procesos de
gestion técnica pedagogica de las escuelas y liceos. Asi, la mayor atencion en el primer afo
versa sobre acciones orientadas primero a la generacién de condiciones organizacionales o a la
normalizacion del funcionamiento de los establecimientos, antes de avanzar hacia el ejercicio de
un liderazgo pedagogico mas fuerte. Este aspecto, fuertemente consistente con evidencia de
otra latitudes que ha revelado que el primer afio en el cargo se centra fuertemente a la visidn de
diagndstico y conocimiento organizacional, a la determinacion de prioridades y a la introduccion
de cambios mas urgentes a nivel de la gestidon, y no aun estratégicos (Kelly y Saunders, 2010),
choca fuertemente con las expectativas de la politica educativa que han enfatizado el rol

pedagogico esperado de los y las directores(as) escolares.

La novena conclusion del estudio establece que a lo largo del primer ailo de desempeiio en el
cargo, los directores y las directoras aprecian fuertemente los métodos de aprendizaje y
soportes experienciales y de caracter practico, que son los que les brindan las herramientas
y conocimientos necesarios para responder a sus necesidades mas apremiantes. Esta
constatacion muestra la relevancia y pertinencia que adquiere entre pares directivos y la
biisqueda que se efectiia por medio de éste de un conocimiento tacito necesario para el
ejercicio del rol. En efecto, como la investigacion evidencid, los actores suelen apoyar la

resolucion de sus dudas, inquietudes o necesidades formativas en directivos de los mismos
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establecimientos o bien en otros gestores de sus propias redes informales comunales o extra-
comunales. Este antecedente valida el reciente auge en la politica educativa a nivel internacional
-e incipientemente a nivel nacional- de nuevos paradigmas formativos, que ponen en el centro al
aprendizaje entre pares (Huber, 2008; Pierce y Fenwick, 2002; Weinstein y Hernandez, 2015b) y
establece el alto potencial de los directivos o ex directores en la transferencia de un
conocimiento adquirido en la propia experiencia para los novatos (Garcia Garduio et al, 2011;
Earley et al,, 2011).

La décima conclusion del estudio destaca que, en oposicion al soporte informal de los pares
directivos en el primer afio en el cargo, la experiencia de los novatos en el pais se encuentra
marcada por la ausencia de un apoyo institucionalizado, tanto a nivel del Ministerio de
Educacion y sus brazos territoriales, de las nuevas instituciones del Sistema Nacional de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacion, como -de manera mas importante- de las
autoridades locales. Por varias décadas, la literatura internacional ha enfatizado el rol clave del
nivel intermedio en la construccién de capacidades de los(as) directores(as) escolares(as) de un
territorio especifico (Campbell y Fullan, 2006; Wallace Foundation, 2006; Leithwood, 2010). En
concordancia con ello, la investigacion especificamente focalizada en los nuevos directivos ha
relevado el papel determinante que las autoridades locales juegan en el proceso de
acompaniamiento y apoyo a lo largo de su insercidn y desempefio en el cargo (Crow, 2007; Daresh
y Male, 2000; Duke, 1987). En el caso de Chile, y no sorpresivamente si se toman en cuenta los
diagndsticos existentes de la debilidad de la gestion técnica pedagodgica de los municipios
(Salinas y Raczynski, 2009), los sostenedores no despliegan iniciativas especificamente
orientadas al apoyo técnico y emocional de los y las novatos(as), y junto a ello, lejos de
convertirse en piedra angular de facilitacion del ejercicio del cargo por las propias caracteristicas
de la gestidn que poseen aparecen como obstaculizadores claves de la experiencia en el rol,
principalmente para los actores outsiders o que provienen del sector particular. Un punto critico
asociado a lo anterior corresponde a las distintas tensiones que ejercen los convenios de
desempenfo de evaluacion de la gestion directiva que éstos establecen con los directivos ndveles,
los cuales al no basarse en una reflexion y participacion compartida, y usualmente contener
metas demasiado altas para la situacion inicial de los centros educativos, no cumplen el rol

esperado por la politica educativa al respecto y complejizan la experiencia de los individuos.

