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RESUMEN
La política de asignar a las escuelas una Subvención Escolar Preferencial (SEP) en función de los estudiantes de 
mayor vulnerabilidad introdujo metas de aprendizaje exigentes y cambios en las prácticas de liderazgo. El presente 
estudio tiene por objetivo identificar las prácticas de liderazgo de directivos y sostenedores que se asocian a las 
probabilidades de cumplir las metas, analizando la distribución de estas dentro y fuera de la escuela. La investigación 
utiliza una metodología mixta con una primera fase cuantitativa (encuestas a directivos, profesores y sostenedores) 
y luego cualitativa (entrevistas en 8 escuelas), en una muestra de 204 escuelas de la Región Metropolitana de 
la primera cohorte de SEP (2008-2012). Los resultados evidencian que la práctica directiva de observar aula y 
retroalimentar a docentes aumenta la probabilidad de cumplir la meta, mientras que las escuelas cuyos sostenedores 
centralizan la toma de decisiones limitando los espacios de autonomía de las escuelas, las disminuyen.

Palabras clave: liderazgo escolar, liderazgo intermedio, Subvención Escolar Preferencial (SEP), escuelas 
vulnerables, metas de aprendizaje.

ABSTRACT
The Preferencial School Subsidy involves additional funding for schools according to the number of vulnerable 
students; at the same time, it sets highly demanding learning goals and modifies existing leadership practices. This 
study aims to identify the leadership practices of school principals and of mid-level administrators associated to 
goal attainment through the analysis of the distribution of these practices inside and outside school. The study 
uses a mixed methodology, with a quantitative phase (questionnaires) and a qualitative phase (interviews in 8 
schools), in a sample of 204 school of the first group that participated in the SEP program located in the Santiago, 
Región Metropolitana. Results show that the school administration practice of observing classes and providing 
feedback to teachers increases the probability of attaining the goal. On the other hand, schools in which mid-level 
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administrators centralize the decision-making, provide limited spaces of autonomy to principals and teachers, 
reducing the probabilities of attaining the goal.

Key words: school leadership, mid-level administrators, Preferential School Subsidy, vulnerable schools, 
achievement goals.

1.	 ANTECEDENTES

En línea con las políticas de rendición de cuentas para mejorar la calidad de la instrucción 
en las escuelas, a partir del 2008 se implementó en Chile una política que apoya 
financieramente a las escuelas que atienden a estudiantes de nivel socio económico bajo 
mediante una Subvención Escolar Preferencial (SEP) para que estas mejoren sus resultados 
de aprendizaje. A las escuelas que adhieren a la SEP se les asigna una subvención adicional 
por alumno vulnerable1, lo que aumenta en un 50% a 60% el financiamiento estatal que 
reciben. Las escuelas deben firmar convenios de desempeño en los cuales se comprometen 
a cumplir metas de aprendizaje altamente exigentes. Las consecuencias de no cumplirlas 
ejercen una presión importante sobre las escuelas, puesto que estas arriesgan desde la 
intervención del Ministerio de Educación (MINEDUC) hasta el cierre definitivo.

El principal mecanismo de la SEP para transformar la entrega de recursos en más calidad 
instruccional es el Plan de Mejora (PM), que permite a las escuelas planificar y organizar las 
acciones para incrementar los aprendizajes de los estudiantes (MINEDUC, 2012).

En el PM las escuelas deben plantear sus metas de aprendizaje y comprometerse con 
acciones específicas para lograrlas en un periodo de 4 años. Las metas ponen el foco en 
lenguaje y matemática, su progreso es monitoreado a través de las evaluaciones anuales 
del Sistema de Información y Medición de la Calidad de la Educación (SIMCE) y han 
sido catalogadas como altamente demandantes (Elacqua, Mosqueira & Santos, 2009). Si 
bien son las escuelas las que definen las metas a lograr, se les exige entre un 7% y 22% de 
aumento en los puntajes, siendo mayor la exigencia mientras más bajos sean estos antes de 
implementar los PM. Se ha planteado que el nivel de exigencia es demasiado alto, llegando 
en algunos casos a exigir aumentos de hasta 50 puntos, considerando que la experiencia 
internacional sugiere que aumentos de entre 5 y 10 puntos en este tipo de evaluaciones 
puede ser muy positivo (Elacqua et al., 2009).

Para la gestión de los PM y de los recursos para financiarlos, la política SEP introduce 
cambios importantes en las prácticas históricas de liderazgo del nivel intermedio (sostenedores) 
y de la escuela. En el pasado, las funciones de los sostenedores estaban focalizadas por ley en 
los aspectos administrativos y financieros de las escuelas (Espínola & Silva, 2009; Espínola 
et al., 2010; Larraín, 2005; OCDE, 2010; Raczynski & Salinas, 2006; Román, 2007). La SEP 
los lleva a asumir un papel central en los aspectos instruccionales y curriculares (González, 
González & Galdames, 2015; Raczynski et al., 2013; Weinstein, Fuenzalida & Muñoz, 
2010). Al interior de la escuela, el equipo directivo, compuesto por un director, subdirector, 
inspector general y jefe técnico, distribuyeron tradicionalmente sus funciones de manera que 

1	 Para la SEP, los estudiantes vulnerables o prioritarios son aquellos para quienes “…la situación socio económica de sus 
hogares dificulta sus posibilidades de enfrentar el proceso educativo” y lograr que estos estudiantes alcancen aprendizajes 
equivalentes a los de sus compañeros más favorecidos tiene un costo mayor (Ley SEP, N° 20.248). La vulnerabilidad de los 
estudiantes se define por el bajo nivel socioeconómico de las familias y el bajo nivel educativo de los padres. Por extensión, 
las escuelas que atienden a estudiantes vulnerables son denominadas escuelas vulnerables.
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los directores asumían las funciones más administrativas y los jefes técnicos los aspectos 
instruccionales (Núñez, Weinstein & Muñoz, 2012). Con la SEP, los directores deben asumir 
funciones directamente relacionadas con la instrucción y la pedagogía (Espínola et al., 2010). 
Esta nueva asignación de funciones y responsabilidades plantea, de manera no explícita, un 
modelo de liderazgo sistémico según el cual tanto el sostenedor en el nivel intermedio como 
los directivos en las escuelas deben involucrarse en los aspectos instruccionales. La falta de 
definiciones claras respecto al rol que cada uno de los actores involucrados debe jugar genera 
tensión en la gestión de los PM-SEP (González et al., 2015).

