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Resumen 

 

El liderazgo directivo es un factor intra escuela clave para el éxito de los y las 

estudiantes, después de la acción pedagógica docente en el aula. Esta idea, 

compartida transversalmente, ha favorecido que la demanda a directores y directoras 

se haya acrecentado cada vez más, existiendo una mayor presión y exigencias hacia 

ellos y ellas. Las funciones directivas se amplían, profundizan y complejizan y sus 

identidades profesionales sufren de contradicciones entre ser simplemente 

administradores o líderes pedagógicos. Este estudio analiza el punto de vista de 30 

directores y directoras de establecimientos educacionales que imparten educación 

técnico profesional, respecto de los componentes de un proyecto de trayectorias 

directivas del país o carrera directiva. Los resultados preliminares plantean el desafío 

de avanzar en políticas públicas que fortalezcan el desarrollo de trayectorias 

profesionales directivas por medio de la provisión de autonomía; una formación 

práctica; incentivos; remuneración y evaluación justa. Todo ello, en la línea de crear 

condiciones laborales que los y las impulsen a seguir un proceso de expansión de sus 

capacidades profesionales y puedan ampliar sus opciones y oportunidades de 

desarrollo profesional, personal y económico, para progresar en la vida, aportando a 

la mejora educativa de nuestro país, por medio de sólidas identidades profesionales 

de liderazgo pedagógico. 

 

Palabras clave 

 

Liderazgo educativo; Trayectoria profesional directiva; Identidad profesional de 

liderazgo educativo; Políticas públicas en educación. 
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Prólogo 
 

El punto de partida está claro: “No puede haber una buena escuela sin un buen 

director o directora al frente”. Las dificultades surgen cuando se intenta concretar qué 

es una buena escuela, o cómo son esos buenos directores o directoras que lideran el 

establecimiento educacional. 

Una tradicional respuesta desde la investigación a la primera cuestión es considerar 

una escuela como buena si todo el estudiantado consigue su máximo desarrollo 

considerando su punto de partida y la situación socioeconómica de las familias. No es 

un mal punto de partida, pero sin duda se nos hace insuficiente.  

Para que un establecimiento educativo sea considerado como bueno, también tiene 

que ocuparse del bienestar y la felicidad de los y las estudiantes, tiene que considerar 

a los y las docentes y otros profesionales educativos (con su buen desempeño, su 

bienestar, su compromiso), debe tener en cuenta a las familias y a la comunidad 

educativa. Una buena escuela debe conseguir ese desarrollo integral, pero también 

ser inclusiva, innovadora, democrática, crítica y transformadora. 

“Dime qué escuela buscas y te diré cómo deben ser las personas que la lideran”, esta 

puede ser otra interesante frase para la reflexión. Frase que nos lleva a pensar en los 

diferentes modelos de liderazgo escolar propuestos: Liderazgo para el aprendizaje, 

democrático, ético, facilitador, sostenible, en equipo, emocional, adaptativo, centrado 

en los estudiantes, inclusivo, distribuido, para la justicia social y así podríamos seguir. 

Pero, aun así, no estamos satisfechos.  

¿Es el mismo liderazgo el que necesita una escuela de primaria que un 

establecimiento educacional que imparte educación técnico profesional? ¿Es el 

mismo para Chile, con sus especiales características de centralización, financiación, 

burocratización o confianza en los profesionales del sistema educativo, que en Bélgica, 

Corea del Norte o Uganda (todos ellos también con sus especiales características)? La 

respuesta seguro que es un no. La escuela y su comunidad, su situación y expectativas, 

el entorno, el sistema educativo son determinantes para acordar qué es un buen 

director o directora. 

Todo ello nos lleva a reflexionar sobre la necesidad de desarrollar propuestas de 

liderazgo que surjan de un buen conocimiento de los establecimientos educacionales 

y sus características, así como del sistema educativo. Nos lleva, también, a caer en 

cuenta de la importancia de desarrollar estudios “cercanos”, que establezcan un 
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diálogo con las personas implicadas, con los directores y directoras de los 

establecimientos educativos.  

En esa lógica, la investigación que ahora se presenta es un ejemplo. El camino es el 

desarrollo de trabajos que, a partir de un profundo conocimiento de la realidad del 

país y de los establecimientos educativos, se acerque a sus directores y directoras para 

comprender su situación, sus necesitades, sus desafíos y a partir de ello se construya 

una propuesta.  

Esta investigación aborda las trayectorias profesionales de los directores y directoras 

de establecimientos de educación técnico profesional en Chile, y lo hace acercándose 

a su realidad, hablando con las personas y tras un minucioso proceso nos ofrece un 

decálogo de propuestas orientadas al diseño de un sistema de trayectorias 

profesionales que favorezca el desarrollo de estos profesionales hacia sólidas 

identidades profesionales.  

Dr. Javier Murillo 

Profesor Titular en Métodos de Investigación y Evaluación en Educación 

Director de la Cátedra UNESCO en Educación para la Justicia Social 

Universidad Autónoma de Madrid 
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1. INTRODUCCIÓN 

Hoy en Chile se pretende que un sistema de desarrollo profesional o Carrera Directiva fortalezca 

significativamente las trayectorias profesionales de directores/as, en el contexto de la educacio n 

media te cnico profesional esto es particularmente relevante, toda vez, que la direccio n escolar 

desempen a un papel fundamental trabajando por una formacio n que permita a los/as jo venes 

estudiantes del paí s, una exitosa insercio n al mundo laboral y/o la prosecucio n de estudios en 

educacio n superior. 

En el presente estudio de naturaleza cualitativa, con el fin de obtener una comprensio n profunda y 

amplia de la voz proveniente directamente de directores/as de establecimientos que imparten 

educacio n media te cnico profesional a lo largo del paí s, buscamos aproximarnos, a trave s de 

entrevistas semiestructuradas a sus particulares perspectivas. A tal como ellos/ as comprenden, 

interpretan y sienten respecto de su rol profesional directivo y co mo todo ello puede informar a las 

polí ticas pu blicas sobre los componentes de un posible sistema de desarrollo de trayectorias 

profesionales directivas del paí s. Esto basa ndonos en la premisa que la participacio n activa de 

nuestros/as directores/as es clave para asegurar la efectividad y e xito de las polí ticas educativas.  

Los hallazgos preliminares de este estudio proporcionan una visio n de la interseccio n que se 

produce entre las polí ticas pu blicas y la visio n de directores/as respecto de su rol, permitiendo 

aportar al debate acade mico y polí tico sobre las condiciones laborales que son necesarias para 

impulsar sus trayectorias profesionales, la innovacio n y la mejora continua de la educacio n te cnico-

profesional. 

Se espera que este estudio contribuya a una mayor comprensio n de las trayectorias profesionales de 

directores/as de ensen anza media te cnico profesional, en el marco de las polí ticas pu blicas actuales, 

y que sus resultados sean u tiles como insumo para aportar a la mejora de la igualdad de 

oportunidades, calidad y equidad de la educacio n en esta modalidad educativa. 

Agradecemos a directores/as que participaron de este estudio, pues sabemos que las mu ltiples 

tareas cotidianas hacen que su tiempo sea un valioso recurso personal y organizacional con el que 

lidian para poder gestionarlo con mucha sabidurí a, para “armarse de serenidad en el mar de 

tormentas” (Director. Zona Norte) que dí a a dí a enfrentan en sus establecimientos educacionales. 
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2. ANTECEDENTES DE LA ENSEÑANAZA MEDIA TÉCNICO 

PROFESIONAL  

La educacio n media te cnico profesional es una ruta de estudios e insercio n laboral que 

histo ricamente se ha dirigido a los sectores ma s desaventajados de nuestra sociedad (Agencia de la 

Calidad, 2016) convirtie ndola en un desafí o especialmente complejo para la direccio n escolar. Sin 

embargo, los estudios sobre directores/as de educacio n media te cnico profesional (en adelante 

EMTP) y sus trayectorias profesionales, es decir, los hitos que caracterizan la carrera profesional 

directiva de esta modalidad a trave s del tiempo –seleccio n, retencio n, movilidad y desarrollo, entre 

otros– antes, durante y posterior al ejercicio de la direccio n son pra cticamente inexistentes en 

nuestro paí s.  

Por ello, en este estudio para acercarnos a los desafí os que enfrentan directores/as de esta 

modalidad, durante su trayectoria directiva compilamos algunos antecedentes. En primer lugar, es 

clave considerar que la educacio n media te cnico profesional originalmente consistí a en impartir un 

tipo de ensen anza que capacitara a sus estudiantes en habilidades y competencias especí ficas para 

que al titularse pudieran insertarse con e xito en el mundo del trabajo. Esto ha ido evolucionando 

dado los profundos cambios sociales, polí ticos y econo micos del mundo y del paí s (CILED, 2021). 

Las nuevas dina micas socio-productivas, los avances tecnolo gicos y nuevas generaciones de jo venes 

hace que sus proyectos de vida y expectativas ya no sean solo obtener un tí tulo de EMTP, sino 

continuar hacia la educacio n superior.  

Al respecto, resulta muy relevante considerar los hallazgos siste micos a nivel del paí s, obtenidos por 

la Comisio n Nacional de Productividad. Estos dan cuenta que la actual estructura de formacio n del 

paí s, no esta  capacitada para anticipar los futuros requerimientos de competencias laborales. Las 

cifras no alentadoras hablan de un 61% del empleo (que significa 4,9 millones de personas) que 

corre el riesgo de automatizarse, y un 24% del empleo (que significa un 1,9 millo n de personas) 

tiene un alto riesgo de ser afectado por el cambio tecnolo gico. Así  tambie n, un segundo hallazgo 

muestra que Chile es uno de los paí ses de la OECD con mayor descalce a nivel educacional de 

competencias y a rea de estudio, esto significa que un tercio de los trabajadores se emplean en 

puestos que requieren un nivel distinto (mayor o menor) al que posee, y la mitad de estos esta n en 

un campo de trabajo distinto al que estudio  (Comisio n Nacional de Productividad, 2018).  
 

En este contexto, la ensen anza media te cnico-profesional en Chile es una modalidad del sistema 

educativo que participa impartiendo formacio n en habilidades y conocimientos especí ficos en a reas 

te cnicas y profesionales a trave s de 934 establecimientos a lo largo del paí s. Del total de los 

establecimientos de EMTP, un 40%  son polivalentes (en adelante PV). Los que ofrecen formacio n 

cientí fico humanista (en adelante CH) o general y formacio n te cnica profesional (en adelante TP) 
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configurando una oferta educativa, compleja y diversa. En estos establecimientos PV, el 57% de sus 

estudiantes optan por la modalidad TP.  Esta formacio n, que abarca los u ltimos dos an os de la 

educacio n media, es decir, tercero y cuarto an o de ensen anza media, permite a los jo venes 

prepararse para desempen arse en el mundo laboral y/o continuar estudios superiores en un centro 

de formacio n te cnica (CFT), instituto profesional (IP) o alguna universidad. Las especialidades 

ofrecidas son 351 que varí an segu n el contexto econo mico y demandas del entorno; abarcan 15 

sectores econo micos y ofrecen 17 menciones en total (anexo 1). 

 

Las 35 especialidades y 17 menciones esta n distribuidas en a reas econo micas afines al territorio 

contando con una matrí cula distribuida a nivel nacional, segu n los siguientes porcentajes: comercial 

un 27%; industrial 42%; te cnica 25%; agrí cola 5% y marí tima 1%. Para atender a su poblacio n 

estudiantil la EMTP cuenta con una dotacio n docente de 6.500 docentes (MINEDUC, 2020). De este 

total un 58% de los profesionales del plan diferenciado no cuenta con un tí tulo pedago gico, cifra que 

segu n lo informa Mineduc, ha ido aumentando a ma s de un 80% a lo que se suma, que estos 

profesionales no esta n compatibilizando el ejercicio en aula con un trabajo activo en el sector 

productivo. En cuanto a la distribucio n por sexo, la EMTP atiende a 163.000 estudiantes –de tercero 

y cuarto medio– de los cuales, un 52% son hombres y el 47%, mujeres, representando un 36% de la 

matrí cula nacional de estos niveles. De acuerdo a la matrí cula 2022, la distribucio n de hombres y 

mujeres por a reas de la EMTP, la podemos ver en la siguiente tabla. 

 
Tabla N°1: Matrícula 2022 según género en las áreas de la EMTP 

 
Áreas EMTP Hombre Mujer 

Administración y Comercio 42% 58% 

Construcción 75% 25% 

Metalmecánico 88% 12% 

Electricidad 87% 13% 

Minero 60% 40% 

Gráfica 53% 47% 

Químico 35% 65% 

Confección 7% 93% 

Tecnología y Telecomunicaciones 77% 23% 

Alimentación 38% 62% 

Hotelería y Turismo 37% 63% 

Salud y Educación 11% 89% 

Maderero 73% 27% 

Agropecuario 61% 39% 

Marítimo 67% 33% 

Fuente: Elaboracio n propia en base a datos del MINEDUC 
 

1 Decreto 954, Plan y Programas de estudio para 3º y 4º an o medio de formacio n diferenciada te cnico-profesional. 
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La tabla N°1 muestra que la matrí cula entre hombres y mujeres se distribuye en las a reas con una 

marcada diferencia, a excepcio n del a rea de administracio n y comercio donde se distribuye un tanto 

ma s equitativamente. El a rea de confeccio n, salud y educacio n son dos a reas marcadamente 

femeninas, así  como, metalmeca nico y electricidad son a reas masculinas.  
 

La tasa de egresados de EMTP, segu n datos administrativos del Centro de Estudios del Ministerio de 

Educacio n (CEM - Mineduc) muestran una progresiva disminucio n desde el an o 2008 al 2018. De un 

44,14% tras una de cada, los egresados al 2018, llega a solo un 36,99%. Siendo en mujeres un 49% y 

51% para hombres. Al 2018 un 78,8% del total de egresados de EMTP pertenecen al GSE bajo y estos 

distribuidos por sexo y sector econo mico muestran que no hay ningu n sector con una proporcio n 

equitativa de hombres y mujeres, en todos los sectores y an os analizados uno de los sexos concentra 

ma s del 60% de los egresados. En el sector metalmeca nico, ma s del 90% de los graduados son 

hombres en el perí odo 2008-2018, llegando al 91,6%. En el sector de Salud y Educacio n se registra 

una gran mayorí a de mujeres 91,7% en el 2018. El a rea de Administracio n y Comercio un 63% son 

egresadas. En el sector Alimentacio n se observa una distribucio n similar, con una concentracio n 

femenina entre sus egresados de 66,7% en 2018. Cifras similares se registran en el rubro 

Agropecuario, con una mayorí a de hombres.  
 

Respecto de la tasa de titulacio n, un 73,9% al 2017 logra titularse al primer an o. Segu n sexo se 

observa una brecha significativa,en tanto, la proporcio n de mujeres que obtiene el reconocimiento 

de te cnico de nivel medio al an o siguiente de egresar es de un 75,1% al 2017, mientras que para los 

hombres es de un 72,8%. La tasa de titulacio n de EMTP segu n zona geogra fica, es de 76,1% al an o 

2017 en zonas rurales; mientras que, para los urbanos, la proporcio n de titulados al primer an o es 

de 73,8 %. Segu n dependencia administrativa, en el sector municipal la tasa de titulacio n es de 75 % 

al 2017, con tasas algo mayores de estudiantes que realizan el proceso dos o tres an os despue s de 

egresar. Las tasas de titulacio n al an o siguiente de graduarse es del 74,1% para quienes egresan de 

establecimientos ma s vulnerables, y de 73,7% para los egresados de escuelas de GSE medio-bajo.  