La onceava conclusion del estudio apunta a que las necesidades formativas y de apoyo de
los(as) nuevos(as) directores(as) incorporan -junto a ciertos conocimientos profesionales,
habilidades técnicas y conductuales requeridas- un énfasis en el apoyo a los procesos de

socializacion organizacional -o de lectura y aprendizaje del contexto, manejo de relaciones
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y del sistema- y en el soporte personal y emocional necesario para afrontar la complejidad
del rol, los cuales coinciden con los relevados por la literatura internacional (Clarke y Wildy,
2013). Asi, la investigacion detecta al menos cuatro grupos de necesidades fundamentales,
dentro de las que destacan i) la entrega de algunos conocimientos profesionales, principalmente
en materia de politicas educativas nacionales y locales, que estan siendo insuficientemente
abordados por el pre-servicio, ii) el fortalecimiento de ciertas habilidades conductuales y
técnicas, ii) el apoyo de corte personal y emocional, que permita afrontar con éxito las distintas
frustraciones, desanimos, exigencias y presiones que presenta el cargo, y iv) el apoyo a la
socializacion organizacional de los(as) directores(as) en un establecimiento escolar especifico,
que implica una lectura/diagndstico del contexto y lugar al que arriban, el entendimiento de
cultura organizacional y del sistema en el cual los centros se ubican. Aun cuando las necesidades
formativas y de apoyo de los(as) directores(as) muestran ciertos ndcleos transversales, éstas -en
coherencia con las conclusiones anteriores- son fuertemente contingentes a las particularidades
de los centros organizacionales, y a las trayectorias individuales y socializacion previa de los

individuos.

La dltima conclusion del estudio, en linea con algunos elementos establecidos a lo largo del
capitulo, subraya la fuerte incidencia que en la experiencia de desempeiio en el cargo en el
primer aiio tienen un conjunto de elementos propios de la politica educativa y la gestion
municipal, que determinan las condiciones de ejercicio del rol y parte de las dificultades
enfrentadas. Dentro de éstos, se sitla la debilidad de la formacion de pre-servicio, el desorden
de la gestion local de los concursos de seleccion, la percepcion generalizada de la inadecuacion
de las remuneraciones recibidas frente a las exigencias del cargo, las debilidades de los
convenios de desempefio como nortes de la gestion y evaluacion directiva, la ausencia de
atribuciones reales en la seleccion de equipos directivos y de recursos humanos y financieros en
general, y la burocratizacion y débil profesionalizacion de la gestidn comunal de la educacion. En
este escenario, cabe dar cuenta que el marco de reformas e iniciativas educativas en curso y
proyectadas para los afos venideros constituyen potenciales aportes significativos para la
resolucion de algunas de estas problematicas, especialmente aquellas vinculadas a la

desmunicipalizacion de la educacién.

Considerando las conclusiones centrales del estudio, y conforme a la complejidad asociada a la
transicion al cargo y las particularidades del proceso detectadas por la investigacion, hoy en dia
la politica educativa mantiene el fuerte desafio de robustecer las iniciativas especificamente
dirigidas a la etapa de induccidn -que hasta ahora ha permanecido invisibilizada e indiferenciada
(Munoz y Marfan, 2012; Weinstein y Hernandez, 2014), para lo cual la evidencia contextualizada
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aportada por esta investigacion y los lineamientos que se desprenden para el diseno de

programas formativos son particularmente claves, tal como se desarrolla en el capitulo que sigue.

VIll. RECOMENDACIONES PARA EL DISENO DE PROGRAMAS DE
INDUCCION DIRIGIDOS A DIRECTORES NOVATOS

En este capitulo final se delinean las principales recomendaciones para el disefio de programas
de induccién orientados a directores(as) novatos(as) de escuelas y liceos plblicos del pais. Los
distintos lineamientos que se establecen retoman las principales conclusiones del estudio,
considerando adicionalmente tanto a la literatura y la sistematizacion de programas de
induccidn a nivel internacional efectuada, como la discusidn generada en el taller de validacion

de las implicancias de politica realizado en el marco de la investigacion.