Otra tensión se relaciona con las competencias de los actores para asumir las nuevas 
funciones de liderazgo. En el caso particular de las escuelas más vulnerables, hay 
evidencias de que las competencias técnicas de los sostenedores son insuficientes y a 
veces inexistentes (Raczynski, 2012). Entre los sostenedores municipales, 36% de ellos no 
cuenta con personal en el área técnico-pedagógica y el personal que existe no siempre tiene 
las competencias profesionales o la iniciativa suficiente para encarar tareas técnicas (Laso, 
Albarrán & Carrasco, 2012; MINEDUC, 2008).

Las evaluaciones preliminares de la SEP muestran tendencias positivas. Estudios sobre 
su impacto en el SIMCE evidencian que hay mejoras en el desempeño tanto en matemática 
como en lenguaje (Carrasco, Pérez & Núñez, 2015), que el impacto de la SEP es mayor 
en escuelas con más altos porcentajes de estudiantes vulnerables (Valenzuela, Villarroel 
& Villalobos, 2013) y que sus efectos son acumulativos, es decir, aumentan durante el 
desarrollo de los planes de mejora (Mizala & Torche, 2013). También se han observado 
efectos positivos en las prácticas de los docentes, las que han puesto un foco mayor en los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes (Weinstein et al., 2010), muestran una mayor 
frecuencia y profundidad de los procesos de planificación curricular (Raczynski, 2012) y 
una mayor socialización de las prácticas y conversaciones pedagógicas entre profesores 
(Weinstein et al., 2010). En cuanto a los directivos, se ha observado una creciente 
sistematicidad en la observación de aula (Raczynski et al., 2013).

Desde este marco de referencia, el estudio que aquí se presenta busca identificar las 
prácticas de liderazgo de directivos y de sostenedores que se asocian a las probabilidades 
de cumplir las metas definidas en los PM, con el fin de aportar con evidencias que permitan 
evaluar la política de gestión y liderazgo en la que se basa la SEP.

2.	 MARCO CONCEPTUAL

Para lograr este objetivo, se utilizaron dos marcos conceptuales inter-relacionados. Por 
una parte, las categorías claves del liderazgo efectivo propuestas por Leithwood (Louis et 
al., 2010), junto a una discusión sobre el liderazgo efectivo que se necesita para lograr la 
mejora en escuelas vulnerables sometidas a la presión de rendir cuentas (Ainscow, Muijs 
& West, 2006; Chapman & Harris, 2004; Fullan, 2005; Klar & Brewer, 2013; Leithwood 
& Strauss, 2008). Complementariamente, se utilizaron conceptos propios del liderazgo 
distribuido (Harris & Spillane, 2008; Mayrowetz, 2008; Spillane et al., 2008) y del lideraz-
go sistémico para analizar las prácticas conjuntas de los directivos en las escuelas y de los 
sostenedores en el nivel intermedio (Burch & Spillane, 2004; Epstein, Galindo & Sheldon, 
2011; Johnson & Chrispeels, 2010; Sanders, 2012). La intersección entre estos marcos 
conceptuales permitió avanzar en la comprensión de la estructura de liderazgo y la distri-
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bución de prácticas directivas dentro y fuera de la escuela que se asocian a cumplimiento 
de metas y mejora de resultados de aprendizaje.

2.1.	 LIDERAZGO EFECTIVO

Diferentes estudios coinciden en señalar la importancia de una buena dirección para me-
jorar los aprendizajes en las escuelas (Louis et al., 2010; Robinson, 2007; Leithwood & 
Riehl, 2005; Leithwood et al., 2004; Leithwood et al., 2006).

A partir del análisis de resultados de investigación en distintos contextos escolares, la 
contribución de varios investigadores ha dado lugar a un marco conceptual que organiza 
las prácticas efectivas en cuatro categorías clave para lograr un impacto sustancial en los 
aprendizajes (Leithwood, 2007; Leithwood & Riehl, 2005; Leithwood et al., 2004). Las 
cuatro categorías clave descritas por Leithwood & Jantzi (2008) son Mostrar dirección, 
Desarrollar personas, Rediseñar la organización y Gestionar la instrucción. Cada una de 
estas incluye un conjunto de prácticas que describen de manera más precisa el tipo de 
liderazgo que necesita desarrollar e implementar un director de escuela, en colaboración 
con otros miembros de su equipo directivo, para mejorar el desempeño (Anderson, 2010).

Las categorías clave han sido utilizadas para estudiar el liderazgo en escuelas que 
lograron revertir sus resultados (Leithwood, Harris & Strauss, 2010), en escuelas sometidas 
a presión por mostrar resultados (Walker & Ko, 2011) y en escuelas altamente vulnerables 
(Jacobson et al., 2005; Klar & Brewer, 2013). En los casos de escuelas que revierten sus 
resultados de manera significativa, estudios han encontrado que todas las categorías habían 
tenido un peso en la mejora de los resultados, siendo la categoría Mostrar dirección la de 
mayor peso y Desarrollar personas la de menor peso (Leithwood & Strauss, 2008).

2.2.	 LIDERAZGO EN ESCUELAS VULNERABLES

De importancia clave para las escuelas que adhieren a SEP, los efectos del liderazgo usual-
mente son mayores en establecimientos a los que asisten estudiantes vulnerables (Barber 
& Mourshed, 2008; Leithwood et al., 2004; Leithwood et al., 2006; Leithwood et al., 2008; 
Mourshed, Chijioke & Barber, 2010; Neumerski, 2012). Es más, no existen evidencias do-
cumentadas de escuelas de bajos resultados en condiciones difíciles (comunidades pobres, 
escasos recursos, geográficamente aisladas) que hayan logrado mejorar sin la intervención 
e influencia de un líder eficaz (Anderson, 2010).