La tasa de titulacio n cohortes 2015 al 2021 se puede ver en la siguiente tabla. 

 
Tabla N° 2: Titulación de Técnico Nivel Medio según cohortes 2015 al 2021 

Año Titulado No Titulado 

2015 75% 25% 

2016 76% 24% 

2017 78% 22% 

2018 78% 22% 

2019 76% 24% 

2020 64% 36% 

2021 66% 34% 

Fuente: Elaboracio n propia en base a Datos MINEDUC 
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La tasa de titulacio n segu n dependencia de cohortes 2015 al 2021, se muestra en la siguiente tabla. 
 
Tabla N°3: Tasa de Titulación por cohortes según dependencia y año de cohorte 

Cohorte Municipal 
Particular 

Subvencionado 
Administración 

Delegada 
SLEP 

2015 73% 76% 85% 68% 

2016 74% 77% 80% 71% 

2017 75% 79% 85% 72% 

2018 76% 78% 85% 72% 

2019 74% 76% 84% 73% 

2020 61% 65% 75% 61% 

2021 62% 68% 74% 61% 

Fuente: Elaboracio n propia en base a Datos MINEDUC 

 

Los datos muestran una baja de la tasa de titulacio n en la totalidad de las dependencias en las 

cohortes 2020 y 2021 que corresponden a los an os de la crisis sanitaria COVID-19. En promedio la 

tasa de titulacio n disminuye en un 9% y si bien los establecimientos de administracio n delegada han 

mostrado una tasa mayor sostenida desde 2015 al 2021, la baja alcanza a un 11% al an o 2021, sin 

embargo, mantienen una tasa superior comparada entre dependencias. 

 

La trayectoria hacia la educacio n superior de los egresados de EMTP, al an o 2008, superaba a los 

egresados del a rea CH con un 35,2% y un 31,8% respectivamente. Tendencia que cambia en las 

cohortes siguientes, siendo los egresados de CH que continu an estudiando (al an o 2018) un 48,9% 

versus los egresados de EMTP que alcanzan un 42,9%. Esta diferencia podrí a explicarse a que la tasa 

de titulacio n de los egresados de EMTP es ma s alta (a pesar de su disminucio n comparativa) y 

tambie n a que la tasa de abandono es el triple en egresados de EMTP versus los egresados de la 

formacio n CH. Las tasas de abandono se mantienen estables con un 3% para egresados CH y de un 

9,5% para los egresados de EMTP. Los incentivos para dedicarse a trabajar y dejar de estudiar son 

ma s altos para aquellos que cuentan con algu n tipo de formacio n que les permita entrar al mercado 

laboral, lo que podrí a ser una posible explicacio n para las diferencias entre las tasas de abandono 

en ambas modalidades de ensen anza. De las trayectorias a educacio n superior para los alumnos 

egresados de la EMTP segu n su sexo, se puede notar que los egresos en el an o 2008 y los alumnos 

que entra a educacio n superior fue equitativa entre ambos sexos. En las cohortes 2009 y 2010 

ingresan ma s mujeres que hombres en todo el perí odo analizado. Estas presentan una tasa de 

abandono inferior a los hombres y tasas de titulacio n ma s altas en las cohortes analizadas (2008 a 

2010). 

Respecto de directores/as y directivos de la modalidad de EMTP la composicio n etaria en promedio 

es de 54 an os; de 53 an os inspectores/as generales y jefes/as te cnicos de 49 an os. Esto es bastante 

cercano a la edad promedio de los directivos del resto de los establecimientos del paí s que no  
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imparten EMTP (en adelante No TP).  Los an os de experiencia de directores/as es de 26 an os 

promedio, muy similar a quienes trabajan en establecimientos educacionales No TP. Los 

inspectores/as generales, cuentan con 25 an os de trayectoria, y con igual promedio de an os, 

aquellos/as que se desempen an en establecimientos educacionales No TP. Por u ltimo, jefes/as 

te cnicos (UTP) cuentan con 22 an os de experiencia, un an o ma s que aquellos/as de establecimientos 

educacionales No TP.   Por otra parte, el porcentaje de directores/as que cuentan con un tí tulo de 

docente en EMTP es de un 93%, mientras que en los establecimientos No TP este porcentaje alcanza 

a un 98%.  Inspectores y jefes te cnicos (UTP) son en un 97% docentes, cifra muy cercana a la de 

establecimientos No TP.  En EMTP rural los profesores encargados en el paí s representan un 1%, 

esta cifra se ha mantenido desde el an o 2018 al 2022. Mientras que los profesores encargados No 

TP del resto del paí s, si bien ha disminuido desde un 22% (an o 2018) a un 19 % al an o 2022, supera 

ampliamente al 1% de los establecimientos de EMTP rural.  

En cuanto a participacio n del sexo masculino en EMTP este es de un 60% en 2018 en directores/as, 

cifra que al 2022 disminuye a un 57%; entre inspectores un 66% al 2018 y disminuye a un 63% al 

an o 2022. Los jefes te cnicos de sexo masculino, representan un 37% en 2018 y un 34% al an o 2022, 

al compararlos vemos que la participacio n masculina en este rol es sostenidamente ma s baja. El 

porcentaje de hombres en cargos directivos en establecimientos No TP es menor, al 2018 era de un 

34% en directores/as, y de un 32% al 2022; inspectores/as representan un 53% y el cargo de jefe 

te cnico de un 23% al 2018, cifra que desciende a un 22% el an o 2022.  

En sí ntesis, de este panorama de antecedentes que provee datos para dimensionar las necesidades 

de la EMTP, emerge la gran urgencia que directores/as tienen de sintonizar con las demandas de sus 

estudiantes; estar al tanto de las transformaciones que sufren el sector productivo y la sociedad en 

general a nivel nacional e internacional y de colaborar activamente para actualizar y fortalecer las 

competencias del cuerpo docente de la formacio n diferenciada en una lí nea de especializacio n 

pedago gica y te cnica –deuda pendiente en nuestro paí s–.  

 

Surge entonces, como crucial desarrollar con agilidad y urgencia  capacidades para que la innovacio n 

educativa se instale como una pra ctica inherente al rol de las trayectorias profesionales de 

directores/as de EMTP.  
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3. TRAYECTORIA PROFESIONAL DIRECTIVA 

Los/as directores/as escolares en nuestro paí s, tradicionalmente han sido denominados lí deres de 

sus establecimientos educacionales, siendo los te rminos lí der y liderazgo usados indistintamente. 

Sin embargo, es necesario distinguir entre uno y otro, porque de ello depende co mo comprendemos 

los conceptos de trayectoria y desarrollo profesional. En el presente estudio, hacemos la distincio n 

entre estos te rminos, entendiendo el concepto de lí der educativo como de un individuo que ejerce 

un rol (formal o informal) para “movilizar e influenciar a otros para articular y lograr las intenciones 

y metas compartidas de la escuela” (Leithwood y Riehl, 2009) y nos aproximamos a la 

conceptualizacio n de liderazgo escolar, haciendo e nfasis en una relacio n social y colectiva de una 

comunidad educativa, que establece situaciones de liderazgo para y por el e xito de los/as 

estudiantes (Carrol, 2015). Nos situamos en esta distincio n y perspectiva considerando la 

importante aseveracio n que un/a lí der sin un contexto social, simplemente no puede ser un/a lí der 

(Day y Harrison, 2007). 

En esta lí nea, comprendemos el rol de directores/as, como de actores escolares que comparten una 

accio n relacional y colectiva en comunidad, por tanto, el liderazgo es un atributo social de sus 

comunidades educativas, representando una conjuncio n de ideas, mediante las cuales, se comparte 

y transfiere el liderazgo dentro de ellas (Foster, 1989), esto operando, a trave s de la autorreflexio n 

crí tica y de tener y dar sentido, con el fin de reconceptualizar las pra cticas escolares de forma 

continua para el e xito escolar de toda la poblacio n estudiantil. 

Hasta hace muy poco, entendí amos la direccio n escolar sujeta a un tradicional individualismo que 

ha dado paso a la colaboracio n y unas  relaciones verticales han transitado a unas horizontales. Esta 

evolucio n creemos influye positivamente de manera directa y/o indirecta en el e xito estudiantil, 

dado que la creciente complejidad que dí a a dí a enfrentan las escuelas y el contexto macro social y 

global en que esta n situadas, hacen insostenible un concepto individualista de la direccio n escolar. 

Como ha sido efectivamente aceptado (Day et al., 2008; Leithwood y Jantzi, 2005; Leithwood et al., 

2004, 2020; Marzano et al., 2006; Robinson et al., 2014) y recientemente confirmado (Grissom, 

2021) el liderazgo es un factor intraescuela relevante para el rendimiento de los estudiantes, 

despue s de la accio n pedago gica especializada de los docentes en el aula. Esta idea compartida 

transversalmente ha favorecido que la demanda a directores/as se haya ampliado y acrecentado 

cada vez ma s. Existe una mayor presio n y exigencias hacia ellos/as, las funciones directivas se 

amplí an, profundizan y complejizan; se espera que los directores/as sean visionarios, lí deres de 

procesos pedago gicos (expertos en currí culo, evaluacio n y metodologí as) sana convivencia, 

analistas de presupuesto, infraestructura y negociadores, así  como vigilantes de la normativa y 

polí ticas pu blicas. Sin embargo, esta intensificacio n del rol de directores/as, no siempre ha sido 

acompan ada de la provisio n de formacio n y los apoyos necesarios (Chapman, 2005). 
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3.1 Desarrollo, liderazgo y aprendizaje  

Como decí amos, las demandas al trabajo de directores/as se han complejizado, con lo cual, 

necesariamente hemos de resignificar los me todos tradicionales de formacio n y desarrollo de 

ellos/as. Aquellas dimensiones tradicionalmente postergadas por la formacio n y olvidadas por la 

investigacio n (Beatty, 2000) ha implicado dejar de lado ciertos aspectos del liderazgo que no caben 

dentro de marcos interpretativos propiamente funcionalistas (Gunter, 2001), en particular la 

dimensio n emocional que involucra una serie de elementos que exceden y se resisten a cualquier 

tipo de estandarizacio n por cuanto relevan caracterí sticas subjetivas, inter-subjetivas, relacionales 

y contextuales de los/as lí deres y el liderazgo.   

Los conceptos de lí der, liderazgo y desarrollo son conceptos que entrelazados forman parte de las 

trayectorias profesionales de directores/as. Entendemos sus trayectorias profesionales como un 

transitar entre roles, que implica un desarrollo no lineal de sus identidades (Miscenko, et al., 2017); 

un proceso de crecimiento que se extiende a trave s de la vida (Liu, et al.,2020) y que basa ndonos en 

Sen (2000), concebimos este desarrollo como un proceso de expansio n de las capacidades de 

directores/as como profesionales y personas, que pueden ampliar sus opciones y oportunidades de 

desarrollo profesional, social y econo mico, para progresar en la vida. Pudiendo ser este desarrollo 

alcanzado de manera individual, como colectiva, desplegando capacidades, habilidades y emociones, 

bajo condiciones laborales propicias para una vida digna y plena. Las condiciones laborales son 

variables relevantes de las trayectorias y sus transiciones. Estas son el conjunto de normas, polí ticas 

y circunstancias que afectan al trabajo y al bienestar de directores/as y por consecuencia a la forma 

en que pueden llegar a liderar y gestionar los establecimientos educacionales de EMTP y construir 

sus identidades profesionales. Así  tambie n, favorecen que estos/as desempen en sus funciones de 

manera efectiva, para comprometerse con responsabilidad, por igualdad de oportunidades y 

educacio n de calidad y equitativa para sus estudiantes. Estas condiciones pueden variar 

significativamente segu n la especialidad de EMTP, entidad sostenedora, regio n en que se emplaza el 

establecimiento e í ndice de vulnerabilidad (IVE), entre otros. Algunas de las condiciones laborales 

son: sus responsabilidades y funciones; carga de trabajo; remuneracio n e incentivos; horario de 

trabajo y vacaciones; formacio n y experiencia requerida; estabilidad laboral; relaciones laborales y 

entorno escolar. 

En este sentido entonces, la trayectoria de directores/as podemos concebirla, como una experiencia 

profesional en la que subyace una lí nea temporal que abarca e integra el pasado, presente y futuro 

de directores/as y que, por su naturaleza, la construccio n de sus identidades profesionales esta  

incrustada. Así  tambie n, las trayectorias profesionales implican transiciones y cambios en sus 

identidades y roles que son complejos e involucran fuertes disonancias cognitivas y socio 

emocionales. Estos cambios en el transitar profesional de directores/as son dina micos y cambiantes, 

con un mayor e nfasis si el pensarse a sí  mismos/as como lí deres (identidad del lí der) esta  presente 

en ellos/as (Miscenko, et al., 2017). Así , comprender las transiciones involucradas en las trayectorias 

profesionales y sus complejidades requieren de ser consideradas y analizadas, no solo desde sus 
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particularidades profesionales, sino tambie n desde sus particularidades vitales, incluso previas a la 

llegada a un establecimiento educacional y que se proyectan al futuro (Crow, 2006; Ribbins, 2008; 

Stevenson, 2006; Liu, et al.,2020). 

En esta lí nea, los enfoques tradicionales de liderazgo funcionalistas, individualistas y/o heroicos, 

ma s alla  de su aporte, han dejado pendiente capturar y representar toda la profundidad y 

complejidad del conocimiento requerido para trabajar por el desarrollo de las trayectorias 

profesionales de quienes lideran y construyen el liderazgo en las organizaciones educativas. Dentro 

de esta tradicio n, se cree que el desarrollo de lí deres y del liderazgo ocurre principalmente a trave s 

de programas formativos en habilidades y recursos personales individuales, principalmente 

intrapersonales de los sujetos (Day, 2001). Sin embargo, estas actividades de formacio n y 

capacitacio n no consideran casi “50 an os de investigacio n que muestran que el liderazgo es una 

interaccio n compleja entre lo individual y lo social” Day (2001, p., 605).  

Es necesario, entonces, especificar la diferencia entre el desarrollo del lí der y el desarrollo del 

liderazgo. En te rminos usados por Day (2001) el desarrollo del primero se encuentra orientado 

hacia una formacio n que “enfatiza el desarrollo de capacidades o recursos individuales, como 

aquellas relacionadas con la autoconciencia, autorregulacio n y automotivacio n (competencias 

intrapersonales)” (p. 605).  Mientras que el desarrollo del liderazgo esta  orientado a una formacio n 

en lo social, pone e nfasis en “el desarrollo de obligaciones y compromisos recí procos construidos 

sobre la base de la confianza y el respeto mutuo” (Day, 2001, p. 605), para consensuar visiones, 

suen os y establecer metas compartidas hacia la cohesio n. 

Segu n sea el discurso sobre el liderazgo: funcionalista, colectivo, dialo gico o interpretativo (Carrol, 

2015) sera  la particularidad de su desarrollo. Por tanto, es necesario distinguir entre desarrollar 

liderazgo y aprenderlo. La nocio n de aprendizaje como proceso que ocurre mediante los ejercicios 

de tener y dar sentido al interior de una organizacio n vincula al liderazgo con su forma o proceso de 

desarrollo. Aprendizaje y desarrollo establecen distintas formas para comprender los procesos de 

produccio n de conocimiento. Bajo una distincio n del tener y el ser, el aprendizaje plantea ma s bien 

al conocimiento como una entidad que se obtiene y posee. Desde el punto de vista del desarrollo, el 

conocimiento es un proceso que no se relaciona solo con la adquisicio n, sino con la exploracio n y la 

transformacio n (Carroll, 2015). Entonces, cuando en la literatura se aborda la formacio n, 

aprendizaje o desarrollo de lí deres y liderazgo, al mismo tiempo esta  refirie ndose a la construccio n 

de un determinado tipo de identidad de lí deres (Carroll 2015; Crow, 2012; Gagnon y Collinson, 2014; 

Grint, 2007; Day, 2001) pues, detra s de los enfoques epistemolo gicos que intentan asir al liderazgo 

como feno meno, se encuentra tambie n la forma de producirlo. 