Resulta importante mencionar que las orientaciones que se presentan en esta seccion, siguiendo
la propuesta del estudio, se centran exclusivamente en los objetivos, las areas y contenidos
prioritarios a ser incorporados en un programa de induccion, en las metodologias mas pertinentes
y el perfil de formadores propicio, en la duracion requerida de la iniciativa y en su articulacidon con
la politica educativa mas amplia en la cual se inserta. Asi, si bien el estudio permite introducir una
reflexion sobre otras implicancias adicionales a nivel de politica, éstas no se abordan en el
capitulo, asi como tampoco los elementos referidos a la gestidon o presupuesto financiero
asociado a una iniciativa de esta naturaleza, dado que este desarrollo excederia el proposito de la

presente investigacion.

Las recomendaciones para el disefio de programas de induccion orientadas a directores y
directoras noveles que lideran por primera vez un establecimiento municipal parten desde la
premisa fundamental de que una iniciativa de este tipo constituye, hoy en dia, una fuerte
necesidad dentro del sistema escolar y es altamente demandada por los y las novatos(as), lo que
proyecta una positiva recepcion de la futura medida a ser introducida por la politica educativa.
Tomando en cuenta dicho supuesto clave, a continuacion se enuncian las principales
orientaciones para el disefio de un programa de induccion para directores(as) novatos(as) del

sector piblico.
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Objetivos de los programas de induccion

» Los objetivos de los programas deben responder a los requerimientos especificos de la
etapa de induccion y mas precisamente ser disenados con el propésito de lograr una
adecuada transicion de los(as) directores(as) novatos(as) al cargo en una organizacion

escolar.

La literatura asociada al desarrollo del liderazgo ha enfatizado que la formacion de los lideres
escolares corresponde a un proceso continuo, que ocurre en distintas fases que se alimentan
sucesivamente, cada una con requerimientos formativos particulares (Pont et al, 2008). Aun
cuando en el pais no existe una carrera directiva formal ni una politica formativa que distinga
entre las distintas etapas de desarrollo de los lideres escolares, resulta fundamental que los
programas de induccién se orienten a dar respuesta a las especificidades que la etapa de
induccién encierra. Asi, desde la perspectiva del desarrollo profesional como un continuo, como la
literatura internacional estipula y la evidencia del estudio corrobora, la induccidn es una fase
critica, en la cual los(as) nuevos(as) directores(as) emprenden la socializacion al cargo en un
establecimiento, se enfrentan a maltiples dificultades y deben ganar la confianza necesaria para
el ejercicio practico del rol (Oplatka, 2012). Lo anterior conlleva el fuerte requerimiento de que
los programas se centren por tanto, en primera instancia, en acompanar la transicién al cargo,
apoyando el proceso de insercién y socializacion de los(as) directores(as) en una organizacion
escolar especifica e intentando potenciar al maximo las capacidades de estos profesionales, tal

como varios de los programas de induccidn a nivel internacional recogen dentro de sus objetivos.

» En el marco del proposito antes expuesto, los programas deben apuntar a objetivos
especificos en cuatro dimensiones criticas del aprendizaje de los(as) novatos(as) de la

etapa de induccion al cargo en el sector municipal.