2.3.	 LIDERAZGO DISTRIBUIDO

El liderazgo distribuido ha sido conceptualizado como una práctica conjunta que busca 
incidir sobre la escuela como un todo para lograr objetivos compartidos por la organi-
zación (Spillane et al., 2008)2. “Comprende la identificación, adquisición, distribución, 
coordinación y uso de los recursos sociales, materiales y culturales que se necesitan para 
establecer las condiciones para la enseñanza y el aprendizaje” (Spillane et al., 2004, p. 11). 
El liderazgo distribuido involucra la acción coordinada de varios líderes, dentro y fuera de 

2	 La teoría del liderazgo distribuido ha sido construida con el aporte de muchos investigadores, empezando por Gronn (2002), 
Spillane, Halverson & Diamond (2004), Mayrowetz (2008), Harris (2009), Leithwood et al. (2006).
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la escuela, para movilizar a la comunidad escolar a asumir las tareas necesarias para me-
jorar la instrucción, así como para asegurar los recursos para sustentar la transformación 
de la enseñanza y el aprendizaje (Harris & Spillane, 2008; Mayrowetz, 2008). “Un meta 
análisis de varios estudios sobre liderazgo distribuido en escuelas mostró que éste tiene 
un impacto positivo en los profesores, en los directivos y en las escuelas como un todo” 
(Heikka, Waniganayake & Hujala, 2012, p. 37) y que al vincular el liderazgo distribuido 
con los objetivos centrales de la enseñanza y el aprendizaje, la participación de todos los 
niveles de la administración y el apoyo de diferentes actores es clave.

2.4.	 LIDERAZGO SISTÉMICO

La mayor parte de la literatura sobre el liderazgo distribuido se refiere al liderazgo den-
tro de la escuela (Camburn et al., 2003; Firestone & Martinez, 2007; Leithwood, 2007; 
MacBeath, 2005; Spillane, Camburn & Pareja, 2007). Sin embargo, la distribución del 
liderazgo puede extenderse más allá de la escuela, hacia otras escuelas y hacia el nivel 
intermedio (Spillane, 1996). Según el liderazgo sistémico, los líderes confluyen desde sus 
diferentes posiciones en el sistema escolar, en prácticas para orientar, apoyar y dirigir a la 
escuela como un todo en el proceso de mejorar las prácticas instruccionales y fortalecer las 
capacidades colectivas (Harris & Spillane, 2008).

En el marco de las políticas de rendición de cuentas, se producen cada vez con mayor 
frecuencia situaciones en las que el liderazgo se distribuye de manera sistémica, es decir, 
involucrando a líderes de distintos niveles de la estructura, por ejemplo, de la escuela y 
del distrito, del municipio, del Ministerio y también más allá de la estructura del sistema 
educativo para alcanzar a organizaciones no gubernamentales (Hallinger & Heck, 2010; 
Spillane et al., 2004; Spillane at al., 2008). Esta consideración resulta crítica para la 
implementación de políticas a gran escala, como es el caso de la SEP. La perspectiva del 
liderazgo sistémico permite incorporar al sostenedor, como parte del esfuerzo colaborativo 
entre directivos dentro y fuera de la escuela para alcanzar las metas (Anderson, 2003; 
Leithwood et al., 2004).

2.5.	 LIDERAZGO DE NIVEL INTERMEDIO

La relativa dificultad que han tenido muchas reformas para llegar hasta las escuelas y abar-
car al sistema educativo como un todo llevó a la conclusión de que los cambios signifi-
cativos en las escuelas requieren de procesos de apoyo, de estructuras competentes y, de 
manera especial, de capacidades en los niveles intermedios (Sanders, 2012).

A partir de la década de los noventa, las políticas de rendición de cuentas experimentaron 
un cambio de foco según el cual se incluyó a los líderes distritales de manera que los 
directivos de las escuelas y los del distrito se involucraban de manera conjunta en la mejora 
y en la rendición de cuentas (Elmore, Abelmann & Fuhrman, 1996). Es lo que sucede en el 
contexto de la SEP en Chile. 

Esta tendencia se apoya en evidencias que muestran que las políticas de rendición 
de cuentas afectan de manera positiva el desarrollo organizacional cuando el sistema 
escolar como un todo, involucrando los liderazgos de los diferentes niveles, logra hacerse 
responsable por los resultados, más allá de la responsabilidad individual de los actores en 
cada una de las escuelas (Fullan, 2005). Más recientemente, evidencias de que los líderes 
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distritales influyen en los resultados de las escuelas han despertado aún más el interés por 
el liderazgo de nivel intermedio (Anderson, 2003; Umekubo, Chrispeels & Daly, 2013).

Se trata de una tendencia mundial la de darles a los líderes intermedios una injerencia 
mayor y más directa en los asuntos de las escuelas y en los aprendizajes de los estudiantes 
(Epstein et al., 2011; Hightower, 2002; Sanders, 2012).

Los líderes intermedios no generan las políticas y tampoco trabajan directamente 
con los profesores, sino que contribuyen a crear contextos coherentes y a garantizar las 
condiciones que las escuelas necesitan para implementar y sostener las reformas. Por su 
posición de articuladores de procesos de reforma entre el nivel central y las escuelas, los 
líderes intermedios son vistos por algunos como intermediarios que pueden movilizar 
recursos, información, conocimientos y competencias en apoyo de la implementación de 
los cambios en las escuelas (Burch & Spillane, 2004). Orientar a las escuelas de manera 
que los profesores enseñen al máximo de su potencial y que los directivos sean capaces 
de liderarlos y de asegurar las condiciones para que esto suceda, requiere de un liderazgo 
intermedio altamente competente (Honig et al., 2010).

2.6.	 LIDERAZGO Y REDES DE ESCUELAS

Uno de los factores relacionados con la efectividad de los líderes intermedios es el tipo de 
relación que estos promueven entre las escuelas a su cargo. Para Muijs, West y Ainscow 
(2010) una red en educación se define como al menos dos organizaciones que trabajan de 
manera conjunta con un propósito compartido, por al menos un cierto tiempo. Esta defini-
ción deja abierta la posibilidad de colaboración horizontal o vertical entre escuelas y con 
el liderazgo intermedio, y proporciona un marco conceptual apropiado para analizar las 
prácticas de los sostenedores en relación a las escuelas que estos administran.

Las políticas de rendición de cuentas con un enfoque de redes potencian los buenos 
resultados cuando se logra asegurar un propósito colectivo liderado por los líderes intermedios, 
conexión entre las escuelas del distrito en función de la creación y fortalecimiento de sus 
capacidades, oportunidades de capacitación y desarrollo para los líderes de las escuelas y 
autoevaluación del progreso de la red de escuelas como un todo (Fullan, 2005).