Una de las maneras en las que el liderazgo se puede aprender es el tener y dar sentido, este es un 

paradigma respecto del aprendizaje y del liderazgo. Aquí  el liderazgo se entrelaza con el aprendizaje 

haciendo que el segundo sea inherente al primero, lo cual, los involucra en un proceso constante de 

aprender junto a otros, al interior de comunidades de pra cticas (Wenger, 2001). Entonces, el 

aprendizaje se transforma en un proceso central para el liderazgo, bajo el paradigma de tener y dar  
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sentido, que quiere decir volver sensible algo, lo cual, requiere articularlo y clarificarlo; evaluar 

presuposiciones, acciones propias y de otros e interpretaciones y perspectivas, para llegar a cierto 

sentido compartido respecto de lo que sabemos, no sabemos y queremos sobre algo (Carroll, 2015; 

Mezirow, 1996, 2003). Este sentido compartido da a lugar, provoca que las identidades profesionales 

de los actores se encuentren y puedan formar una comunidad. La interrelacio n en comunidad es 

determinada por nuestra identidad (quie nes pensamos que somos), por aquello a lo que estamos 

acostumbrados (historia o experiencia), lo que esperamos ver (prejuicios), presuposiciones sobre 

patrones (confirmacio n) y justificaciones (influencia de normas y estructuras-poder) (Silva, 2022).  

El enfoque de hacer sentido, entonces, intenta poner de relieve estas determinaciones y hacer 

ingresar las perspectivas de todos los involucrados en la organizacio n para potenciar el aprendizaje 

y con ello el liderazgo desde una perspectiva colectiva (Carroll, 2015). Esta naturaleza colectiva o 

social del feno meno del liderazgo, gira el foco desde la comprensio n del trabajo individual del lí der 

en una organizacio n, hacia la comprensio n del modo en el que el liderazgo ocurre en ellas. El cara cter 

colectivo de la produccio n de sentido para la comprensio n del liderazgo, implica que si nos 

centramos en el individuo-lí der como aque l responsable del e xito, fallamos en comprender las 

causas y los efectos del liderazgo en una organizacio n (Grint, 2007). 

 

3.2 Identidad profesional de liderazgo 

La identidad profesional es central para la comprensio n de las trayectorias profesionales de 

directores/as. Esta se situ a en la interseccio n de disciplinas como la Filosofí a, Psicologí a, Sociologí a 

y la Educacio n (Sua rez, et al., 2022) traducie ndose en conceptualizaciones como, la filoso fica o 

esencialista; psicolo gica o definicio n de sí ; interaccionista y biogra fico-narrativa (Bolí var y Ritacco, 

2016b). Tal como lo establecen Day y Harrison (2007) la identidad es una forma de pensar sobre el 

liderazgo y el desarrollo del lí der que en forma progresiva ha recibido ma s atencio n; es una 

perspectiva que tiene un gran potencial para la comprensio n del liderazgo, dado que trasciende los 

enfoques unidimensionales con los que tradicionalmente se ha definido al lí der y al liderazgo. 

Las concepciones contempora neas sobre la identidad profesional, -tras de cadas de estudio- 

coinciden en que la identidad profesional se construye en mu ltiples contextos, considerando 

aspectos personales, sociales y culturales; que esta  en constante transformacio n y es mu ltiple, sujeta 

a una negociacio n a lo largo de la vida laboral y construida, a trave s de, relaciones interpersonales 

involucrando emociones y juicios (Silva, 2022). La identidad profesional vincula el pasado, presente 

y futuro con el entorno social, por medio de una narrativa interna de los sujetos (Ricoeur, 1996) que 

tiene un sentido de continuidad, ma s bajo una naturaleza cambiante. La identidad profesional de 

liderazgo se encuentra entonces, en el centro de la profesio n de directores/as y sus trayectorias. Les 

proporciona un marco para que construyan sus propias ideas sobre co mo ser, actuar y comprender 

una manera propia de ser director/a, hacer su trabajo y ocupar un lugar en la sociedad. Ella no es 
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algo fijo, ni es impuesta; se negocia, a trave s de la experiencia y el sentido que se da a la experiencia 

(Sachs, 2001).  

La identidad profesional la comprendemos, entonces, como un concepto que incluye explí citamente 

la combinacio n e interaccio n individuo y entorno social y co mo esta relacio n influye en el desarrollo 

del individuo. Incluye tambie n la autopercepcio n de una manera integrada en lo interno, en relacio n 

con el individuo; como en lo externo en relacio n con la interaccio n del individuo con el mundo que 

lo circunda (Dubar, 2022).  

Es una autodefinicio n de los individuos, basada en un conjunto de significados que son utilizados en 

determinados cargos para dar sentido a sus roles y ejecutarlos (Burke y Stets, 2009; Carrol, 2015; 

Crow y Moller, 2017; Davey, 2013; Scribner y Crow, 2012). Es decir, ella antecede al rol, no se 

confunde con e l y lo fundamenta. Llegar a comprenderla nos abre la puerta de entrada a los 

universos motivacionales de directores/as (Bolí var y Ritacco, 2016a) que guí an sus pra cticas 

cotidianas, por lo que es necesario acceder al modo en que ellos/as construyen y dan sentido a su 

entorno y a la experiencia (Illeris, 2014).  

Ella es un elemento crucial para la comprensio n de los modos en que directores/as construyen 

cotidianamente la naturaleza de su trabajo (motivaciones, satisfaccio n y capacidades) y suele ser el 

resultado de un largo proceso por construir un modo propio de sentirse director/a. Apunta a “co mo 

los directores dan sentido a sus roles y se posicionan a sí  mismos en respuesta a las demandas de su 

entorno” (Bolivar y Ritacco, 2016b, p. 2). Es construida por los mismos sujetos, por ejemplo, a trave s 

de agentes socializadores, lo que implica, -desde un punto de vista cognitivista-, que estos agentes 

son integrados en las construcciones discursivas y mentales de los individuos.  

En torno a la mirada de los procesos de socializacio n, que poseen factores que interactu an entre 

ellos, como los socioculturales, contexto de trabajo, y personales (Bolí var y Ritacco, 2016a; Crow y 

otros, 2017) en el a mbito del liderazgo escolar es concebida como un proceso que moldea para el 

rol (Browne-Ferrigno, 2003; Crow, 2006; Greenfield, 1985; Gronn, 1999; Van Maanen y Schein, 

1979). Sin embargo, la adquisicio n de un rol no constituye el "contenido completo de la 

socializacio n" (Brim y Wheeler, 1966, p. 5) sino ma s bien es necesario un marco de comprensio n 

basado en la vida de directores/as, su carrera y co mo adquieren un sentido de sí  mismos como 

lí deres (Gronn, 1999) esto aproxima la socializacio n a un proceso que contribuye a la construccio n 

de identidades profesionales (Bush, 2018).  

 

3.3 La mentoría de directores/as escolares 

La mentorí a es uno de los factores socializadores de directores/as, que actu a como potencial para la 

transformacio n de la identidad profesional para aspirantes y principiantes a la direccio n escolar 

(Ferrin o, 2007), cumpliendo un papel central en este desarrollo, especialmente cuando estos/as se 

inician en el rol y por tanto, en la construccio n de sus identidades de lí deres escolares. Los modelos  
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teo ricos de la mentorí a detallan tres propo sitos o funciones: el desarrollo de la carrera, el apoyo 

psicolo gico y el desarrollo profesional (Crow, 2012; Mullen, 2012). Desde una perspectiva socio 

constructivista y relacional (Crow, 2012; Hayes y Mahfouz, 2020) esta promueve la construccio n de 

identidades de liderazgo con foco en lo pedago gico, al integrar un propo sito moral (Fullan, 2003) 

fuerte y claro en su discurso. Se entiende, adema s -desde esta perspectiva- como un proceso co-

construido entre mentor y mentado, siendo ambos agentes activos del proceso. La reflexio n 

profesional se concibe como una situacio n dialo gica que ocurre entre mentado y mentor, 

transforma ndose en el eje del proceso, en este sentido, es un tipo de aprendizaje que emerge de la 

pra ctica, se orienta a la pra ctica, utilizado para generar cambios en las pra cticas de los/as lí deres y 

del liderazgo (Crow, 2012).  

Así , el aprendizaje forma parte de la naturaleza misma de la mentorí a, que no se reduce a la 

transmisio n de conocimientos, sino que se comprende como una co-construccio n social del saber, a 

trave s de la negociacio n de las relaciones (Crow, 2012; Hayes y Mahfouz, 2020) en direccio n de 

fomentar el desarrollo profesional. La mentorí a puede ser definida como un proceso creativo de 

produccio n de liderazgo escolar cuyo resultado es el sentido que se le otorga a la pra ctica del 

mentado. Investigacio n, hacer sentido y reflexio n son desde la perspectiva socio constructivista, 

fundamentos de la pra ctica de la mentorí a y el ejercicio de ella. Sus objetivos y resultados esperados 

buscan -ma s alla  de mantener un statu quo- la transformacio n organizacional. 

De manera que, el aprendizaje transformacional de la mentorí a (a diferencia del aprendizaje 

informacional) busca el cambio en el modo en que las personas involucradas perciben el mundo que 

habitan (Crow, 2012; Mezirow,1996, 2003). El dia logo que ocurre en los procesos de reflexio n guiada 

de la mentorí a, por medio de la accio n de esta en la zona de desarrollo pro ximo (Vygotski, 1979) de 

directores/as tiene la capacidad de producir un aprendizaje transformacional (Mezirow, 1996, 

2003), en el que se construye sentido acerca de las pra cticas de liderazgo. La mentorí a en suma es 

un proceso que favorece un cambio transformacional o desarrollo profesional, dado por la reflexio n, 

la bu squeda del sentido, y “el logro de una conciencia diferente”, (Heifetz, 2002, p. 11) y la 

adquisicio n de una mentalidad de liderazgo (Carrol, 2015). Para este desarrollo o transformacio n, el 

cara cter pla stico (cambiante) o plasticidad de la identidad, la hace susceptible de ser trabajada, 

modelada, intervenida y desarrollada, a trave s, de un proceso consciente (Silva, 2022), esto nos 

permite comprender las trayectorias profesionales y el curso que a lo largo de estas sigue el 

desarrollo de las identidades de directores/as en sus cargos no solo para el ma ximo desarrollo de 

sus capacidades, sino adema s, para descubrir y llegar a una forma propia de ser directores/as para 

sus escuelas. 
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3.4 ¿Qué se desarrolla o transforma en directores/as durante sus 

trayectorias profesionales? 

Una pregunta crucial en torno al desarrollo de trayectorias profesionales de directores/as comporta 

¿Que  se desarrolla o transforma en ellos/as en el despliegue de sus trayectorias profesionales? 

Desde un punto de vista cognitivista desarrollarse y/o llegar a ser lí deres, implica el desarrollo de 

habilidades que ocurren en un perí odo prolongado de tiempo. Por ello, este desarrollo se considera 

inherentemente longitudinal e implica un proceso mediante, el cual, se adquieren experiencias, 

habilidades, comportamientos y conocimientos relevantes a lo largo del tiempo, (Day y Sin, 2011; 

Lord y Hall, 2005; Miscenko, et al., 2017) es decir, a lo largo de una trayectoria profesional. Con 

mu ltiples habilidades, que en un principio podrí an estar de bilmente conectadas entre sí , estas se 

intentan con esfuerzo y usualmente de manera poco consciente. Pueden incluir el desarrollo de 

cualidades y habilidades internas ubicadas no solo en el lí der sino tambie n en el liderazgo (Lord y 

Hall, 2005).  

En todas las etapas de desarrollo de la trayectoria del lí der, entendidas como dominios y habilidades 

en los niveles de principiante, intermedio y experto la adquisicio n y mejora de las habilidades 

estara n influenciada por las diferencias individuales de sus capacidades e identidades en relacio n al 

contexto cultural, entorno escolar y la experiencia personal (Lord y Hall, 2005). Las habilidades se 

van convirtiendo progresivamente en procedimentales y contextualizadas, llegando los lí deres 

expertos a desarrollar habilidades u nicas que contribuyen a fundamentar sus identidades y 

actividades en valores aute nticos, coherentes y relevantes para ellos/as (Lord y Hall, 2005).  

Desde un punto de vista del desarrollo de lí deres basada en la identidad se postula que el/la lí der se 

caracteriza por una identidad en transicio n, es decir, las personas experimentan una desconexio n de 

sus identidades centrales mientras exploran en nuevos yoes posibles (Ibarra, et al., 2008). Un 

aspecto crí tico de este proceso es la integracio n entre las habilidades e identidades de los/as lí deres, 

pues la visio n de sí  mismo influye en los intentos proactivos de adquirir experiencias de liderazgo, 

que, por otro lado, implica una interaccio n compleja entre las personas y sus entornos sociales y 

organizacionales. Los cambios en la identidad de los lí deres se asocian con los cambios de sus 

habilidades para liderar a lo largo del tiempo y potencialmente moldeados por ellos (Miscenko, et 

al., 2017).  

Con suficiente desarrollo o transformacio n, la integracio n de las habilidades del lí der con su 

identidad profesional, puede resultar en una manera experta y u nica de liderar. Como expertos los 

lí deres exitosos entre sus habilidades se esperan puedan dominar no solo conceptos ba sicos o 

esenciales, sino amplios y profundos repertorios de pra cticas, es decir, respuestas efectivas a las 

demandas u nicas de sus contextos. De modo que, habilidades, identidades y pra cticas pueden ser 

desarrolladas a lo largo de las trayectorias profesionales, en este sentido es necesario tener presente, 

de acuerdo a lo que Leithwood, et al., (2004) establecen:  
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Todo liderazgo exitoso es “contingente” en sus raíces. De hecho, evidencia 
impresionante sugiere que los líderes individuales en realidad se comportan de 
manera bastante diferente (y productiva) según las circunstancias que enfrentan y 
las personas con las que trabajan. Esto pone en duda la creencia común en los 
“estilos” de liderazgo habituales y la búsqueda de un mejor modelo o estilo único. 
Necesitamos desarrollar líderes con amplios repertorios de prácticas y la capacidad 
de elegir de ese repertorio según sea necesario, no líderes capacitados en la entrega 
de un conjunto "ideal" de prácticas. (p.10) 

 

Esta evidencia insta a comprender el desarrollo de lí deres, hacia el descubrimiento de co mo cada 

uno/a ejerce el liderazgo en sus diversos roles y menos a co mo desarrollan “modelos” o “tipos” de 

competencias. Una lí nea de formacio n, entonces, si se focaliza ma s en preparar directores/as en 

tipos de competencias esta  errando el camino, pues solo podrí a obtener algu n nivel de aprendizaje, 

mas no desarrollo. Favorablemente, el giro y avance de la investigacio n, como se ha revisado, hacia 

una mayor atencio n a la construccio n de identidades profesionales de directores/as nos permite 

comprender que estas se relacionan con pra cticas de liderazgo efectivas, en tanto, implica el 

descubrimiento de una manera propia de ser lí deres y en sus propios contextos y con ello, en co mo 

se fortalecen sus distintas y propias trayectorias profesionales, para sí  y para otros (Ricoeur, 1996).  