En el marco del acompanamiento a la transicidon al cargo, cobra especial centralidad el dar
respuesta a las distintas demandas formativas visualizadas a partir de la investigacion,
proveyendo a los(as) novatos(as) un apoyo para el desarrollo y fortalecimiento de sus
capacidades profesionales y personales claves para el ejercicio practico y efectivo del cargo.
Como la investigacion puso en el centro, en el primer afio en el rol, los nuevos directivos se ven,
por un lado, enfrentados a la insercion en los centros educativos, a la necesidad de diagnosticar y
comprender la organizacion escolar, luego de lo cual se orientan a definir o reacomodar las

prioridades de la gestion y delinear su estilo de liderazgo. Junto a lo anterior, los(as) novatos(as)
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se enfrentan a severas dificultades en tres planos, como son el externo, interno y personal.
Vinculando la evidencia levantada acerca de la experiencia de desempefio del cargo en estas dos
dimensiones (acciones/dificultades) con la pertinente conceptualizacidn de Clarke y Wildy (2013)
respecto de los contenidos propicios de la socializacidn de directivos, se sugiere que los objetivos
especificos de los programas de induccion se focalicen en apoyar a los y las novatos(as) en
cuatros ambitos de aprendizaje fundamental de la etapa de induccion, dentro de los que se
sitGan: 1) aprender a leer el contexto organizacional y a fijar prioridades pertinentes para la
realidad escolar; i) aprender a manejar las interrelaciones propias del cargo; iii) aprender del
sistema dentro del cual se inserta la organizacidn escolar, en este caso, de la gestion municipal o
local; y finalmente, iv) aprender la resiliencia personal para el cargo, obteniendo los recursos

necesarios para aceptar y manejar las demandas emocionales del trabajo.

Contenidos y areas prioritarias de los programas de induccion

» En un nivel general, los contenidos de los programas de induccion deben estar alineados
al Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar, herramienta de politica que
ordena las practicas que deben impulsar y los recursos personales con que deben contar

los y las directores en Chile hoy.

Un aprendizaje derivado de la sistematizaciéon de programas internacionales de induccidn
corresponde a su articulacion con los marcos o estandares para el liderazgo directivo vigentes en
los sistemas escolares estudiados. En el caso del pafs, la politica educativa acaba de introducir un
nuevo Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar, que presenta como principal avance
respecto del instrumento anterior la definicién de un set de recursos personales que se erigen
como la condicion de posibilidad de la ejecucion de las practicas de liderazgo efectivas
esperadas de ser conducidas por los directivos. Estos recursos personales -que especifican los
principios, conocimientos profesionales, y habilidades técnicas y conductuales necesarias para el
ejercicio efectivo del rol- deben, tal como las experiencias internacionales relevan, encuadrar y
estar alineados con la definicion de los contenidos especificos a ser abordados por los programas

de induccion a nivel individual.
» En un nivel individual, los contenidos especificos a ser abordadas por los programas de

induccién deben ser personalizados y contextualizados a las necesidades particulares de

los(as) novatos(as).

158



La evidencia levantada por este estudio puntualiza que las dificultades y necesidades formativas
individuales los(as) nuevos(as) directores se encuentran intimamente ligadas a las trayectorias
laborales y formativas previas de los actores, asi como también a la situacién inicial y las
caracteristicas de los centros educativos en que se insertan. Considerando este elemento, y en
coherencia con un punto fundamental que muestran las experiencias internacionales de
induccion, se observa un fuerte imperativo a que los programas especifiquen sus contenidos
puntuales a desarrollar de manera individual. De esta manera, se sugiere tomar como punto de
partida en esta definicidn tanto a la experiencia y trayectoria de los(as) directores(as) novatos(as)
con las fortalezas y debilidades que conllevan, como el contexto organizacional en que éstos se
desempefian con los desafios particulares que éste impone a nivel de los conocimientos y

habilidades requeridas para los gestores que los lideran.

» La definicion de los contenidos a ser abordados debe apoyarse en un diagnéstico inicial,
a partir del cual se debe definir un plan de induccién individual, con su respectiva

evaluacion final.

Para facilitar la customizacién de los programas de induccion, se sugiere -apoyandose en la
experiencia internacional- la realizacion de un diagnéstico inicial de las fortalezas y debilidades
de los individuos en y para el contexto en el cual se insertan, que puede ser elaborado en base a
un instrumento elaborado a partir del Marco para la Buena Direccidn y el Liderazgo Escolar. A
partir de este diagnostico, se recomienda la formulacién de un itinerario formativo de los novatos
-0 plan de induccién individual- que incluya objetivos y metas explicitas, y que integre una
evaluacion final. Este (ltimo elemento es particularmente importante para visualizar los logros
formativos obtenidos a partir de la implementacion de la iniciativa, y establecer -en caso de un

no cumplimiento de las metas- remediales o iniciativas posteriores de desarrollo profesional.