Entre los beneficios de la colaboración entre escuelas se menciona la circulación de 
información útil para la toma de decisiones y la construcción horizontal de capacidades 
(Epstein et al., 2011). La colaboración permite la creación de comunidades de aprendizaje 
para la construcción de capacidades en todas las escuelas, y también en el liderazgo 
intermedio, para la mejora de los procesos instruccionales (Honig et al., 2010).

No obstante, aun cuando no exista esta colaboración, una red de escuelas reporta 
beneficios tales como las economías de escala que permiten, por ejemplo, compras de 
materiales al por mayor, capacitación docente a gran escala, compartir recursos, etc. 
(Hadfield, 2005). En el caso de la SEP se generan evidentes economías de escala al adscribir 
con una mayor cantidad de escuelas.

Por otra parte, la densidad de la red, determinada por la cantidad de escuelas bajo 
una misma administración, es un factor que incide en su efectividad. Una alta densidad 
—mayor número de escuelas en la red— puede ser deseable en términos de profundizar la 
colaboración y maximizar las oportunidades para un aprendizaje colaborativo y un cambio 
cultural. Por otra parte, es importante guardar un equilibrio puesto que una red muy densa 
puede resultar muy difícil de gestionar (Muijs et al., 2010).
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2.7.	 CENTRALIZACIÓN Y CONTROL VERSUS AUTONOMÍA

El equilibrio adecuado entre centralización y autonomía es un factor clave a resolver en 
el marco de las políticas de rendición de cuentas. Por una parte, la presión para lograr re-
sultados impacta en los líderes intermedios y estos tienden a aumentar el control sobre las 
escuelas y, por otra, las escuelas piden más espacios de autonomía para lograr la mejora en 
los resultados que se les piden (Johnson & Chrispeels, 2010).

La literatura ofrece evidencias que sugieren que la decisión de dar más o menos 
autonomía a las escuelas debe considerar varios factores, tales como la capacidad 
profesional disponible en las escuelas, la calidad del liderazgo, la cantidad de estudiantes 
de bajo rendimiento y también la capacidad profesional disponible en el nivel intermedio. 
Las escuelas con buen nivel profesional entre sus directivos y profesores pueden hacer 
buen uso de los espacios de autonomía para lograr buenos resultados. En cambio, las 
escuelas con directivos y profesores débiles en cuanto a su capacidad profesional requieren 
de apoyo desde el nivel intermedio (Mourshed et al., 2010).

El equilibrio entre autonomía y control también debe considerar la trayectoria de 
aprendizaje de las escuelas. Mourshed et al., (2010) sostienen que las escuelas cuya 
trayectoria de rendimiento va de bueno a excelente, se benefician de una mayor autonomía. 
Por el contrario, cuando su rendimiento va de bajo a medio o de medio a razonable, estas se 
benefician de una mayor centralización y control. Cuando las trayectorias son decrecientes 
ha resultado más efectivo reducir la autonomía de las escuelas y entregarles planificaciones 
realizadas a nivel central, evaluaciones estandarizadas y otras medidas que requieren 
control desde el nivel intermedio (Dillon, 2011).

3.	 METODOLOGÍA

3.1.	 MUESTRA

La muestra utilizada en este estudio corresponde a 204 escuelas que imparten educación 
básica de la RM de Santiago, atienden a estudiantes vulnerables, adhirieron al programa 
SEP en el 2008 y mostraban una tendencia de estancamiento o baja en sus resultados de 
aprendizaje medidos por el SIMCE antes de implementar los PM-SEP.

Las escuelas se seleccionaron aleatoriamente a partir de bases de datos oficiales del 
MINEDUC, de un universo de 435 establecimientos de enseñanza básica. Para la selección 
de la muestra probabilística se siguió la técnica de muestreo aleatorio simple, utilizando 
varianza máxima, permitiendo un error máximo admisible de 5%, con un 95% de confianza.

3.2.	 PROCEDIMIENTO DE LEVANTAMIENTO DE DATOS

Los datos fueron recogidos mediante una encuesta elaborada en el marco de un proyecto 
FONDECYT (Fondo Nacional de Desarrollo Científico y Tecnológico)3 que indaga la rela-
ción entre prácticas de liderazgo y el cumplimiento de metas en el marco del programa SEP.

3	 Proyecto FONDECYT n.o 1120979, “Liderazgo para el mejoramiento educativo: Gestión del cambio para el logro de las 
metas de aprendizaje de los PM-SEP”, 2012.
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Las preguntas (construidas en escalas Likert a partir de niveles de acuerdo y de 
frecuencia de prácticas en un rango de 1 a 5) fueron desarrolladas a partir de tres marcos 
conceptuales: i) las cuatro categorías claves del modelo de Leithwood (Leithwood & Jantzi, 
2008), ii) los estándares nacionales de competencias para los directores según el “Marco 
para la Buena Dirección” (MINEDUC, 2005) y iii) el “Modelo de gestión de calidad para 
sostenedores” (Fundación Chile, 2010).

La encuesta se aplicó de manera presencial a un miembro del equipo directivo del 
establecimiento involucrado en la implementación de los PM-SEP (70% directores y 30% 
jefes técnicos), 204 profesores(as) que hubieran trabajado también con metas SEP y 73 
sostenedores de la misma muestra.

De manera complementaria, se realizaron entrevistas semi estructuradas en 8 de los 204 
establecimientos, los que fueron seleccionados de acuerdo a su dependencia y trayectoria 
de puntajes SIMCE. En cada una de estas escuelas se entrevistó al sostenedor, al director y 
a tres docentes (40 entrevistas en total).

3.3.	 PLAN DE ANÁLISIS

El Plan de análisis se realizó en 4 etapas: en la primera etapa se cuantificó la variable de-
pendiente denominada “cumplimiento de metas SEP”, la que clasifica a los establecimien-
tos según los que cumplieron las metas SEP y los que no las cumplieron, considerando los 
niveles de exigencia planteados por la SEP. En la segunda etapa se analizaron los datos de 
las encuestas para caracterizar las escuelas según variables relevantes para el cumplimien-
to de metas tales como cantidad de matrícula, promedio de alumnos por docente, número 
de alumnos prioritarios, entre otros. En la tercera etapa se clasificaron las prácticas de los 
directivos y de sostenedores en las 4 categorías clave de liderazgo exitoso. Se construyeron 
índices usando el método de componentes principales, a fin de reducir la dimensionalidad 
de los datos para realizar un análisis multivariado. En la cuarta etapa se llevó a cabo un aná-
lisis de regresión logística para estimar la probabilidad de cumplir con las metas en función 
de un conjunto de variables de liderazgo de directivos y sostenedores y de características 
de la escuela4.