Así , la identidad profesional funciona como una bisagra efectiva entre los contextos (sociales, 

histo ricos, etc.) y sus efectos en la conformacio n de una mentalidad y habilidades para liderar. Tal 

como se ha enfatizado, las propiedades de unas identidades de biles, inestables, escasamente 

identificadas con las tareas y funciones directivas y poco reconocidas por los docentes, 

probablemente no sera n suficientes para avanzar en un mayor e xito de los establecimientos 

escolares; mientras que, por el contrario, las propiedades de una fuerte identidad profesional 

directiva podra n ejercer un impacto de transformacional de pra cticas para la mejora escolar (Bolí var 

y Ritacco, 2016a).  

Finalmente es necesario destacar que la relevancia otorgada al desarrollo identitario profesional de 

directivos escolares guarda una importante relacio n con una reformulacio n epistemolo gica en 

investigacio n social, en el sentido que cada vez se hace ma s necesario comprender las complejas 

problema ticas de nuestra educacio n desde el punto de vista e interpretacio n que el actor social en 

contextos educativos desarrolla sobre sí  mismo y su mundo de la vida (Lebenswelt).  
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4. OBJETIVOS DEL ESTUDIO 

Basados entonces, en la importancia de comprender la voz proveniente directamente de 

directores/as como actores sociales clave de los establecimientos que imparten educacio n media 

te cnico profesional en el paí s, buscamos aproximarnos a co mo visualizan sus trayectorias 

profesionales, co mo estas podrí an ser desarrolladas y que  los motiva y anima a seguir en la carrera. 

Seguidamente, nos planteamos las siguientes preguntas: ¿Que  piensan directores/as de EMTP de 

sus funciones y atribuciones?, ¿que  distinciones son necesarias de tener presentes para comprender, 

¿cua l es desde sus perspectivas, la mejor actividad formativa? ¿co mo piensan que debieran ser 

evaluados? ¿cua les son las condiciones laborales necesarias de comprender, en funcio n de la 

efectividad del rol? Así , los objetivos del presente estudio se definieron de la siguiente manera.  

 

4.1 Objetivo General  

Analizar el punto de vista de los /las directores/as de establecimientos educacionales que imparten 

educacio n te cnico profesional, respecto de los componentes de un proyecto de trayectorias 

directivas. 

 

4.2 Objetivos Específicos 

1. Identificar las ideas centrales del relato de directores/as y equipos directivos que se 

presentan como regularidades. 

2. Identificar nudos crí ticos en las dimensiones propuestas, de acuerdo, a la perspectiva de 

directores/as. 

3. Caracterizar relaciones e implicancias inter-dimensiones. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 22 

5. METODOLOGÍA  

La metodologí a del presente estudio en la lí nea cualitativa de la investigacio n se orienta a estudiar 

el mundo desde la perspectiva de las personas (Krefting, 1991). Para este propo sito, decidimos 

aplicar entrevistas semiestructuradas, cuya caracterí stica es revelar el conocimiento existente de 

manera que pueda ser expresado en forma de respuestas y por tanto, hacerla accesible a la 

interpretacio n (Flick, 2002). Para ello, utilizamos la entrevista a expertos, que segu n Meuser y Nagel 

(1991) citado en Flick, (2002) es una forma muy especí fica de aplicar entrevistas semiestructuradas. 

Siguiendo la caracterí stica esencial de este tipo de entrevista, los sujetos en estudio, en nuestro caso 

directores/as participantes, tienen un especial y mayor intere s por su calidad de expertos en el 

campo de la direccio n escolar, que de personas individuales. Por ello, integramos a los participantes 

para ser entrevistados en representacio n de directores/as de establecimientos de ensen anza media 

te cnico profesional del paí s. La amplitud de la informacio n proporcionada por ellos/as es delimitada 

por nuestra tema tica de intere s, que fue obtener el punto de vista de directores/as de una posible 

carrera directiva.  

En la entrevista semiestructurada a expertos, los problemas de direccio n se presentan ma s intensos, 

por la calidad de experto del entrevistado (Flick, 2002). Sin embargo, una condicio n para realizarla 

con e xito es que el entrevistador sea tambie n experto en la materia o este  al menos muy 

familiarizado con la materia de expertise. Por esto, una situacio n central en este tipo de entrevistas 

es si el entrevistador es capaz de delimitar y determinar o no la entrevista, situa ndola con foco en la 

experiencia de intere s. Por todo ello, se eligen como entrevistadores Mentores/as de directores/as 

de amplia trayectoria en direccio n escolar y mentorí a de directores/as. Con la guí a de estos 

entrevistadores, el cuestionario fue usado como un instrumento con funcio n directiva, es decir, como 

guí a y orientacio n de la entrevista, que implico  la exclusio n de temas no directamente relacionados, 

con el fin de mantener el foco de intere s. 

 

5.1 Instrumentos 

Los instrumentos utilizados fueron una encuesta para la entrevista semiestructura a experto (anexo 

2) y una ficha de registro que se construye con el propo sito de ordenar antecedentes especí ficos, 

como cargos desempen ados por directores/as y composicio n de los equipos directivos. La encuesta 

se elabora, siguiendo los siguientes pasos: 

a. Se define construirlo tomando las dimensiones usadas por Mineduc, (2017) estas fueron: i) 

Funciones y Atribuciones; ii) Seleccio n y Requisitos; iii) Formacio n Profesional; iv) 

Evaluacio n Directiva; v) Remuneraciones e Incentivos. 

b. Se an ade una dimensio n denominada Recursos Personales, esto por la relevancia que esta 

tema tica tiene para quienes se desempen an en establecimientos educacionales.  
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c. El equipo construye preguntas para saturar cada una de las dimensiones, haciendo e nfasis y 

foco en la EMTP. 

d. Se retroalimenta la primera versio n de las preguntas por pares evaluadores expertos en 

direccio n escolar. 

e. Se testea y valida con directores/as de EMTP para asegurar la pertinencia, claridad y 

comprensio n de las preguntas. 

 

5.2 Criterios de selección de los sujetos participantes 

La seleccio n de los sujetos se hizo en base a los siguientes criterios:  

a. Director/a actualmente en funcio n en un establecimiento te cnico profesional. 

b. Director/a con una trayectoria profesional en establecimientos te cnico profesional. 

c. Tipo de establecimiento: modalidad te cnico profesional polivalente. 

d. De dependencia administrativa sea: municipal, particular subvencionado (Particular Subv.), 

administracio n delegada (Admin. Delegada) y de servicios locales de educacio n (SLEP). 

e. Ubicado en alguna de las macrozonas del paí s. Las macrozonas incluidas fueron las que se 
indican en la tabla 4.  

 

Tabla N° 4:  

Macrozona Territorial 

Norte Regiones de Arica y Parinacota, Tarapacá, Atacama, Antofagasta, Coquimbo 

Centro-Litoral Regiones Metropolitana y de Valparaíso 

Centro-Sur Regiones de O'Higgins, Maule, Biobío y Ñuble 

Sur-Austral Regiones de Araucanía, Los Ríos, Los Lagos, Aysén y Magallanes 

          Nota: elaboracio n propia. 

 

5.3 Sujetos participantes del estudio 

Bajo los criterios indicados los sujetos participantes son 30 directores/as de establecimientos de 

ensen anza media te cnico profesional polivalente del paí s (anexo 3).  

 

5.4 Generación de datos 

Se aplicaron 30 entrevistas semiestructuradas ví a on line y 10 focus group a equipos directivos 

(anexo 4) en modalidad presencial en cada establecimiento. Los datos generados fueron registrados 

en notas de voz, de lo cual, se obtienen audios con un promedio de duracio n de 1,5 hora.  
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A continuacio n, se trabajo  en la transcripcio n de las entrevistas. Al mismo tiempo, datos de intere s 

fueron recogidos por medio de la ficha de entrevista, como identificacio n especí fica del 

establecimiento, trayectoria y experiencia del director/a y composicio n de su equipo directivo. Los 

directores/as fueron contactados telefo nicamente usando la base de datos oficiales del Mineduc.  

 

Una vez aceptada la entrevista los/as entrevistadores/as acuerdan dí a y hora, y luego antes de la 

entrevista, por correo hacen enví o del consentimiento informado para firma de cada director/a, 

junto con el link para conectarse mediante la plataforma elegida (Zoom, Meet, u otra). Se declara y 

explicita el consentimiento de participar en la investigacio n, junto con la toma de responsabilidad 

del equipo investigador en la no divulgacio n de las identidades y datos generados. Estos son 

resguardados en respaldos privados y solo son manipulados por la investigadora principal y otros 

profesionales que forman parte del equipo de la investigacio n. 

 

5.5 Análisis de los datos 

Considerando el tipo de dato que genera esta investigacio n, se realiza un ordenamiento y 

categorizacio n que se compara con las categorí as analí ticas definidas –para un proyecto de carrera 

directiva para directores/as y directivos del paí s–. Por tanto, durante esta etapa se realiza un ana lisis 

asociado a estas categorí as y a teorí as que permitan respaldar y profundizar en los feno menos que 

se identifican en las entrevistas a directores/as y focus group con equipos directivos. 

El ana lisis de los datos se realizo  siguiendo una estrategia inductiva de tres etapas.  La primera se 

centra en clasificar y rotular de manera inicial y general los datos, siguiendo el í ndice de las 

preguntas del instrumento aplicado; en la segunda etapa se ordenan y sintetizan los resultados de 

la primera etapa en categorí as conceptuales, con un tí tulo especí fico y en la tercera se construye una 

teorí a que permita describir y explicar los procesos identificados dentro del texto, en base a las 

evidencias que se generan en las dos primeras etapas. Segu n Polkinghorne (1995, p. 18), “el 

investigador no puede simplemente compilar o agregar los acontecimientos, debe reunirlos en un 

todo sistema tico”, siguiendo esta orientacio n los datos se analizan secuencialmente en niveles desde 

el descriptivo al interpretativo, conectando algunos elementos crí ticos (macro, meso y micro) de la 

agenda de la carrera directiva que se discute. El e nfasis esta  en la perspectiva de directores/as y 

posibles implicancias para el desarrollo de sus trayectorias profesionales. La profundizacio n en el 

marco teo rico y el ana lisis primario hecho con directores/as, permitieron analizar, identificar y 

caracterizar los resultados de esta investigacio n. A trave s del ana lisis comparado, la identificacio n 

de regularidades y el ana lisis del discurso de los directores/as se construyen el aporte a una posible 

carrera directiva.  
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5.6 Categorías de análisis 

Las categorí as de ana lisis consideradas en nuestro estudio se basan en las dimensiones incluidas en 

MINEDUC (2017). Tal como, se menciona en dicho informe, son categorí as fundamentales de 

ordenamiento del contenido, que para su definicio n se analizaron experiencias internacionales. 

Estas categorí as se expresan en seis dimensiones: 

1. Roles y funciones: la definicio n de los equipos directivos y las funciones y atribuciones de sus 

cargos. Junto con, los marcos de actuacio n que fijan la expectativa respecto de las pra cticas y el 

desempen o directivo. 

2. Fases y tramos: los estadios por los que pasa el ciclo vital de los lí deres escolares a los que se 

asocian las distintas dimensiones de formacio n, evaluacio n y remuneraciones. 

3. Seleccio n: los procesos de seleccio n y requisitos para acceder a un cargo directivo. 

4. Formacio n y apoyo: la formacio n especí fica que requerirí a un cargo directivo o te cnico pedago gico 

de acuerdo a las necesidades que experimentan los directivos a lo largo de su trayectoria profesional. 

5. Los procesos de evaluacio n y retroalimentacio n que dara n luces a los profesionales sobre sus 

necesidades de formacio n y al sistema sobre las necesidades de apoyo. 

6. Remuneraciones e incentivos: las remuneraciones e incentivos asociados al ejercicio profesional 

directivo y te cnico profesional. 

Las categorí as para nuestro estudio las sistematizamos a partir de Mineduc (2017), incorporando 

cinco de las seis dimensiones de esta propuesta. No se incluye la dimensio n de fases y tramos y en 

su reemplazo definimos una sexta dimensio n que denominamos recursos personales. En esta 

dimensio n se abordan tema ticas tales como: los mecanismos de cuidado, autocuidado, y apoyo 

socioemocional, así  tambie n, las condiciones laborales y proyeccio n profesional post direccio n 

escolar.  

1. Funciones y atribuciones:  

2. Seleccio n y requisitos 

3. Formacio n profesional en liderazgo educativo 

4. Evaluacio n profesional 

5. Remuneracio n e incentivos  

6. Recursos personales 

 

5.7 Validación de los datos 

La validacio n del estudio se realizo  a trave s de la triangulacio n de los datos generados en las 

entrevistas semiestructuradas aplicadas a 10 equipos directivos de establecimientos EMTP, en 

forma presencial. El equipo de investigacio n, mientras procesa los datos de las entrevistas a  
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directores/as procesa los datos generados en los focus group. Se busca con ello, identificar la 

convergencia de datos a partir de las entrevistas a los equipos directivos y corroborarlos; detectar 

coincidencias entre respuestas, contrastar la consistencia de estas y confirmar los hallazgos. Todo 

ello en bu squeda de aumentar la confianza, validez, fiabilidad y representatividad de los resultados 

obtenidos, en funcio n de reducir sesgos individuales y respaldar las conclusiones obtenidas.  
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6. ANÁLISIS POR CATEGORÍAS (DIMENSIONES) 

En el presente apartado se presentan los resultados para cada una de las seis categorí as o 

dimensiones definidas. Para organizar la informacio n seguimos la siguiente estructura: 

• Descripcio n general de la dimensio n. 

• Sí ntesis de las ideas ma s relevantes expresadas por directores/as. 

• Nudo crí tico de la dimensio n en relacio n al proyecto de carrera directiva. 

• Relacio n inter dimensiones y posibles implicancias para la polí tica pu blica. 

 

6.1 Dimensión funciones y atribuciones  

En esta dimensio n se recogen antecedentes en torno a la trayectoria profesional, formacio n previa 

de directores/as; atribuciones que desde su punto de vista debieran tener, para obtener resultados 

verificables y comunes al sector econo mico de sus establecimientos; composicio n del equipo 

directivo; carga horaria y cargos directivos a ser considerados en una carrera directiva. 

 

a. Estudios, trayectoria y experiencia previa de directores y directoras 

La trayectoria profesional segu n directores/as entrevistados/as, comienza con la docencia de aula y 

la gran mayorí a sigue el tra nsito, adquiriendo experiencia directiva en cargos tales como: jefatura 

te cnica, inspectorí a general, jefatura de departamento, de produccio n, subdireccio n, entre otros.  

En cuanto a su tí tulo de pregrado 28 obtuvieron el tí tulo de profesor/a (en distintas especialidades). 

De los dos restantes, uno obtuvo el tí tulo de ingeniero civil y otro de oficial de la marina. Del total de 

los participantes 29 han obtenido un tí tulo de magí ster en educacio n y un director ha obtenido un 

doctorado en educacio n. En su tra nsito hacia la direccio n escolar directores/as se desempen aron en 

cargos directivos, coordinacio n y te cnicos de las especialidades, segu n lo muestra el siguiente 

gra fico. 