» Sin desconocer el imperativo de otorgar una respuesta individual a las necesidades
particulares de los nuevos(as) directores, y en coherencia con los objetivos especificos a
los cuales debiesen apuntar los programas de induccion, subsisten algunos contenidos
que -con mayor o menos énfasis dependiendo del diagnéstico- pueden ser considerados

como areas prioritarias de las iniciativas.

La evidencia aportada por el estudio subraya distintas dificultades especificas experimentadas
por los(as) novatos(as) en su insercidn y desempefio del cargo, que se traducen en sus principales
necesidades formativas. Relacionando estos elementos con los cuatro ambitos criticos de

aprendizaje a ser considerados como objetivos claves de los programas de induccidn, emergen
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distintas areas prioritarias de ser abordados por las iniciativas, aun cuando éstas son siempre
contingentes a los diagndsticos iniciales efectuados a nivel individual. Dentro de éstos
contenidos criticos, que incluyen conocimientos profesionales y habilidades, se encuentran: 1) a
nivel de la lectura del contexto: habilidad de vision estratégica y levantamiento de diagnosticos y
planificacién; i) a nivel del manejo de las interrelacionales del cargo: fortalecimiento de
habilidades blandas, como trabajo en equipo, gestion de conflictos, capacidad de negociacion,
competencias comunicacionales, herramientas para la gestion del clima y convivencia escolar; iii)
a nivel del aprendizaje del sistema: conocimientos de la normativa, regulaciones vy
procedimientos de la gestion municipal, incluyendo aspectos técnicos como el manejo de
recursos humanos y de la gestion de recursos, y iv) a nivel de la resiliencia personal para el cargo:
recursos para afrontar el estrés, manejar la diversidad de tareas del cargo, y afrontar las

demandas emocionales y frustraciones del cargo.

Metodologias de los programa de induccién

» Los programas de induccion deben basarse en un complemente de distintas
metodologias de formacion, que deben tener como eje el i) desarrollarse
preponderantemente en la escuela o liceo, ii) centrarse en la practica y el ejercicio diario

del rol, y iii) considerar el dinamismo del aprendizaje.

Producto de la diversa indole de necesidades formativas y de apoyo de los(as) nuevos(as)
directores(as), que integran conocimientos profesionales, habilidades técnicas y conductuales, y
un soporte emocional- resulta pertinente la inclusion dentro de los programas de un
complemento de distintas estrategias metodologicas, tal como se destacd en la sistematizacion
de experiencias a nivel internacional. Ademas de este complemento, los métodos formativos -en
vista de la evidencia provista por el estudio- deben cumplir tres requerimientos especificos, que
son coherentes con las nuevas tendencias en el desarrollo del liderazgo a nivel internacional,
tales como: i) potenciar el lugar de la escuela como uno de los espacios o escenario clave para el
aprendizaje profesional; ii) relevar el aprendizaje a través del hacer o en torno al trabajo diario
del o la directora(a) en su escuela (aprendizaje practico u experiencial) y iii) tomar en cuenta que
el aprendizaje en la etapa de induccidn no es un proceso lineal, sino mas bien dinamico, continuo

y en constante desarrollo.