Las estadísticas de las variables incluidas en esta investigación se presentan en la Tabla 
1. El cumplimiento de meta SEP es la variable dependiente que toma valores dicotómicos 
de 0 o 1. Las demás variables son predictoras del cumplimiento de las metas SEP.

Tabla 1. Variables utilizadas en el análisis de cumplimiento de metas SEP

Variable Descripción Prom d.e. n

Cumplimiento de meta 
SEP

Se clasifica con 1 a las escuelas que 
consiguieron la meta y con 0 a las que no

0.174 0.382 204

Matrícula total en 
enseñanza básica 

Nº total de estudiantes de enseñanza 
básica (1° a 8°) para el año 2012

483 257 204

4	 Para realizar este análisis se utilizó la función Survey del Programa STATA 11.1, que permite producir resultados para datos 
de encuestas complejas, considerando el proceso de muestreo y pesaje de la misma.
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% de asistencia promedio 
en 4º año básico

Proporción de días asistidos respecto al 
total de días hábiles en estudiantes de 4º 
año básico en el año 2012 por 
establecimiento

83.5 6.6 204

Nº de alumnos prioritarios 
en el establecimiento para 
el año 2012

Nº de alumnos prioritarios (beneficiarios 
SEP) matriculados en el establecimiento

335 191 204

1. Muestra dirección

1.1. Equipo Directivo (ED) 
promueve y controla las 
metas de aprendizaje y 
acciones comprometidas 
en el PM-SEP

Índice sumativo de variables relativas a 
las prácticas de los directivos para 
establecer, comunicar y promover entre 
los docentes el logro de metas de 
aprendizaje

4.36 0.54 204

2. Desarrolla personas

2.1. ED involucra a los 
docentes en la planificación 
y seguimiento de los PM-
SEP. 

Índice sumativo respecto al grado de 
involucramiento del equipo de docentes 
en el proceso de diagnóstico y 
elaboración del PM-SEP

4.31 0.57 204

3. Gestiona la instrucción

3.1. ED se involucra en la 
evaluación de los 
aprendizajes logrados

Índice sumativo del monitoreo de la 
implementación curricular y las medidas 
para construir capacidades. 

4.25 0.63 204

3.2. ED observa prácticas 
de aula y proporciona 
retroalimentación a los 
docentes

Índice sumativo de la práctica de 
observación y retroalimentación de 
prácticas de aula del ED

4.41 0.68 204

3.3. Sostenedor se 
involucra en el 
mejoramiento de los 
aprendizajes

Índice sumativo de prácticas del 
sostenedor involucrado en la mejora de 
los aprendizajes, participando en el 
diseño y seguimiento de estrategias de 
mejora de resultados y eficiencia interna

3.69 0.87 204

4. Rediseña la organización

4.1. Sostenedor concentra 
la responsabilidad final por 
el PM-SEP 

El sostenedor concentra la 
responsabilidad final por el PM-SEP

0.729a 0.44 159b

4.2. Sostenedor gestiona 
recursos administrativos y 
materiales para las 
escuelas.

Índice sumativo del grado de 
involucramiento y apoyo del sostenedor 
hacia acciones de mejora. 

3.77 0.96 204

a	 Rango de variación entre 0 y 1, a diferencia de índices sumativos aquí considerados, que tienen un rango que 
va entre 1 y 5. Variable originalmente en escala Likert (1 Muy en desacuerdo - 5 Muy de acuerdo), recodificada 
con “De acuerdo/Muy de acuerdo como 1 y el resto como 0. 

b 	 Este dato del sostenedor se replica en los establecimientos a los que correspondía el mismo sostenedor.
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4.	 RESULTADOS

4.1.	 CUMPLIMIENTO DE LA META SEP

Según se aprecia en la Tabla 2, solo 36 escuelas de la muestra cumplieron la meta (17,6%) 
y 168 de ellas no lograron alcanzarla (82,5%). Entre las que no lograron cumplir la meta, 
54 escuelas (26,5%) aumentaron su puntaje SIMCE en al menos 18 puntos5, 58 (28,4%) 
escuelas aumentaron entre 1 y 17 puntos y 56 escuelas (27,5%) disminuyeron su puntaje 
SIMCE durante la implementación del PM-SEP.

Tabla 2. Cantidad de escuelas según cumplimiento de metas: 
Variación del puntaje SIMCE Lenguaje 4° Básico (2007- 2012)

Recuento Porcentaje

Cumple meta PM-SEP 36 17,6%

Aumenta mínimo de 18 puntos 54 26,5%

Aumenta entre 1 y 17 puntos 58 28,4%

Disminuye 56 27,5%

N 204 100%

Si bien la mayoría de las escuelas de la muestra no cumplió la meta, un porcentaje 
importante de ellas (148 escuelas = 72,5%) logró aumentar sus puntajes. El promedio de 
aumento fue de 23,24 puntos.

Finalmente, los resultados que se muestran en la Tabla 3 evidencian que la mayor parte 
de las escuelas que logra la meta se encontraba en los rangos de más bajos puntajes SIMCE 
antes de ejecutar el PM-SEP, (menos de 250 puntos).

Tabla 3. Escuelas que cumplen la meta por nivel de exigencia

Nivel Puntaje SIMCE 
año 2007

Meta 
SEP

Nº escuelas
(2007)

Nº escuelas que
cumplen meta 2012

% escuelas que 
cumplen meta 2012

1 Menos de 220 Aumentar un 22% 33 9 25%

2 Entre 220 y 250 Aumentar un 14% 109 22 61,1%

3 Entre 250 y 280 Aumentar un 12% 53 2 5,6%

4 Entre 280 y 300 Aumentar un 7% 9 3 8,3%

Totales 204 36 100%

5	 Para las escuelas que justificadamente estimaban que no podrían cumplir la meta en los rangos sugeridos por la SEP, la 
política propuso un puntaje de aumento mínimo de 18 puntos (MINEDUC, Instructivo sobre metas de efectividad SEP, 2008).
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Esto podría explicarse en función de que las escuelas que iniciaron con desempeño 
más bajo tienen mayores posibilidades de mejora, asumiendo que están en una etapa de 
rendimientos crecientes.