Gráfico N° 1: Cargos desempen ados por directores/as de EMTP en el tra nsito hacia la direccio n 
escolar 

Nota: elaboracio n propia. 
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En el gra fico N° 1 podemos ver que el cargo intermedio ma s frecuente entre los/as docentes que 

llegan a la direccio n escolar es el de jefatura te cnica, 17 de 30 directores/as cumplieron funciones 

de jefe/a te nico/a. Luego 6 docentes cumplieron funciones de inspectorí a general y jefe/a de 

departamento y 4 de ellos/as, funciones de coordinacio n de distinto tipo, junto a funciones de 

encargado/a de convivencia escolar. Finalmente, 3 de la totalidad de los participantes no cumplieron 

funciones directivas antes de llegar a la direccio n escolar. En especial, solo un director/a 

experimento  un paso directo a la direccio n escolar. 

Gráfico N° 2: Tra nsito entre roles desde la docencia en aula a la direccio n escolar de EMTP 

Nota: elaboracio n propia.  

En el gra fico N° 2, observamos el tra nsito desde  la docencia a la direccio n escolar.  Seis directores/as 

desde la docencia (se incluye en el conteo la docencia en aula) cumplieron 3 y 4 cargos antes de 

llegar a la direccio n escolar; 17 de ellos/as pasaron por 2 cargos (incluida la docencia) y solo uno 

tuvo un paso directo a la direccio n escolar.  

 

b. Composición de los equipos directivos 

Los equipos directivos regularmente esta n compuestos por una trí ada base que es director/a, 

inspector/a general y jefe/a te cnico. En promedio 5 son los integrantes del equipo directivo. La 

trí ada base en algunos casos tiene asignadas bajo el mismo cargo, funciones asociadas al a rea TP y 

CH. En otros casos cuentan con dos jefes te cnicos, uno encargado de CH y otro de TP. Así  tambie n, en 

algunos casos los cargos del equipo se diferencian entre jefe te cnico, jefe de especialidades y jefe de 

produccio n. Para el caso de los establecimientos que imparten especialidades que ofrecen servicios 

existe el jefe de especialidades y para el caso de aquellos establecimientos que imparten 

especialidades en que se incluye la elaboracio n de algu n tipo de producto, existe un jefe de 

produccio n. En casos puntuales, dentro de los equipos directivos de los/as entrevistados/as, 

tambie n se encontraron otros profesionales como sico logos/as y encargados/as del PIE. 
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Los miembros de los equipos directivos, en su totalidad, cuentan con un contrato de tiempo 

completo (44 hrs.) para el cargo. Así  tambie n, directores/as declaran que todos sus directivos tienen 

la misma importancia (categorí a), por tanto, son partidarios de que todos los miembros del equipo 

directivo formen parte de una posible carrera directiva. 

 

6.1.1 ¿Qué dicen los directores/as de sus funciones y atribuciones?   

La perspectiva de directores/as en torno a esta dimensio n se focaliza en la necesidad de contar con 

atribuciones con autonomí a, necesaria para disen ar, planificar, decidir y ejecutar los recursos 

financieros y para la seleccio n de los profesionales ido neos para formar parte de los equipos. Estas 

atribuciones con autonomí a, es calificada como imprescindible para inyectarle energí a y vida a la 

idea de mejoramiento escolar del equipo escuela. En sus propias palabras: 

Obviamente que con mecanismos de control que garantice la probidad en el uso de 
los recursos, debemos tener un grado de autonomía para que podamos diseñar, 
planificar nuestros costos y sobre todo a qué se le van inyectar recursos y energía 
para nuestra idea de mejoramiento escolar.  

(Director 1. Administracio n Delegada. Centro-Sur) 

 

Sobre todo, para directores que se insertan en este medio y que han ganado a pulso 
ADP, la ley debiera tener una ampliación de responsabilidad que tenga que ver con 
la gestión de los recursos, una cercanía con la gestión de los recursos; que son tan 
burocráticos que hace que se tarde mucho en llegar algún material. Creo que se debe 
dar más atribuciones en ese plano.  

(Director 3. Municipal. Norte) 

 

Creo que es una de las facultades que deberíamos tener, que efectivamente logremos 
adquirir lo que necesita el establecimiento, porque no es falta de recursos es falta de 
un presupuesto. Aunque suene muy frívolo, estamos gastando dinero en lo que se 
puede gastar y no en lo que se necesita.  

(Directora 5. SLEP. Sur-Austral) 

 

La falta de autonomí a en la gestio n de los recursos materiales surge como una gran debilidad que, 

en definitiva, afecta a la valoracio n descendida de los/as docentes respecto del sistema de gestio n 

de los establecimientos: 

Yo creo que la administración de recursos es el talón de Aquiles. Es lo que hace que 
la mayoría de los docentes consideran que es un mal sistema educativo.  

(Directora 5. SLEP. Sur-Austral) 

 

Aquellos directores/as que cuentan con autonomí a para gestionar los recursos, la autonomí a la 

valoran como factor clave para su direccio n, mientras que, para aquellos supeditados y sujetos a la 

administracio n de la entidad sostenedora, representa un escollo. 
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La toma de decisiones y la gestión de recursos es súper importante que sea   
autónoma. A diferencia de los municipales yo tengo autonomía en el uso de los 
recursos, entonces es mucho más ágil y rápido poder gestionar. Estos son dos 
factores clave de nuestra gestión TP.  

(Directora 2. Administracio n Delegada. Sur-Austral) 

 

La posibilidad de efectivamente tener un mayor control sobre la gestión de los 
recursos. Esto que los recursos estén tercerizados en el departamento de educación 
termina siendo una dificultad terrible y burocrática.  

(Director 28. Municipal. Centro-Sur) 

 

Así  tambie n, surge como factor decisivo para directores/as contar con autonomí a para conformar 

equipos. Es una atribucio n altamente valorada para el e xito de la gestio n y para la motivacio n de 

directoras/as. 

Es muy importante la conformación de equipos directivos, la evidencia destaca el rol 
de los equipos de liderazgo que componen los colegios. Conformar equipos es una 
atribución que creo que debe ser puesta en un alto valor, creo que la organización 
de un colegio debe tener una redistribución del liderazgo.   

(Director 4. Administracio n Delegada. Centro-Sur) 

 

Pero el director también puede que se aburra, porque no le fue fácil, porque no logra 
constituir un equipo que esté alineado con lo que él quiere, porque le imponen 
muchas veces los equipos directivos. No te puedes deshacer de tu equipo técnico, 
porque tiene que estar ahí. Lo mismo con el inspector general, que no se puede mover 
por cierta situación, incluso política.  

(Director 3. Municipal. Norte) 

 

En el sector público sería súper determinante establecer cuáles son los recursos 
mínimos para la operación y cuánto mínimo para la gestión del currículo. La 
mayoría de los recursos están orientados hacia lo operativo (infraestructura y 
sueldos), pero recursos para problemas de aprendizaje, qué es lo que más se 
necesita, no tienen. Para innovar y para gestionar el currículum, se necesitan 
recursos aparte. En cuanto a recursos, todo es confuso y mal manejado.  

(Director 1. Administracio n Delegada. Centro-Sur) 

 

La autonomí a para elaborar planes y programas de estudio es otro aspecto que directores/as 

destacan como relevante. Existe la necesidad de actualizarlos y contextualizarlos al entorno 

significativo de los establecimientos TP, es decir, a la localidad, empresa y centros de pra ctica. Se 

necesita segu n la perspectiva de directores/as responder a las demandas y caracterí sticas 

particulares de sus centros de pra ctica. La autonomí a y flexibilidad curricular surge como temas 

relevantes de la direccio n de los establecimientos de EMTP. 
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Falta flexibilidad para armar una propuesta curricular a partir de los módulos 
técnicos, según las actualizaciones que van teniendo los centros de práctica. Hay 
objetivos de aprendizaje que se deben cumplir que no están acorde con lo que se está 
trabajando actualmente en la empresa.  

(Director 8. Municipal. Centro-Litoral) 

 

 
6.1.2 Nudo Crítico: la nula autonomía de directores/as para liderar y gestionar aspectos 

estratégicos de su rol 

El nudo crí tico de esta dimensio n es la nula autonomí a con que directores/as cuentan actualmente 

para liderar y gestionar aspectos estrate gicos de su rol, tales como: los recursos financieros, la 

composicio n de los equipos y actualizacio n del currí culo. En los establecimientos educacionales de 

EMTP la adquisicio n de materiales para cumplir con las competencias definidas en el perfil de egreso 

de los estudiantes, resulta ser una atribucio n fundamental y a la vez compleja, atendiendo a los 

distintos tipos de recursos educativos que se requieren para la implementacio n de las 

especialidades.  

En este nudo crí tico, desde la perspectiva de directores/as, la burocracia de las entidades 

sostenedoras (pu blicas y privadas) para gestionar los recursos financieros y materiales, se interpone 

en una gestio n a gil y oportuna. Representa por ello, un factor obstaculizador para el logro de los 

objetivos institucionales y metas comprometidas por directores/as. Por otro lado, no contar con 

autonomí a para decidir quie nes son los profesionales ma s ido neos para formar parte del equipo 

escuela es tambie n un tema crí tico y que representa una gran limitante. Por otra parte, la autonomí a 

para actualizar oportunamente el currí culo de EMTP representa una atribucio n relevante para 

responder ante los cambios que afectan al mercado, la industria y por ende a los centros de pra cticas. 

Finalmente, todo ello es urgente de resolver para directores/as por las implicancias en la calidad e 

igualdad de oportunidades que deben ofrecer a sus estudiantes y los resultados esperados. 

 

6.2 Dimensión selección y requisitos 

En esta dimensio n el propo sito de las preguntas se referí a a los requisitos de experiencia y formacio n 

que debieran exigirse para la seleccio n al cargo de director/a de EMTP. Por otro lado, tambie n se 

recogio  la perspectiva de directores/as respecto del actual concurso de seleccio n de directores/as 

del sector pu blico (ADP), dentro de lo cual, se busco  saber especí ficamente que  aspectos 

mantendrí an y cua les modificarí an. 
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6.2.1 ¿Qué dicen directores/as de la selección y requisitos para llegar a ser 

director/a?   

La perspectiva de directores/as en torno a esta dimensio n destaca, que el primer y ma s importante 

requisito para la seleccio n al cargo de director/a y directivos de EMTP es ser profesor/a, idealmente, 

adema s, una gran mayorí a hace referencia a contar con experiencia en EMTP y en la gestio n de 

equipos. La opinio n es una nime: para ser director/a se debe contar con un posgrado, por lo menos. 

En cuanto al conocimiento sobre el actual concurso de seleccio n de directores/as del sector pu blico 

(ADP), una parte de directores/as lo conoce por haber participado y otro por referencias, solo un 

nu mero reducido dice no conocerlo. Su opinio n, respecto del concurso por ADP, la dividen en dos 

partes, una es la revisio n de documentos o primera etapa y la segunda, la eleccio n final de a quie n 

se adjudica el cargo. Para la primera parte, la opinio n en general es positiva y para la segunda, la 

opinio n es que definitivamente el concurso se cae. 

a. Requisitos 

Desde el punto de vista de directores/as, ser docente es sin duda el requisito ma s relevante. De forma   

una nime directores/as expresan que ser docente y haber tenido experiencia en aula es el gran y ma s 

importante requisito, el cual, adema s tiene una importante implicancia para ser validados por parte 

del equipo docente.  

Que sea profesor  

(Director 1. Administracio n Delegada. Centro-Sur) 

 

Que sea profesor, que haya hecho clases. Creo que tiene que haber sido profesor para 
que pueda validarse con los demás profesores.  

(Directora 2. Administracio n Delegada. Sur Austral) 

 

Para mí es prioridad que todos los directivos y directores de los establecimientos 
educacionales TP sean primero que todo profesor/a.  

(Director 9. Particular Subvencionado. Sur-Austral) 

 

Contar con un título universitario en pedagogía.  

(Director 29. Particular Subvencionado. Centro-Sur) 
 

 

b. Experiencia para acceder al cargo 

En cuanto a la experiencia, en opinio n de los directores/as resulta relevante la experiencia en otros 

cargos directivos antes de llegar a la direccio n, el haber trabajado previamente dirigiendo personas.  

Relevancia a la trayectoria, al tránsito por roles intermedios. Haber trabajado con 
personas y saber negociar.  

(Director 4. Administracio n Delegada. Centro-Sur) 
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La experiencia en EMTP es fundamental para ellos, en el sentido que lo expresa este director: 

Experiencia en TP por todo lo que significa la articulación con la empresa, la 
vinculación con instituciones de educación superior y construcción de redes. Muchas 
veces directores que han participado en un proceso con mucha experiencia en CH 
cuando se instalan en TP tienen que aprender y ahí obviamente, hay un tiempo que 
les toma poder adecuarse.  

(Director 3. Municipal. Norte) 

 

Otra peculiaridad de la experiencia es el conocimiento de co mo funciona y se articula el entorno 

significativo de los establecimientos de EMTP, es decir, conocimientos de las necesidades, 

funcionamiento y transformaciones que experimenta el campo laboral y economí a del paí s: 

Conocer cómo funciona la economía nacional y global, el mercado laboral, la 
inserción en el mundo universitario y específicamente, las características de cada 
una de las especialidades.  

(Director 8. Municipal. Centro-Litoral) 

 

c. Formación para acceder al cargo 

En cuanto a la formacio n para acceder al cargo, la especializacio n en la modalidad EMTP es de alta 

relevancia y un posgrado a lo menos (diplomado, licenciatura y/o magí ster en liderazgo y gestio n 

educativa).  Adema s, formacio n en currí culo, evaluacio n, conocimiento de la propuesta curricular TP 

negociacio n, resolucio n de conflictos y gestio n de personas.   

Creo que, en formación profesional, es necesario conocimiento en liderazgo y del 
área curricular y un perfil psicológico de buenas relaciones humanas, buenas 
relaciones comunicacionales y la tolerancia a trabajar bajo presión.  

(Director 7. SLEP: Centro Sur) 

 

Que a lo menos un futuro director o directora, tenga un par de diplomados en el 
cuerpo, ojalá un grado de magíster.   

(Director 8. SLEP. Centro-Litoral) 

 

Respecto de la especializacio n en EMTP el siguiente director/a se expresa así : 

Es necesaria la especialización en esta modalidad. Yo hace muy poquito terminé el 
curso del CPEIP y evidentemente me ayudó mucho más a conocer y ampliar la 
mirada sistémica de cómo funciona los establecimientos de esta naturaleza.  

(D12. Municipal. Centro Sur) 

 

Los profesionales que se insertan en esta modalidad ven las siguientes necesidades: 
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Liderazgo y gestión son las dos mallas (de formación) y fortalecer la trayectoria de 
los técnicos o profesionales que se dedican a la educación.  CPEIP puede hacer un 
programa especial, no de un año porque en un año no se compensan cinco.  

(Director 1. Administracio n Delegada.Centro Sur) 

 

d. Conocimiento del concurso de selección por alta dirección pública (ADP) 

En general directores/as conocen el concurso por ADP y han participado o conocen muy de cerca su 

funcionamiento. Entre los aspectos positivos del concurso por ADP, directores/as puntualizan que 

desde la fase 1 hasta la fase 6, es decir, desde el ana lisis de admisibilidad hasta la conformacio n de 

la no mina, entrevistas y enví o del informe al sostenedor, el proceso es valorable por su esfuerzo por 

lograr transparencia y rigurosidad, sin embargo, este concurso falla en la etapa 7, cuando se produce 

el nombramiento del candidato elegido. La opinio n de directores/as es catego rica. 

Al finalizar, no me parece que entre tres que quedan, finalmente elija el alcalde y 
muchas veces elige por color político y no por competencias. Debería ser el mismo 
equipo (de la primera fase) el que elija al director que queda.  