» Dentro de la combinacion y complemento de estrategias formativas, los programas de
inducciéon deben privilegian las metodologias que potencien el aprendizaje entre pares,

en particular la mentoria de directores en servicio o retirados.
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La evidencia del estudio -en linea con la literatura internacional- releva que los directores y las
directoras aprecian (y buscan) fuertemente los apoyos obtenidos por medio de sus pares de sus
redes personales o comunales. Este importante antecedente introduce una demanda hacia la
incorporacion dentro de los programas de induccidn de metodologias que privilegien y potencien
el apoyo entre pares, en linea con las tendencias internacionales al respecto. En coherencia con
los programas de induccion destacados de otras latitudes del mundo, se sugiere la incorporacion
de la mentoria de directores en servicio o recientemente retirados -y preparados especialmente
para cumplir este rol- como estrategia central de las iniciativas, que se ha erigido como un
método especialmente propicio para promover el desarrollo profesional, personal y psicosocial
de los mentados, a partir del establecimiento de una relacién personal, intensa y de largo plazo
(Weinstein y Hernandez, 2014b). Con base en las dificultades que enfrentan los novatos(as) en su
insercién asi como las necesidades formativas expresadas, se visualiza que el acompafamiento
mediante mentoria deberia brindar al menos tres tipos de apoyos: 1) ayudar a los nuevos(as)
directores a integrarse al sistema y las redes locales, especialmente en el caso de los lideres
outsiders, ii} asistir a los novatos(as) a configurar su plan individual de induccién, iii) guiar y

orientar a los(as) nuevos directores(as) en materias propias de la gestidn del establecimiento.

» Junto a la mentoria, y dado que las necesidades formativas de los(as) novatos(as)
contienen también conocimientos profesionales de base, los programas de induccién
pueden apoyarse complementariamente en cursos modulares, opcionales y flexibles de

formacion.

Si bien la estrategia privilegiada por los programas de induccion pone en el centro al aprendizaje
entre pares, la evidencia aportada por la investigacion releva que subsisten distintos vacios a
nivel de conocimientos profesionales basicos que los(as) novatos(as) deben adquirir para el
ejercicio efectivo del cargo. Asi, aunque de manera opcional dependiendo del diagnéstico inicial,
se sugiere complementar la mentoria con un set de cursos modulares y flexibles que pueden ser
elegidos por los(as) nuevos(as) gestores de manera de suplir sus brechas y fortalecer sus
conocimientos a este respecto. En estos, resulta clave, no obstante, avanzar mas alla de cursos

lectivos y tedricos incorporando metodologias tedrico-practicas y experienciales.
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Perfil de formadores de un programa de induccion

» En linea con la centralidad sugerida de incorporar la mentoria entre directores(as) como
estrategia formativa central de los programas de induccion, los principales formadores
de los programas de induccion deben ser directores o ex directores del sector municipal,

los cuales deben cumplir ciertos requerimientos fundamentales.

La valoracion identificada tras el apoyo de los pares por parte de los(as) novatos(as) dentro de sus
aprendizajes en la etapa de induccion, subraya la importancia de incorporar como formadores a
directores en servicio o retirados como recurso fundamental de los programas. Sin embargo,
como la literatura asociada a la mentoria enfatiza, no basta con ser (o haber sido) un(a)
director(a) exitoso para ser un buen mentor, sino que subsisten ciertos requerimientos criticos a
ser considerados en la implementacion de esta estrategia metodoldgica. En primer lugar, se sitlia
la definicidn del perfil de los mentores. En esta linea, la literatura ha estipulado la necesidad de
que éstos combinen experiencia y conocimientos profesionales con habilidades personales e
interpersonales  (Hobson, 2003b), siendo especialmente necesaria las habilidades
comunicacionales, de escucha efectiva, asi como el compromiso y confiabilidad de los actores. En
segundo lugar, la evidencia internacional ha puntualizado que los mentores deben contar con una
capacitacion o formacion para ejercer este rol, orientado a la provision de herramientas propias
de la mentoria como el feedback efectivo o las estrategias que posibiliten la autoreflexion de los
directivos (Wallace Foundation, 2007). Finalmente, un elemento critico corresponde al matching
0 aparejamiento entre mentor y mentado. Aun cuando no existe consenso en esta dimension,
resulta clave que a lo menos se considere y conjugen las fortalezas y debilidades del mentado
con las potencialidades especificas de los mentores (Weinstein y Hernandez, 2014b). Ademas,
considerando la evidencia provista por el estudio, se vuelve critico que éstos al menos laboren o
hayan laborado en similar territorio, de manera de consistir tambien en un recurso fundamental
para responder al aprendizaje del sistema y del contexto mas amplio en el cual se sitda la

organizacion escolar.