4.2.	 CARACTERÍSTICAS DE LAS ESCUELAS Y PRÁCTICAS DE LIDERAZGO

Con el fin de identificar los factores de la escuela que vinculan el liderazgo del sostenedor 
y de los directivos con las probabilidades de alcanzar la meta, se utilizó un modelo de 
regresión logística (logit) para estimar la probabilidad de alcanzar las metas en función 
de un conjunto de variables de liderazgo y características de las escuelas. El modelo Logit 
establece la probabilidad de alcanzar las metas en las escuelas, la cual es condicional a un 
conjunto de variables predictoras relativas al liderazgo y a características de las escuelas. 
Dicha probabilidad es complementaria a la probabilidad de no alcanzar la meta dado ese 
mismo conjunto de covariables.

Para desarrollar este análisis se ajustaron los modelos incluyendo primeramente solo 
variables de caracterización de la escuela. Luego, se añadieron variables de liderazgo 
a partir de las respuestas de los directivos. Finalmente, se agregó la única variable de 
liderazgo del sostenedor que resultó estadísticamente significativa (Ver Tabla 4).

Tabla 4. Taxonomía de modelos Logit para estimar la probabilidad de alcanzar las metas PM-SEP en 
el periodo 2008-2012 en función de variables de liderazgo educativo y características de la escuela6

Modelos

1 2 3 4 5

Características de las escuelas (año 2012)

Matrícula total en enseñanza básica en 
el establecimiento (Número de 
alumnos)

0.996**
(0.001)

0.996**
(0.001)

0.996**
(0.001)

0.996*
(0.001)

0.997†
(0.001)

Porcentaje de asistencia promedio en 
cuarto año básico en el establecimiento 

1.067**
(0.031)

1.068**
(0.030)

1.066**

(0.031)
1.069**

(0.031)
1.082**
(0.035)

Número de alumnos prioritarios en el 
establecimiento 

1.001
(0.001)

1.001
(0.001)

1.001
(0.001)

1.001
(0.001)

1.000
(0.001)

Liderazgo Directivo

Muestra dirección

Equipo Directivo promueve y controla 
las metas de aprendizaje y acciones 
comprometidas en el PM-SEP 

1.255
(0.745)

1.073
(0.658)

0.847
(0.599)

1.249
(0.886)

6	 Coeficientes expresados en odds ratio. Errores estándares robustos entre paréntesis. Modelos I-IV ajustados por peso 
muestral para 204 casos. Modelo V ajustado por peso muestral para 159 casos.

	 *p< 0.01 **p< 0.05 †p<0.1 
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Desarrolla personas

Equipo Directivo involucra a los 
docentes en la planificación y 
seguimiento de los PM-SEP

0.758
(0.373)

0.685
(0.351)

0.757
(0.453)

0.561
(0.362)

Gestiona la Instrucción

Equipo Directivo observa prácticas de 
aula y proporciona retroalimentación a 
los docentes

1.990**
(0.619)

2.150**
(0.759)

2.618**
(1.213)

Equipo Directivo se involucra en la 
evaluación de los aprendizajes logrados

0.999
(0.288)

0.972
(0.286)

0.826
(0.333)

Sostenedor se involucra en el 
mejoramiento de los aprendizajes

2.066†
(0.852)

1.372
(0.687)

Rediseña la organización

Sostenedor gestiona recursos 
administrativos y materiales para las 
escuelas

0.632
(0.225)

0.920
(0.456)

Liderazgo del Sostenedor

Rediseña la organización

Sostenedor concentra responsabilidad 
final por el PM

0.239*
(0.115)

Intercepto
0.003**
(0.007)

0.003**
(0.009)

0.001*
(0.001)

0.000*
(0.001)

0.000*
(0.000)

Prob> Chi2 0.0123 0.0540 0.0091 0.0090 0.0001

Pseudo R2 0.0522 0.0540 0.0761 0.0965 0.1455

Log pseudolikelihood -180.410 -180.084 -175.874 -171.983 -161.022

N 204 204 204 204 159

Según se aprecia en la Tabla 4, los resultados muestran que la matrícula de educación 
básica y el porcentaje de asistencia en 4° básico condicionan de manera significativa las 
probabilidades de cumplir las metas en todos los modelos. Por el contrario, el número de 
alumnos prioritarios en el establecimiento es una variable que no guarda relación con las 
probabilidades de cumplir las metas. Este dato cobra una mayor relevancia considerando 
que es uno de los criterios que utiliza la política SEP para asignar los recursos a las escuelas.

En el caso de la matrícula en la enseñanza básica, por cada alumno adicional 
matriculado, las probabilidades de cumplir las metas disminuyen en un 0.4% (modelos 1 a 
4) y en el caso de la asistencia, las escuelas con mayor asistencia promedio tienen mayores 
probabilidades de alcanzar las metas, las que por cada punto adicional, aumentan en un 
rango entre 6,6% y 8,2% (modelos 1 al 5).

4.3.	 PRÁCTICAS DE LIDERAZGO SEGÚN CUMPLIMIENTO DE LAS METAS

Según el modelo 5 de la Tabla 4, solamente una práctica de los directores dentro de la es-
cuela, “observa aula y retroalimenta”, está asociada de manera positiva al cumplimiento de 
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las metas SEP; es estadísticamente significativa en todos los modelos testeados (modelos 3, 
4 y 5). Por otro lado, entre las prácticas de los sostenedores fuera de la escuela se encontró 
una asociación negativa entre la práctica descrita como “el sostenedor concentra la respon-
sabilidad final por el cumplimiento del PM”, lo que implica que esta práctica disminuye la 
probabilidad de alcanzar las metas generadas a partir de la SEP.

El que solo un índice de liderazgo dentro de la escuela y uno fuera de la escuela hayan 
mostrado estar relacionados con la probabilidad de cumplir las metas no resulta extraño, 
dado que la relación entre liderazgo y resultados de aprendizaje es una relación indirecta, 
que está mediatizada por factores del docente y de la escuela (Anderson, 2010).

Dada la metodología de análisis utilizada, las prácticas directivas con foco en el aula 
constituyen el indicador más robusto para predecir significativamente el cumplimiento 
de la meta. Aquellas variables que no resultaron significativas ejercen la función de 
control estadístico, lo que enfatiza la robustez de la asociación entre la observación y 
retroalimentación de prácticas docentes y el cumplimiento de la meta SEP.