(D2. Administracio n Delegada. Sur Austral) 

 

Algunos elementos no fluyen de manera normal. Buscaría la forma de hacer que 
efectivamente los procesos de selección fueran más transparentes, porque por 
alguna razón no gozan de buena salud. Hay una sensación... y yo he ganado 
concurso, pero también he enfrentado situaciones que son literalmente extrañas 
(Director 28. Municipal. Centro-Sur) 

 

Lo positivo del concurso por ADP, lo expresan así : 

El procedimiento en cuanto a la contratación de un servicio externo por parte del 
sostenedor. Eso transparenta un poco el proceso. Yo mantendría eso mantendría el 
llamado público y la contratación de un servicio externo.  

(Director 7. SLEP. Centro Sur) 

 

Otro aspecto que comporta una gran complejidad en opinio n de directores/as, es que la seleccio n 

por ADP deja en evidencia una gran y compleja problema ticas que los/as afecta: 

Que el profesor que postule a director no pierda su antigüedad, su titularidad ni 
antigüedad como profesor. Yo postulé al mismo servicio público al que pertenecía, 
pero tuve que renunciar y volver a ser contratada. Es como empezar de cero y los 
diecinueve años anteriores no valen, igual es injusto. Qué hay detrás de la 
recompensa del trabajo es clave.  

(Directora 5. SLEP. Sur Austral) 
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Riesgoso lo encontré, cuando asumí como inspectora general logré postular en el 
último año, cuando aún no se cambiaba el concepto y ahora tuve que renunciar a 
mi planta. Creo que es un concurso público, pero fue un desafío personal, por lo 
tanto, tuve que asumir el riesgo en ese sentido y veremos que ocurre en el futuro. 
(Directora 16. Administracio n Delegada. Centro Litoral) 

 

Esta problema tica representa un riesgo para quienes desean seguir una trayectoria profesional hacia 

la direccio n escolar. Hoy este riesgo debe ser asumido principalmente, como un desafí o personal, 

dado que las condiciones laborales de directores/as no entregan respaldo e incentivos, sino como 

muestra esta situacio n, ma s bien es un efecto disuasivo que crea incertidumbre sobre las 

consecuencias que derivan del ejercicio de presentarse a la seleccio n por alta direccio n pu blica.  

6.2.2 Nudo crítico: segmentación entre carrera docente y directiva 

El nudo crí tico de esta dimensio n lo constituye, desde la perspectiva de directores/as, la 

segmentacio n que existe actualmente entre la carrera docente y seguir hoy hacia un cargo directivo. 

Esta segmentacio n desata incertidumbre entre quienes aspiren a asumir como directivos. Ejemplo, 

de esta situacio n es el tener que renunciar a sus an os de experiencia como docentes, para seguir 

hacia la direccio n escolar. Esto es un riesgo laboral que en una carrera directiva ha de considerarse 

y solucionarse.  

El inicio de sus trayectorias profesionales, destacan directores/as, parte con la docencia en aula, 

como un docente lí der. De forma que, otorgan una importante valoracio n a la experiencia docente 

de ensen anza en aula como parte relevante y un primer requisito para llegar a ser director/a de 

EMTP. Adema s, se convierte en una condicio n muy valorada por parte de sus pares docentes para 

ser validados como lí deres, una vez que llegan a la direccio n escolar. Luego, el tra nsito entre roles 

intermedios es el siguiente requisito para contar con una adecuada idoneidad para la llegada a la 

direccio n escolar, de forma que la experiencia previa en EMTP como directivo, tambie n resulta ser 

un requisito crucial.  

Así , directores/as conceptualizan sus trayectorias profesionales como un continuum, es decir, una 

transicio n progresiva y coherente en el tiempo, que se inicia con la docencia en aula y luego continua 

con roles directivos intermedios, para llegar finalmente al rol de director/a de la modalidad de EMTP.  

 

6.3 Dimensión formación profesional en liderazgo educativo 

Esta dimensio n recogio  el punto de vista de directores/as respecto de las caracterí sticas que debiera 

tener la formacio n para directivos de EMTP; quie nes debieran impartirla; estrategias para la 

implementacio n de un sistema de formacio n continua para EMTP y los obsta culos que podrí an 

surgir. Así  mismo, se recogio  el punto de vista respecto de la induccio n y acompan amiento para 

directores/as principiantes, caracterí sticas, quie nes y que  institucio n debieran impartirla. 
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6.3.1 ¿Qué dicen directores/as de la formación profesional en liderazgo educativo?   

Directores/as de establecimiento de EMTP destacan la importancia de estar al ritmo de los cambios 

que los afectan; de estar al dí a en los cambios del paí s, su economí a y las transformaciones de los 

empleos.  

Creo que teniendo conciencia de que la escuela es un reflejo de la sociedad y como la 
sociedad cambia es muy necesario seguir avanzando, formándose y empapándose 
de lo que ocurre alrededor del mundo de la escuela. Bueno, si uno se limita a lo que 
pasa en las paredes de la escuela termina chocando profesionalmente. Entonces es 
inherente que exista un programa de desarrollo profesional para directores y 
directivos. La escuela hoy por hoy 2023, no es la misma que del 22; no es la misma 
por la pandemia; no es la misma del estallido social; no es la misma de los años 90. 
Entonces la sociedad y la escuela van cambiando. Eso involucra una formación 
constante para uno.  

(Director 4. Administracio n Delegada. Centro Sur) 

 

Desde el punto de vista, de directores/as la formacio n pra ctica destaca como lo ma s efectiva, 

especialmente para el caso de los directivos de EMTP.  

El gran problema de la formación hoy en día es que es muy académica, todo es de 
literatura. Pero quién le enseña a uno en lo real, en lo cotidiano ¿qué tiene que hacer 
un director? y ¿cómo? Se requiere que la formación continua de directores sea 
práctica. Tiene que tener un carácter profesionalizante no académico, que aborde 
específicamente los estándares indicativos de desempeño de EMTP. 

 (Directora 21. Municipal. Sur Austral) 

 

A la universidad le falta olor a campo, le falta terreno, como se dice hoy, le falta calle. 
Porque el sistema en la teoría funciona, pero en la práctica se encuentra con otros 
elementos que no están descritos en ninguna parte. Insisto para mí el tema del 
contexto hoy día cobra mucha relevancia.  

(Director 28. Municipal. Centro-Sur) 

 

Yo participé en su momento, como le contaba anteriormente, en la formación de 
director de excelencia con una beca (CPEIP) e hice un Magíster, pero eché de menos 
la normativa TP. Había mucha teoría de lo pedagógico de directores que habían 
tenido éxito con diferentes iniciativas.  

(Director 10. Particular Subvencionado. Centro Litoral)  

 

a. Temas nucleares 

Un tema nuclear transversal a las distintas categorí as consideradas para el ana lisis y en especí fico 

de la dimensio n de la formacio n profesional en liderazgo educativo es la permanente necesidad de 

responder de manera pertinente al entorno significativo de los establecimientos de EMTP. 
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Se debe considerar en la formación los aspectos relacionados con estudios de 
mercado, que se relacionan con la oferta académica de carreras TP que son 
pertinentes. Además, el ministerio debería poner a disposición información 
relevante para la toma de decisiones en cuanto a carreras.  

(Director 25. Municipal. Centro Sur) 

 

Hay varios aspectos, el primero tiene que ver con la contingencia, con la 
actualización. Algunos colegios hoy día tienen especialidades que no tienen ninguna 
posibilidad de desarrollarse. Por ejemplo, cuando terminé el curso de directores 
tenía compañeros que todavía tenían la especialidad de vestuario y ellos lo que más 
decían era que no había formación e información en lo que se debía ofertar.  

(Director 15. Municipal. Centro Sur) 

 

Los temas nucleares, que claramente surgen desde la opinio n de directores/as son temas asociados 

a la complejidad de la gestio n curricular TP y gestio n del cambio para una articulacio n pertinente 

con el mundo productivo –a propo sito de las transformaciones tecnolo gicas–. En la siguiente tabla 

se sistematizan los temas, que debiesen considerarse en un plan de formacio n continua para 

directores/as de EMTP. 

 

Tabla N° 5:  Temas nucleares para directores/as de EMTP en su formación  

DIRECTOR/A TEMA 

Director 22. Part. Subv.  

Norte 

La formacio n de directores debe ser en recursos personales, con 120 funcionarios que 
debo relacionarme tengo que armarse de serenidad en este mar de tormenta, sino me 
vuelvo loco. Habilidades humanas. 

Director10. Part. Subv.  
Centro-Litoral 

El tema normativo, pienso que debe haber una capacitacio n en el conocimiento de la 
normativa que rige la EMTP y en ciertos lí mites que impone la normativa a los 
aspectos administrativos y ejecutivos. 

Director 16. Municipal. 
Centro Litoral 

Algu n tipo de formacio n para optimizar los tiempos; es algo que escucho en general, 
que el mismo sistema, la burocracia, el papeleo nos saca de la funcio n principal que 
serí a liderar el proceso productivo. La misma burocracia te va sacando.   

Así  como tenemos un marco para la buena direccio n TP, que es  lo ma s reciente, 
tambie n serí a bueno generar instrumentos de gestio n que pudiesen ayudar en esta 
formacio n continua. Yo creo que se puede construir y ojala  con las comunidades. 

Directora 17 Admin. Deleg.  
Centro-Litoral 

 

Apropiacio n profunda de las bases curriculares para la EMTP y sus cambios. Conocer 
a cabalidad los perfiles de egreso y co mo se pueden articular y co mo gestionar 
mecanismos de relacionamiento y articulacio n con el mundo o sector productivo. 
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Director 1. Admin. Deleg. 
Centro Sur 

Creo que tiene que ver con algo muy pra ctico. Cambiar los planes y programas de las 
especialidades, fue una de las cosas que ma s me costo  entender, la propuesta 
curricular de las distintas asignaturas. Tambie n se necesita, el fortalecimiento en el 
a rea ma s pedago gica del a rea de TP.  

Director 14. Municipal.  

Centro Sur 

Aspectos de estudios de mercado que se relacionan con la oferta acade mica de 
carreras TP que son pertinentes. MINEDUC debiera poner a disposicio n informacio n 
relevante para la toma de decisiones en cuanto a las carreras. 

 
Director 15. Municipal.  

Centro Sur 

 

Hay varios el primero tiene que ver con la contingencia, con la actualizacio n. Hoy dí a 
algunos colegios tienen especialidades que no tienen ninguna posibilidad de 
desarrollarse. 

Un ana lisis y reflexio n sobre ¿Que  especialidades necesita nuestro paí s? ¿Cua l es la 
situacio n actual? Se nos debiera entregar informacio n de estudios de mercado, el 
Ministerio maneja informacio n de la tasa ocupacional de la carrera, pero debe de ser 
ma s profunda. Debemos tener un baro metro que vaya diciendo estas son las 
necesidades, cosa que los sostenedores fueran actualizando la propuesta u oferta de 
carreras. 

Director 9. Part. Subv.  
Sur Austral 

Que exista formacio n de directores para la educacio n te cnico profesional y que incluso 
sea vinculante con los CFT estatales, ya que los directores podrí an ser perfectamente 
elegibles para estos CFT. De hecho, podrí amos llegar a ciertos concursos de 
universidades estatales para postular a cargos ahí .  

Director 18. Admin Deleg.  

Sur Austral 

Las dimensiones que se establecen de gestio n y liderazgo: de la convivencia, de 
recursos, de gestio n curricular. Habrí a que agregarle una nueva dimensio n, la gestio n 
de vinculacio n con el medio, y una que quede claramente establecida, co mo van a ser 
los procesos de articulacio n y la gestio n de los procesos de alternancia. 

Directora 2. Municipal 
Sur-Austral 

Las 6 a reas del modelo de calidad de los esta ndares indicativos TP, ma s gestio n del 
currí culo TP. 

Nota: elaboracio n propia. 

 

b. Quiénes debieran impartir la formación continua de directores/as de EMTP 

En este aspecto de la formacio n de directores/as lo ma s importante es que quienes la impartan sean 

entidades con conocimiento y experiencia en el a rea y cuenten con un sello de excelencia de calidad. 

Es también propio del sostenedor y del ministerio. Se pueden preocupar de generar 
instancias en pro del desarrollo profesional directivo y/o técnico para equipos que 
lo requieran.  

(Director 12. Particular Subvencionado. Sur Austral). 

 

Debería haber unas exigencias en relación a que las personas (que las impartan) 
tengan una experiencia en el ámbito técnico de la empresa.  

(Director 18. Administracio n Delegada. Sur Austral) 
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Universidades con cierto sello o ciertas garantías de excelencia, o sea, puede ser toda 
universidad que tenga una acreditación mayor a cinco años en la parte de 
pedagogía.  

(Director 29. Particular Subvencionado. Centro Sur) 

Universidades e instituciones con experiencia en la formación de directores TP. Creo 
que le corresponde alguna responsabilidad, también al Ministerio de Educación y al 
CPEIP en estos temas de formación continua TP.  

(Director 25. Municipal. Centro Sur) 

 

Tiene que ser gente con competencias y comprobables, gente con experiencia de 
profesionales del área TP. 

(Director 15. Municipal. Centro Sur) 

 

c. Estrategias para un sistema de formación continua  

De acuerdo a, la mirada de directores/as un sistema de formacio n continua debe adaptarse 

totalmente a los recursos disponibles (tiempo y dinero) de los establecimientos TP y a disen ar 

polí ticas pu blicas que aseguren su efectividad.  

Yo soy partidario que exista en el Consejo Nacional de Educación un representante 
de los directores 100 % técnico profesional. Segundo, creo que una estrategia es 
crear ciertas garantías o beneficios para que también las empresas participen de 
procesos formativos. Por ejemplo, tengo una carrera de enfermería, y 
lamentablemente nuestros estudiantes no pueden entrar a ciertos centros 
asistenciales por un asunto de certificación de la Superintendencia de Salud. Por lo 
tanto, creo que esto sería muy importante de superar.  

(Director 9. Particular Subvencionado. Sur-Austral) 

 

No mantendría la centralización del CPEIP, debería haber una apertura. Podría 
haber un registro y validación de los programas, para que puedan ser privados 
(entidades)y que cada uno se financie.  

(Director 10. Particular Subvencionado. Centro-Litoral) 

 

Una golondrina no hace verano, las formaciones deben ser sistemáticas, porque las 
personas tienen que seguir trabajando y tienen familias. Con una charla no nos 
transformamos, la idea es que cuando alguien participa de esos procesos es que sea 
transformado (profesor, director) según se requiere para el colegio. Sino no creo que 
resulte.  

(Director 22. Particular Subvencionado.Norte) 

 

d. Obstáculos que podrían existir 

Los obsta culos que se identifican principalmente son el tiempo, dinero, incentivos y la distancia para 

aquellos establecimientos que esta n ubicados en regiones. 
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Obstáculos, los permisos y la distancia, cómo me traslado de acá a Santiago. Tiene 
que haber algún tipo de incentivo, porque si me cuesta cuatro millones, ¿cómo lo voy 
a pagar? Tienen que haber incentivos.  

(Director 22. Particular Subvencionado. Norte) 

 

El tiempo es el principal obstáculo, porque lo presencial dista mucho de lo on line, 
por fabuloso que este sea.  

(Directora 21. Municipal. Sur-Austral) 

 

Yo veo una salida mixta donde podría haber ciertas asignaturas o ciertas 
actividades de aprendizaje presenciales, por ejemplo y otras online.  

(Director 9. Particular Subvencionado. Sur-Austral) 

 

e. Inducción y acompañamiento para directores/as principiantes 

En la opinio n de directores/as sobre la induccio n para aquellos/as que se inician en la carrera 

directiva, destaca la alta importancia y relevancia de esta instancia, como tambie n la expertise de 

quienes podrí an ejecutar este acompan amiento para que sea efectivo y significativo.  