Duracion de un programa de induccion

» Laduracion sugerida de los programas de induccion es de minimo 1 aino.

La sistematizacion de experiencias internacionales de programas de induccion destacados releva
que las iniciativas tienen una duracion de entre 1y 2 afios. Considerando la evidencia del estudio,

las dificultades centrales de los(as) novatos(as) no desaparecen en el primer afo de ejercicio del
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cargo, resultando clave que las iniciativas se extiendan a lo menos por ese periodo. Este
elemento, ademas, posibilitaria dar cobertura y apoyo en los distintos hitos de la vida escolar
acontecidos en el periodo, y permitiria, simultaneamente, otorgar un tiempo propicio para

diagnosticar, implementar y luego evaluar el plan de induccion individual.

Articulacion de los programas de induccion con la politica educativa

» Los programas de induccion deben ser considerados como un elemento dentro de un
sistema mayor que condiciona el ejercicio del cargo directivo por parte del principiante,

sistema que requiere de diversos ajustes.

La evidencia aportada por la investigacion releva que los programas de induccidén no deben
entenderse como un componente aislado de los esfuerzos hacia el fortalecimiento del desarrollo
de los nuevos lideres escolares y la potenciacion de la fluidez de la transicion al cargo, sino que
corresponden a un elemento clave dentro una estructura de apoyo mas amplia, que debe proveer
las condiciones propicias para el ejercicio del cargo. De esta manera, el estudio concluye que se
requieren severos ajustes dentro de la politica mas amplia de fomento del liderazgo directivo
escolar, los que -en complemento con los programas de induccién- facilitaran la transicién al
cargo de los(as) novatos(as). Dentro de estas modificaciones, se inscriben a lo menos las
siguentes: 1) fortalecer la formacién de pre-servicio a nivel de sus contenidos y metodologias,
consolidando su calidad, y avanzar hacia una politica de formacién articulada en torno a etapas
diferenciadas de la carrera directiva; 11) mejorar la gestion de concursos de seleccion del sector
municipal, propiciando un ordenamiento en torno al calendario escolar, y resguardando la
asuncion del cargo en fechas adecuadas; iii) incorporar una insercion anticipada de los(as)
novatos(as) a las escuelas y liceos, y una sucesion planificada del liderazgo escolar, que considere
un tiempo mas extenso entre el nombramiento e inicio del cargo que posibilite el mejor
conocimiento previo de la comunidad escolar, asi como la instalacién de un proceso de traspaso
formal al cargo; iv) crear las condiciones para hacer efectivas las atribuciones que, de acuerdo a la
legislacion vigente, poseen los(as) directores(as), particularmente a nivel de la gestion de
recursos humanos y de definicion de sus equipos directivos de confianza; y v} ajustar los
convenios de desempefio de directores(as) del sector municipal, potenciando que estos sean
definidos de manera participativa con los(as) novatos(as} e incorporen metas progresivas y
realistas, que estén abiertas a su evaluacion permanente. Estas distintas medidas a nivel de la
politica educativa y la carrera directiva, deben necesariamente complementarse con cambios a
nivel de la gestion municipal de la educacion, y particularmente con una desburocratizacion de
sus procedimientos y una profesionalizacion de su labor.
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En sintesis, para una efectiva insercion de las y los directores novatos(as) no s6lo se requiere
contar con el disefo e implementacidon de un programa de induccién robusto y pertinente,
construido sobre la base de las necesidades reales de estos profesionales y las caracteristicas de
sus contextos escolares. También es fundamental disponer de un marco politico-legislativo a
nivel nacional y local que permita garantizar que los y las principiantes contaran con los apoyos y
las condiciones necesarias para transitar al rol directivo en circunstancias mas favorables que las

actuales.
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