Prácticas Directivas en la escuela

Los resultados muestran que el incremento en una unidad en el índice de observación de 
aula y retroalimentación de prácticas docentes por parte del equipo directivo se asocia a 
una probabilidad de 2 a 2,6 veces mayor de alcanzar la meta.

Con el fin de indagar qué entienden los actores por “observa aula y retroalimenta”, 
en la fase cualitativa del estudio se les preguntó por esta práctica. Según la describen los 
profesores de escuelas que cumplen las metas SEP, se trataría de una práctica más bien 
informal y asistemática aludiendo a directores que muestran interés y preocupación por 
los aspectos instruccionales haciéndose presentes en la sala de clases, preguntando por 
las planificaciones, las evaluaciones, la lista de asistencia, el libro de clases, y haciendo 
ocasionales comentarios informales sobre lo observado. No se trataría de observaciones 
en base a instrumentos estandarizados, registros rigurosos, cuantificación de actividades 
u otro procedimiento objetivo, cuantificable y comparable de observación de clases. Las 
siguientes respuestas de profesores reflejan esta percepción.

“El director es de los que pasa sala por sala todos los días, sí, y te viene a contar los 
niños de la clase o revisar la asistencia o viene como a buscar algo y en realidad tú 
sabes que viene a mirar la sala. Es como bien presente… de repente se acerca y te dice 
“mira puedes hacer esto…”. (Profesor).
“El director visita sala y… ve las debilidades que hay, las debilidades profesionales 
y va de alguna manera tomando decisiones a partir del conocimiento que tiene del 
desarrollo de clases… es un director en ese aspecto en la gestión pedagógica muy 
bueno”. (Profesor).

Las respuestas reflejan también un cambio en la distribución de tareas de liderazgo 
dentro de la escuela entre los directores y los jefes técnicos. En el marco de la SEP, los 
directores asumen tareas relacionadas con la instrucción y la supervisión de aula que antes 
estaban exclusivamente en manos de los jefes técnicos, percibiéndose poca claridad en 
la distribución de funciones entre ambos directivos. Como lo expresan un director y un 
profesor de escuelas que cumplen las metas:
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“La parte técnica pedagógica estaba netamente abocada a lo pedagógico, pero ahora 
uno está inserto dentro de lo pedagógico, porque uno (como director) también tiene 
que hacer acompañamiento al aula”. (Director).
“El director y el feje de UTP van por todas las salas”. (Profesor).

Estas respuestas reflejan un cambio en la histórica distribución de tareas entre el 
director y el jefe técnico en las escuelas, mostrando que hay una separación menos clara 
y una menor distinción entre ellas. Muestran que los directores están incursionando en 
funciones históricas del jefe técnico.

Prácticas del Sostenedor

Respecto a las prácticas de liderazgo de los sostenedores, cuando ellos mismos perciben 
que concentran la responsabilidad principal por la gestión de los PM, disminuyen las proba-
bilidades de alcanzar las metas. Los resultados muestran que los establecimientos en los que 
el sostenedor se declara como el responsable por la gestión de los PM por sobre los direc-
tores de las escuelas, tienen solamente un 23,9% de probabilidades de alcanzar las metas.

Los análisis cualitativos mostraron que los sostenedores más efectivos —cuyas 
escuelas cumplen la meta— se muestran más inclinados a descentralizar las decisiones 
relacionadas con la gestión del PM y el control sobre el presupuesto y recursos necesarios 
para su ejecución, entregando autonomía a las escuelas para tomar decisiones y flexibilidad 
para gestionar los PM.

“Ese establecimiento ha tenido la particularidad de organizar muy bien los recursos y 
ser muy asertivos ese equipo, liderado por el director, para la utilización de recursos, 
porque yo diría que apuntó de forma muy efectiva en la mejora de aprendizajes, 
recursos humanos, recursos tecnológicos, recursos para fortalecer asignaturas, 
pertinentes en perfeccionamientos de sus profesores”. (Sostenedor).
“El Director reconoció que la autonomía que nosotros les dábamos permitía 
obviamente desarrollar en forma mucho más eficaz o efectiva las propuestas que ellos 
tenían”. (Sostenedor).

Asimismo, el análisis cualitativo mostró que los sostenedores efectivos otorgan más 
espacios de participación a las escuelas y muestran una alta valoración por la participación 
de todos los actores de la comunidad educativa durante la ejecución del PM-SEP.

“El equipo directivo tuvo una alta participación en el diagnóstico, porque nosotros 
no queríamos imponer nada y también (participó) el profesorado. Ellos han tenido 
opciones de poder opinar y poder estar a caballo de lo que se necesita”. (Sostenedor).
“Había un reconocimiento del trabajo en red, participativo, guardando por supuesto 
las particularidades de cada realidad de establecimiento”. (Sostenedor).

Densidad de la Red

Por otra parte, los datos muestran que cuanto mayor es el número de escuelas que depende 
del sostenedor, menor es el porcentaje de escuelas que cumplen las metas SEP. Es decir, a 
mayor densidad de la red, menor es la probabilidad de alcanzar las metas.
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Tabla 5. Número de escuelas por sostenedor y cumplimiento de metas SEP7

Tamaño  
de la red

N° de 
sostenedores

% respecto 
al total de 

sostenedores

N° de 
escuelas a 
cargo de 

cada 
sostenedor

N° de 
escuelas 

susceptibles 
de adherir a 
SEP en 2007

N° de 
escuelas que 
cumplen las 
metas por 
sostenedor

% de 
escuelas que 
cumplen las 
metas por 
sostenedor

1 escuela 25 28,10% 25 25 6 24,0%

2 -5 escuelas 20 22,47% 47 39 6 15,4%

6-20 escuelas 35 39,33% 449 350 57 16,3%

21-50 escuelas 9 10,11% 282 209 23 11%

Total 89 100% 803 623 92 14,7%

Como se ve en la Tabla 5, los sostenedores que administran una sola escuela son los 
que tienen mayores probabilidades de cumplir las metas. En el caso de los sostenedores que 
tienen más de 20 establecimientos, solamente el 11% de estos cumplen las metas.

Lo óptimo es que un sostenedor administre una sola escuela, lo que posiblemente 
permite un conocimiento y cercanía mayor con la escuela, una supervisión o apoyo 
más directo. Entre 2 y 20 escuelas es una densidad adecuada y más de 20 resulta poco 
recomendable desde la perspectiva de la calidad de la supervisión y apoyo que el sostenedor 
puede prestar a su red de escuelas.