Yo creo que lo que más me sirvió como experiencia para tener habilidades directivas 
fue la mentoría del director que estuvo conmigo. Creo que lejos fue lo más 
significativo, en la universidad te preparan, pero la experiencia de tener un mentor, 
ese es el “tiki-taka”.  

(Director 4. Administracio n Delegada. Centro-Sur) 

 

La mentoría es muy necesaria. Yo soy de las personas en que ha funcionado, no debe 
ser solo para docentes, sino especialmente para directores. 

(Director 11. Municipal. Centro-Litoral) 

 

Yo creo que es vital justamente para gestionar instituciones educativas que 
propicien el éxito.  

(Director 1. Administracio n Delegada. Centro-Sur) 

 

f. Quiénes debieran impartir los procesos de inducción 

Para directores/as quie nes la impartan es clave del e xito. Pero la respuesta no es fa cil. 

Sí, yo creo que los procesos de inducción son sumamente importantes en los 
establecimientos educacionales. La pregunta es quién lo hace y que te diga cómo se 
trabaja, dar lineamientos TP. Tendría ser alguien que conozca. Muchas veces en el 
DAEM, tampoco conocen los liceos TP. Entonces, la pregunta es ¿quién lo podría 
hacer?  

(Directora 2. Administracio n Delegada. Sur-Austral) 
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No me gustó (la mentoría) y es de una universidad porque todavía estamos en la 
modalidad online y es tremendamente poco efectiva. Me gustaría más un 
acompañamiento en que vengan al establecimiento. Con una reunión mensual o 
trimestral y con otros directores.  

(Directora 5. SLEP. Sur-Austral)  

 

Tuve una inducción que no me pareció pertinente, desde una universidad. Me 
pareció que los temas eran demasiado superficiales, no llegaban a la profundidad 
del cargo.  

(Director 22. Particular Subvencionado. Norte) 

 

 

 

g. El contenido de los procesos de inducción según directores/as  

Este aspecto es tambie n algo muy relevante para directores/as lo pra ctico por sobre lo teo rico es 

crucial. La pra ctica de un director con experiencia, el dia logo en profundidad del dí a a dí a es lo 

fundamental y lo expresan así : 

Algo más concreto y práctico. Lo que tienen actualmente es muy teórico. No he 
tenido tiempo para ver, leer o escuchar largos videos o textos donde tengo que 
extraer cosas que no me nutren. Me nutre el diálogo, conversar con otro colega y 
establecer una red. Que cono novel, mi acompañante, me diga: “bueno directora, 
cómo hace esto. Mira yo te sugiero esta otra forma según mi experiencia”.  

(Directora 5. SLEP. Sur-Austral)} 

 

Se necesita aprender para que el abordaje administrativo de las tareas, no te 
consuma la esencia de lo que es ser una institución educativa, el área pedagógico 
curricular. Los directores nos vemos con muchas cosas día a día y esa cotidianeidad 
consume. Necesitamos formas de poder organizarnos, ahí las sugerencias de colegas 
que llevan más tiempo, saber cómo lo pudieron hacer, sugerencias de escuelas que 
hayan sido consideradas efectivas.  

(Directora 21. Municipal. Sur-Austral). 

 

El contenido del proceso es “cómo se trabaja”, los lineamientos del sostenedor, 
conocer realidad de liceos TP en temas específicos, no generales.  

(Director 18. Administracio n Delegada. Sur Austral) 

 

Directores/as destacan las caracterí sticas de un efectivo proceso de induccio n, donde el dia logo y la 

reflexio n profesional que profundicen temas pra cticos y relevantes son fundamentales. Que  

efectivamente enfrentan como no veles, son tema ticas inherentes a un proceso de induccio n y donde  
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la presencialidad en los establecimientos junto a mentores expertos es la modalidad que consideran 

ma s efectiva para acompan arlos/las. 

6.3.2 Nudo crítico: la formación con foco teórico que prevalece en la preparación para 

la dirección escolar  

El nudo crí tico de esta dimensio n es la formacio n con foco teo rico que prevalece en desmedro de la 

formacio n pra ctica. De acuerdo a directores/as las diferentes actividades formativas para ellos/as 

deben formar para la pra ctica real de los establecimientos de EMTP. Los programas formativos de 

corte acade mico, individualistas y on-line, no son lo adecuado para el desarrollo de pra cticas 

efectivas.  

En cambio, el acompan amiento con dia logo, discusio n, ana lisis, reflexio n, contenidos pra cticos, 

pocas tareas, poca teorí a, sino ma s bien teorí a aplicada y en modalidad presencial en los 

establecimientos son requisitos fundamentales. Una mayor coherencia entre las estrategias  

 

formativas y referentes normativos de la polí tica pu blica (por ej. MBDLE y MBDLE-TP) son parte 

esenciales a este nudo crí tico. Adema s, programas pra cticos con foco diferenciados en EMTP (por ej. 

para jefes de especialidad y de produccio n) son temas significativos para fortalecer los cargos 

directivos de la gestio n de EMTP. 

 

6.4. Dimensión: evaluación profesional  

Esta dimensio n recogio  el punto de vista de directores/as respecto del tipo de las caracterí sticas que 

debiera tener un sistema de evaluacio n de directores/as escolares para EMTP. Que  aspectos 

(pra cticas, recursos personales) del desempen o de directores/as de EMTP y co mo debiesen ser 

evaluados; quie nes podrí an participar del proceso.  

Así  tambie n, en esta dimensio n, se recogio  la perspectiva de directores/as respecto de las 

consecuencias que debiese tener un sistema de evaluacio n, (formativas, de remuneraciones, 

progresio n en la carrera, otras). Finalmente, se indago  en si la retroalimentacio n es necesaria y que  

tipo serí a necesaria y desde quie n/es, para ser considerada en una posible carrera directiva. 

6.4.1 ¿Qué dicen directores/as de la evaluación profesional?   

La evaluacio n para quienes trabajan en EMTP guarda una especial complejidad por la variedad de 

a reas de responsabilidad de directores/as y por el estado de los establecimientos. Segu n su punto 

de vista, estas variables son: estado de la infraestructura de los establecimientos y sus recursos  
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materiales para impartir las especialidades (maquinarias y materias primas); actualizacio n 

oportuna del currí culo en concordancia con el avance del mundo del trabajo y la transformacio n que 

ello implica para los centros de pra ctica; la formacio n continua de los docentes que imparten las 

especialidades; la acreditacio n, la alternancia y el í ndice de vulnerabilidad de la poblacio n 

estudiantil, entre muchas otras.  

a. Características de la evaluación según el punto de vista de directores/as 

Los directores/as ven la evaluacio n co mo algo muy necesario, a lo cual esta n dispuestos. Sin 

embargo, importantes caracterí sticas debieran tener un sistema de evaluacio n. Lo principal lo 

constituye considerar los distintos niveles de condiciones laborales en que se desempen an 

directores/as, por ello, una evaluacio n contextualizada es un atributo fundamental: 

Evaluar a los directores con la misma moneda es complejo e injusto.  

(Directora 2. Administracio n Delegada. Sur-Austral) 

 

Es compleja la evaluación, porque la educación TP tiene muchas áreas, el director 
debe preocuparse del currículo y su articulación, la empleabilidad temprana, el 
acceso a la cultura, la vinculación con la empresa y el cumplimiento del perfil de 
egreso.  

(Director 19. Administracio n Delegada. Centro-Litoral) 

 

La contextualizacio n versus la estandarizacio n son tema ticas en las que directores/as reflexionan y 

situ an como pilares de una posible evaluacio n a nivel nacional: 

Aquí (en EMTP) tienen que levantar estándares de desempeño, por el lado que sean 
medibles y cuantificables, pero en función de las realidades de los liceos. Creo que 
los liceos técnico profesional no están en el mismo nivel de infraestructura, de 
materiales y de gestión.  

(Directora 2. Administracio n Delegada. Sur-Austral) 

 

b. ¿Qué dimensiones debiesen ser evaluadas? 

El punto de vista de directores/as respecto de las caracterí sticas de evaluacio n apunta a la necesidad 

de definir dimensiones medibles y cuantificables, en funcio n de las realidades de los liceos: 

Hay elementos que mirar para juzgar la gestión de un director, como el contexto de 
vulnerabilidad. En mi colegio tenemos más de 1000 estudiantes, de primero a cuarto 
medio y un 40 por ciento de los alumnos son del sector rural, qué es otra cosa. Claro, 
en Santiago pocos saben que en el sur aún existen los internados. Entonces son un 
montón de variables que hay que revisar.  

(Directora 2. Administracio n Delegada. Sur-Austral) 
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Es complejo la evaluación, porque la educación TP tiene muchas áreas, el director 
debe preocuparse del currículo y su articulación, la empleabilidad temprana, el 
acceso a la cultura, la vinculación con la empresa, la alternancia y el cumplimiento 
del perfil de egreso.  

(Director 19. Administracio n Delegada. Centro-Litoral) 
 

Entonces, si el establecimiento es capaz, por ejemplo, de diseñar una buena ruta de 
alternancia que dé garantía que esos elementos de trayectoria, certificación y 
pertinencia con un buen diseño de alternancia innegablemente va a tener 
resultados, pues es algo que está bajo el control de la gestión de un equipo TP. 
(Director 1. Administracio n Delegada. Centro-Sur) 
 

Dimensiones del MBDLE de tal manera de abordarlas con indicadores TP y se 
requiere un zoom en el área pedagógica, cuando se aborda la gestión de las 
especialidades. Se deben excluir todos aquellos aspectos que no tienen que ver con 
la gestión escolar. Por ejemplo, el SIMCE, podría ser considerado en la medida que 
los equipos pudiéramos conformarlos nosotros, muchas veces, no es posible sacar a 
los docentes que no lo están haciendo bien, entonces no debiera cargarse al director 
esa variable. Yo creo que el director puede incidir harto en los resultados, pero no 
más que los procesos de aula.  

(Directora 21. Municipal. Sur Austral) 

 

 

Hay un acuerdo de directores/as en que las dimensiones deben estar sujetas a los planes 

estrate gicos y/o de mejora y sus metas, por sobre todo la evaluacio n debiera situarse en aquellas 

dimensiones sobre las cuales, ellos/as y sus equipos tengan control: 

Obviamente se debe evaluar lo que esté bajo el control del equipo gestión y que vaya 
a tener un impacto en calidad educativa. Haciendo la trazabilidad entre lo que se 
diseñó, implementó y evalúo y los resultados. Creo que se podrían levantar áreas e 
indicadores. Por ejemplo, creo que en TP lo que marca la diferencia es la calidad, la 
pertinencia de lo que hace el colegio por la necesidad del entorno social y servicio 
productivo, eso es clave.  

(Director 1. Administracio n Delegada. Centro-Sur) 
 

El convenio me hace cargo de cosas que no puedo responder. Me dicen, que voy a 
gestionar los recursos, pero los recursos son un problema, al final el convenio 
termina siendo una trampa, un obstáculo, un elemento referencial que para lo único 
que eventualmente pueda servir es para decir mire, usted no logró esto porque el 
sistema no es amigable. 

(Director 28. Municipal. Centro Sur) 
 

Si tenemos la estructura de los ciclos mejora, creo que la evaluación debería ser 
igual a los ciclos mejora. Se hace un monitoreo potente cada año y al término de 
cuatro años, vamos a ver si tenemos un compromiso, tenemos proyecto educativo  
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avanzado, tenemos objetivos estratégicos logrados, ¿Qué logramos? ¿qué no 
logramos?  

(Directora16. Administracio n Delegada. Centro-Litoral 

 

Una alternativa para directores/as elegidos por ADP es ser evaluados por medio de los 
convenios de desempen o, ma s estos tienen fuertes observaciones como instrumentos 
pertinentes para este fin: 

 

El convenio de desempeño todos los directores que asumen por ADP, lo conocen con 
anticipación. Lo que les espera una vez que se insertan en estos liceos TP. Uno trata 
de cumplir esas metas establecidas. Pero, si uno compara después el convenio con 
los de otros directores es casi lo mismo o son idénticos, no varían mucho. Entonces, 
lo fundamental aquí es que no sea solo un trámite.  

(Director 3. Municipal. Norte) 

 

Son convenios tipos, porque se siguen basando en indicadores de eficiencia interna 
comunes, asistencia, matrícula. No hay algo más específico que determine un plus 
adicional a lo que es un Liceo TP.  

(Directora 30. Municipal. Centro Litoral) 

 

 

c. ¿Quiénes podrían evaluar a directores/as? 

Respecto de quienes podrí an participar de la evaluacio n para ellos/as es un tema relevante, pues 

define la objetividad y validez de la evaluacio n: 

Me parece que ese convenio también lo generan los mismos jefes DAEM, los 
directores de educación. También hay que darle una vuelta a quienes están 
confeccionando este convenio y que incluso el Ministerio se pronuncie sobre esos 
convenios y que no esté solo supeditado al jefe DAEM, o de la corporación. Dependa 
de un externo que vea que el perfil tenga sintonía con lo que se espera se produzca 
en el establecimiento.  

(Director 27. Municipal. Centro Litoral) 

 

El sostenedor es el que más conoce, pero quizá podría haber un ente imparcial, tal 
cual, como en la comisión de directores, que conoce la realidad y a lo mejor está 
haciendo algún favor, pero también tendría que estar una persona más imparcial, 
siempre tiene que haber alguna imparcialidad.  

(Directora 5. SLEP. Sur Austral) 

 

Hoy día en los SLEP que el coordinador pedagógico, también tenga clara la situación 
(TP), no solamente con una mirada tradicional sobre los establecimientos CH.  

(Director 24. Municipal. Norte) 
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La participacio n de otros actores resulta ser clave para darle ma s objetividad y validez a 

la evaluacio n. Directores/as lo expresan en los siguientes te rminos: 

La evaluación deber ser visible y democrática. Incorporar, focus group con los 
apoderados, estudiantes y los propios profesores. Yo creo que, desde allí, viene una 
evaluación mucho más objetiva, se puede lograr una evaluación más asertiva. Que 
mis apoderados y mis profesores que ven lo que yo estoy haciendo, puedan opinar de 
la gestión. No solamente presentar documentos e informes que yo puedo elaborar 
con un buen equipo y que alguien externo me los evalúe y bien. Pero puedo tener la 
embarrada en mi centro. 

 (Director 14. Municipal. Centro Sur) 

 

Estoy pensando en la comunidad y creo que la comunidad debe tener una 
participación en la evaluación de un director, debiera tenerla en algún grado, 
porque finalmente los directores nos debemos a nuestras comunidades y como 
mencionaba se debe considerar, la capacidad de influir en los otros.  

(Director 16. Municipal. Centro Litoral) 

 

Es importante que el tema de evaluación sea transparente y que se proporcione una 
red de retroalimentación y un buen apoyo para el desarrollo profesional continuo 
del director. Eso es muy importante.  

(Director 29. Particular. Subvencionado. Centro Sur) 

 

Un director debe evaluarse siempre, el tema es complejo, los primeros que 
principalmente debieran evaluarlos son los profesores y con una pauta.  

(Director 22. Particular. Subvencionado. Norte) 

 

d. Consecuencias que podría implicar la evaluación  

 

Las consecuencias de la evaluacio n son consideradas como algo natural por directores/as y que 

deben existir en el proceso, haciendo de este un mecanismo efectivo: 

Pienso que la primera debe ser formativa, que obviamente también debe tener 
aspectos que a la larga pongan un paralé, porque no puedes estar siempre 
justificándote en los demás, porque hay un tema responsabilidad distinto a nivel de 
EMTP. 