En este contexto, los sostenedores de escuelas que cumplen las metas hacen referencia 
a la importancia de la cercanía y conocimiento de cada escuela.

“Entonces, esto también nos ha ayudado a unirnos más con los colegios, poder 
marchar juntos, que vean al sostenedor no como una cosa externa, así de que viene 
del cielo, sino que en conjunto hemos ido trabajando con ellos, y eso yo lo valoro 
bastante porque permite que haya una mancomunión entre el sostenedor y los 
establecimientos”. (Sostenedor).
“Que sientan que realmente tienen voz y voto también, en el decir las cosas y eso yo 
creo que es una contribución, para que uno como sostenedor pueda captar el ambiente. 
Conversar con los profesores, ver qué están haciendo, cómo lo están haciendo y qué 
dificultades tienen, eso yo creo que es un aporte...”. (Sostenedor).
Asimismo, el tamaño de la red debe hacer posible la colaboración entre escuelas.
“… se están haciendo grupos de colegios en que se intercambian experiencias. 
Entonces, el colegio cuenta sus experiencias, después otro cuenta las de él, y así se van 
desarrollando conclusiones, y algunos se prestan ayuda. Por ejemplo, lo que un colegio 
hace y que parece muy bueno está al servicio de los otros colegios…”. (Sostenedor).

7	 Considera todas las escuelas a cargo del sostenedor, no solamente las que forman parte de la muestra.
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Finalmente, el estudio confirma la literatura que sostiene que con una red muy densa 
de escuelas a cargo, se torna difícil prestar un apoyo técnico adecuado y se complejiza la 
gestión; un 89,5% de los sostenedores que tienen 1 escuela a cargo dice contar con un equipo 
técnico para involucrarse directamente con el trabajo de los profesores. Quienes tienen 
entre 2 y 20 escuelas a cargo, un 85,1% dice contar con equipo técnico y quienes tienen 
entre 21 y 50 a cargo, solo un 60% dice contar con equipo técnico. Complementariamente, 
la literatura muestra que a mayor densidad, mayor complejidad administrativa y mayor 
dificultad para mantener coherencia en los mensajes a las escuelas.

5.	 CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN DE RESULTADOS

Los resultados sobre el cumplimiento de metas SEP evidencian que, si bien el porcentaje de 
escuelas que cumple la meta no es muy alto (17,6%), este número es positivo en términos 
de logro, considerando que el nivel de exigencias para esta primera cohorte de escuelas fue 
elevado. Por otra parte, e independientemente de si logran la meta exigida, el 72,5% de las 
escuelas logró subir sus puntajes SIMCE en 4 años, lo que denota un considerable esfuerzo y 
un logro importante de la mayor parte de las escuelas del primer grupo participante. Es impor-
tante notar que la política SEP fue disminuyendo el nivel de exigencias de las metas a plantear 
por las escuelas a lo largo de su implementación, hasta que en 2015 se declaró que estas serían 
de carácter optativo dependiendo del criterio de la comunidad educativa de cada escuela.

En cuanto al papel que juega el liderazgo de los directores en el cumplimiento de 
las metas de aprendizaje, la incidencia de la práctica “observa aula y retroalimenta a los 
docentes” da cuenta de un cambio en las funciones que históricamente han asumido los 
directores, los que ahora se involucran en los aspectos instruccionales, demuestran interés 
por los aspectos pedagógicos y se hacen presentes en el aula. Si bien esta nueva orientación 
de las prácticas directivas favorecen el cumplimiento de las metas de aprendizaje, es 
importante considerar que este mayor foco en lo instruccional estaría produciendo una 
duplicación de funciones entre directores y jefes técnicos. Al respecto, la recomendación 
para la política que se desprende de los resultados es incorporar el concepto de liderazgo 
distribuido, según el cual los distintos líderes comparten un objetivo común, pero cumplen 
roles diferentes según las funciones que puedan desempeñar con mayor eficiencia, dado su 
rol formal o sus competencias profesionales y/o personales (Leithwood & Mascall, 2008).

En cuanto a las prácticas de liderazgo de los sostenedores, la asociación negativa 
entre la centralización de las decisiones, el control sobre los recursos SEP y el espacio 
limitado para la gestión de los PM entrega una evidencia valiosa para la identificación de 
las funciones de un sostenedor efectivo. A partir de los resultados obtenidos se pueden 
considerar algunos antecedentes para la discusión del Proyecto de Ley que crea el sistema 
de educación pública, que actualmente se encuentra en el Congreso Nacional.

En primer lugar, resultaría relevante explicitar las responsabilidades y funciones del 
sostenedor respecto de las escuelas bajo su administración —cualquiera sea la figura 
institucional responsable de la gestión de las escuelas que se proponga en el Proyecto 
de Ley— asegurando que estas últimas cuenten con espacios de autonomía y flexibilidad 
para la gestión de los PM. Al igual que en el caso de los directivos, se sugiere que la 
política entregue pautas que pongan foco y orienten el rol de los sostenedores como líderes 
intermedios y articuladores entre las políticas y las escuelas.
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En segundo lugar, la nueva política debiera preocuparse de exigir a sostenedores 
competencias específicas en gestión y liderazgo educativo que la mayoría de ellos no tiene. 
Sería recomendable la generación de un marco de competencias específico para líderes 
intermedios, el cual podría acompañarse de un plan de capacitación y perfeccionamiento 
para sostenedores y otros líderes intermedios.

En tercer lugar, los datos apuntan a la necesidad de limitar la densidad de las redes de 
escuelas bajo la responsabilidad de un mismo sostenedor. Los resultados aquí analizados 
muestran que una alta densidad de escuelas dificulta la realización de un buen trabajo de 
colaboración entre estas y complejiza los canales para la participación. Una red densa 
complejiza su administración, reduce el alcance del liderazgo instruccional y aumenta 
las demandas sobre el equipo técnico, impidiendo que se responda con calidad a las 
necesidades que pueden surgir desde las escuelas.

Finalmente, la política debiera asegurar la disponibilidad de equipos técnicos 
suficientes como para prestar apoyo a las escuelas. Al respecto, es importante delimitar, 
asimismo, el rol técnico que pueden prestar los sostenedores del apoyo técnico que pueden 
prestar las ATE a las escuelas.
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