(Director 1. Administracio n Delegada. Centro Sur) 

 

La evaluación de un directivo debe estar asociada al incentivo, esto también va a 
generar interés para que buenos profesionales deseen liderar las escuelas y liceos. 

(Director 12. Particular Subvencionado. Sur Austral) 

 

La lógica indica que cuando este director termina su ciclo de cinco años y si tiene la 
posibilidad de repostular al mismo establecimiento, ojalá puedan detectarse las 
mejoras y pueda mantenerse y seguir aportando porque tiene una buena gestión. 
Pero también sé de muchos colegas, que muchas veces acaban haciendo una buena 
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gestión y no los ratifican en el cargo, porque finalmente decidió la alcaldesa por 
alguien que era más cercana a su idealismo político.  

(Director 3. Municipal. Norte) 

 

Deben ser obviamente en incentivos, si la organización se desarrolló debe haber 
incentivo, tanto económicos como de formación, por una cuestión casi humana y 
psicológica. La motivación tiene que ver cómo nosotros nos trazamos objetivos, 
metas y también esperamos recompensa de ello.  

(Director 8. Administracio n Delegada. Centro Sur) 

 

e. Frecuencia del proceso de evaluación 

Para la frecuencia de la evaluacio n directores/as coinciden que la clave son los ciclos de los planes 

de mejora y de los an os del perí odo (segu n concurso pu blico): 

Podría ser a los 5 años del período del director. Podría ser al fin del ciclo, el último 
año del 1er período de concurso público y se podría incentivar a que se lleven a cabo 
procesos transparentes.  

(Directora 5. SLEP. Sur Austral) 

 

Si tenemos la estructura de los ciclos mejora, la evaluación debería ser igual que los 
ciclos mejora, se hace un monitoreo potente cada año y al término de cuatro años, 
vamos a ver si tenemos un compromiso, un proyecto educativo avanzado, tenemos 
objetivos estratégicos logrados. ¿Qué logramos, qué no logramos?  

(Director 15. Municipal. Centro Sur) 

 

f. Cómo la retroalimentación podría ser parte del proceso de evaluación 

La retroalimentacio n es considerada como una instancia formativa, muy necesaria para el desarrollo 

profesional. Segu n nuestros entrevistados debiese ser un proceso colaborativo entre pares: 

Muy necesaria en la trayectoria y es factible, independiente incluso de la evaluación 
final o eventual postulación siguiente. La persona siempre puede crecer 
profesionalmente, independientemente que si sigue en ese establecimiento o no.  

(Director 11. Municipal. Centro Litoral) 

 

Una retroalimentación permanente, que sea de carácter obligatorio asistir, y se 
puedan ver buenas prácticas de otra comunidad. A lo mejor, ver acciones que tengan 
que ver con mi debilidad en el liderazgo, la gestión y administración de recursos. Ese 
tipo de cosas.  

(Directora 5. SLEP. Sur Austral) 

 

Retroalimentación anual entre pares. Un sistema en el que nos miremos con una 
crítica intencionada, desde el punto de vista de los focos que debe contener para  
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mirar la gestión de otro colega y a un segundo año mejorar y enfrentar de mejor 
manera la medición que se haría.  

(Directora 25. Municipal. Centro Sur) 

 

6.4.2 Nudo crítico: la evaluación como sistema no contextualizado a la EMTP 

El nudo crí tico de esta dimensio n esta  conformado por la interseccio n entre la inconsistencia de 

atribuciones, autonomí a y exigencias hacia directores/as, adema s del incipiente desarrollo de la 

evaluacio n de directores/as en el paí s. El punto de vista de directores/as de los convenios de 

desempen o del sistema pu blico es que no son instrumentos que aborden de forma pertinente y 

contextual la evaluacio n de su desempen o.  

Dado que estos convenios son vistos como “tipos” plantean una tensio n entre las diferentes 

exigencias a directores/as de EMTP, sus atribuciones y autonomí a. Como tambie n existe en su 

perspectiva la necesidad de que quienes administran y preparan estos convenios conozcan las 

peculiaridades de la gestio n de directores/as de EMTP. Esto implica que un sistema de trayectorias 

directivas necesita diferenciarse de las diversas rendiciones de cuenta siste micas para la mejora, a 

las cuales, los establecimientos esta n sujetos y que impactan en el desempen o de directores/as.  

La justicia social es un conditio sine qua non, entendida esta en temas de evaluacio n, como: 

contextual (sujeta a la realidad del entorno escolar), experta (realizada por pares), un proceso 

coherente en el tiempo (acumulativo), crecer gradualmente (retroalimentacio n) y consecuente 

(sujeta a resultados), es decir, un mecanismo verdaderamente que fomente trayectorias 

profesionales efectivas. 

 

6.5 Dimensión: remuneración e incentivos 

Esta dimensio n recogio  el punto de vista de directores/as respecto del tipo de incentivos que una 

carrera directiva debiera incluir para atraer a los mejores candidatos y de que  forma los 

sostenedores y carrera directiva podrí an contribuir a mejorar las condiciones laborales de 

directores/as. Se incluye en esta dimensio n, adema s, lo opinio n sobre la remuneracio n que debiera 

recibir un director hoy, uno que recie n ingresa a la carrera directiva (principiante), como uno de alto 

desempen o. Así  tambie n, se incluye la perspectiva respecto de la incidencia (relacio n) entre 

evaluacio n y progresio n en la carrera directiva. 

 

6.5.1 ¿Qué dicen directores/as de las remuneraciones e incentivos?   

La perspectiva de directores/as en torno a tipos de incentivos considera la remuneracio n como el 

incentivo ma s atractivo y motivante. Dado que la carrera docente entrega incentivos de 
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remuneracio n que en algunos casos supera a la de directores/as, la alta responsabilidad de 

directores/as debiera primar.  

Obviamente la remuneración debe ser muy atractiva para tener al mejor candidato.  

(Director 9. Particular Subvencionado. Sur-Austral) 

 

Obviamente tienen que haber un incentivo económico, uno siente que el sueldo no es 
atractivo para los niveles de responsabilidad, lo que debe cambiar.   

(Directora 17. Administracio n Delegada. Centro-Litoral) 

 

El incentivo más importante de la carrera directiva es el sueldo, los directores TP, 
debieran tener un bono quizás un poco mayor de responsabilidad directiva que un 
director de liceo CH, porque tenemos una responsabilidad más allá de la mera 
formación. Preparan y desarrollan competencias y habilidades para la vida del 
trabajo, es una gran responsabilidad y requiere de otras habilidades.  

(Director 19. Administracio n Delegada. Centro-Litoral)    

                                                                          

Para nuestros directores/as el buen trato y la valoracio n es junto a la remuneracio n un incentivo del 

ma s alto valor: 

También la recompensa es un salario, sentirse validado por otros es un salario más 
emocional. Yo creo que eso motiva harto sobre todo a los que somos profesores.  

(Director 14. Municipal. Centro Sur) 

 

Además de la remuneración la calidad del clima y el relacionamiento, la valoración 
de los directivos desde el punto de vista afectivo. Es muy valorado el buen trato. 
(Director 25. Municipal. Centro Sur) 

 

Segu n la voz de directores/as tambie n debieran entregarse incentivos al buen desempen o: 

 

La responsabilidad es grande por lo que tiene que ser una remuneración acorde a 
esa responsabilidad y al desempeño. Tampoco me parece que el cargo deba ser algo 
que se ha ganado y establecido para siempre, sino que debe ser evaluado y de 
acuerdo a ello también debe haber incentivos.  

(Director 11. Municipal. Centro Litoral) 

 

Algún bono de desempeño en el caso de lograr cosas realmente importantes que 
sean transformaciones. Actualmente la asignación de responsabilidad directiva, 
depende de la matrícula. Podría ser con una remuneración de base y luego 
incentivos, porque a veces tenemos excelentes directores formados, con una amplia 
trayectoria y dejan de postular. (Director 27. Municipal. Centro Litoral) 
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Un incentivo por me ritos asociados a la formacio n es muy necesarios e interesantes, tales como, 

participar de redes de directores/as mentores/as, de dia logos, encuentros nacionales e 

internacionales: 

También hay que incentivar con la posibilidad de compartir con otros. El trabajo de 
los directores TP en realidad es muy aislado, por lo que falta la posibilidad de 
compartir experiencias de innovación estar juntos y dialogar. Deberían fomentar las 
reuniones por zonas o distritos de manera permanente, para compartir experiencias 
con la empresa y ver los tipos de prácticas. 

 (Director 18. Administracio n Delegada. Sur Austral) 

 

En cuanto a formación, la posibilidad de ser parte de una red de directores mentores, 
poder viajar a otros lugares para acompañar a otros directores, participar de 
encuentros internacionales. Pasantías que no solo sea por postular, sino que sea por 
mérito propio de sus logros.  

(Director 9. Particular Subvencionado. Sur Austral).  

 

Las pasantí as nacionales e internacionales no solo son incentivos muy atractivos, sino que tambie n 
son apreciados como necesarios para abrir el horizonte profesional, en beneficio de los 
establecimientos de EMTP: 

 

Las becas de estudio a directores de colegios técnico profesional es absolutamente 
necesario. Pasantías, conocer otros colegios, conocer otras empresas. Conocer 
diferentes instituciones, tener la posibilidad de viajar al extranjero, conocer la 
experiencia de Nueva Zelandia, Canadá u otros lugares y abrir el mundo de los 
directores TP, porque a través de nuestras acciones se quiere desarrollar el país. La 
educación es el motor de desarrollo y si las escuelas, los liceos están estancados, 
están circunscritas solo a su entorno, no tendrán mayor crecimiento.  

(Director 19. Administracio n Delegada. Centro Litoral) 

 

Ser promocionados/as a entidades gubernamentales es visto tambie n como un incentivo al me rito: 

Tener mayor oportunidad de llegar a las entidades gubernamentales como la 
SEREMI, Mineduc, llegar a las PROVINCIALES, a la Superintendencia, Agencia de 
Calidad. Siempre quedan mucha gente que no es profesional de la educación 
trabajando en estas entidades.  

(Director 29. Particular Subvencionado. Centro Sur) 

 

Otra arista que la perspectiva de directores/as considera es la relacio n entre carrera docente y 

carrera directiva, especí ficamente el sueldo que directores/as debieran percibir por sobre el sueldo 

de los docentes que este n en carrera docente encasillados como experto 1 y 2. Así , en opinio n de  
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directores/as la carrera directiva debiera incluir un sueldo acorde a la alta responsabilidad y estar 

constituido por asignaciones ya obtenidas en la carrera docente, ma s una variedad de factores: 

Tiene que haber una jerarquía, con diferencias de sueldo entre el director, directivos 
y profesor. Hoy un profesor puede ganar más que un director y las responsabilidades 
son muy diferentes. Debe haber un sueldo o una remuneración básica mínima para 
un director acorde a la responsabilidad porque hay profesores que son experto 2, 
que están por sobre la remuneración del director, con los cuales uno trabaja todos 
los días.  

(Director 12.  Municipal. Centro Sur) 

 

La ley de carrera docente entrega todas las asignaciones correspondientes ¿debiera 
cambiar todo eso para un docente que postula a un cargo directivo? Esta debería 
considerar como base las asignaciones ganadas como docente, por ahí sí, además, 
considerar la responsabilidad del director: tipo de escuela, matrícula, personal, 
recursos administrados. El sueldo debiera estar asociado a una variedad de factores 
como la formación del director y otras asignaciones.  

(Director 25. Municipal. Centro Sur) 

 

En cuanto al punto de vista de directores/as en cifras, estas fluctu an entre un $2.500.000.- para un 

director/a que ingresa a la carrera directiva y $3.500.000.- a $5.000.000.- para un director de alto 

desempen o. 

Si tú me preguntas, un director que recién entra a la carrera no debería ganar menos 
de 2.5 millones de pesos líquido. 

(Director 11. Municipal. Centro-Litoral) 

 

Bueno, sin considerar la trayectoria en otros colegios, solo desde el ingreso a la 
carrera directiva, debería estar en el primer tramo, entre 1,5 millón y 2 millones 
(Director 16. Municipal. Centro Litoral) 

 

Alguien con un muy buen desempeño, debería ganar sobre los 5 millones de pesos. 
Porque estás hablando de gente potente.  

(Director 9. Particular Subvencionado. Sur-Austral) 

 

Un director con años de servicio y bien evaluado debería ganar desde 3,5 millones. 
(Director 19. Administracio n Delegada. Centro-Litoral) 
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6.5.2 Nudo crítico: la ausencia de incentivos para acceder y permanecer en la dirección 

escolar 

El nudo crí tico en esta dimensio n es la incapacidad de atraccio n y retencio n de directores/as de la 

polí tica pu blica, esto se situ a al centro de la complejidad del rol. Segu n ellos/as los incentivos  

muestran una baja valoracio n del rol, así  tambie n de su desarrollo profesional como lí deres de sus 

establecimientos. Hoy el cargo no cuenta con incentivos suficientes y proporcionales que operen 

como factores de atraccio n de los mejores a la carrera y que reconozcan la alta responsabilidad, para 

la cual, han sido escogidos. Es decir, despue s de ser seleccionados por la alta direccio n pu blica, 

reconociendo con ello que son los mejores para el cargo- no existe una valoracio n concreta de este 

nombramiento, siendo que en sí  ya es un reconocimiento.  

Desde la perspectiva de directores/as no han sido asumidos mecanismos de incentivos, retencio n, 

formacio n y desarrollo profesional continuo, acorde a tan importante llamado y para seguir 

creciendo profesionalmente. Las polí ticas actuales no proporcionan a directores/as la retribucio n 

financiera e incentivos acorde al rol y con ello tampoco se entrega una justa valoracio n.  

 

6.6. Dimensión: recursos personales 

En esta dimensio n el tema central es recoger el punto de vista de directores/as en cuanto al cuidado, 

auto cuidado y apoyo socioemocional que debiera incluir una carrera directiva; condiciones 

laborales que debe mejorar. Por u ltimo, recoge el punto de vista de co mo podrí an seguir aportando 

al sistema educativo quienes han sido directores/as de alto desempen o. 

 

6.6.1 ¿Qué dicen directores/as de los recursos personales?   

En esta dimensio n el punto de vista de directores/as se situ a, en aquello que justifica el apoyo 

socioemocional para ellos/as, quie nes podrí an impartirlo y co mo. Reconocen que acompan arlos no 

es algo fa cil, sino que es una tarea compleja. Principalmente es un tema de salud fí sica y mental de 

directores/as, y que las condiciones laborales no son las necesarias para un desempen o eficaz. 

a. Apoyo socioemocional  

Directores/as reconocen la necesidad de apoyo socioemocional, segu n lo declaran: 

Sí muy necesario porque en general no se da. Los directores estamos muy 
preocupados de contener a la comunidad educativa, pero muy pocas veces hay gente 
preocupada de contener a los directivos.  

(Directora 17. Administracio n Delegada. Centro Litoral) 

 

Eso es desarrollar inteligencia socioemocional, cómo abordar ciertas situaciones 
difíciles; cómo no caer en pánico. (Director 11. Municipal. Centro-Litoral) 
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Siempre digo que la dirección es un cargo en solitario, pero que necesita 
comunicarse con toda la comunidad y necesita apoyo socioemocional.  Si yo no tengo 
control de la emoción, si no tengo el hábito de ser empático con la problemática de 
los estudiantes de manera permanente no podré ejercer un buen liderazgo. 

(Director 25. Municipal. Centro Sur) 

 

b. Motivos o justificación 

Los motivos que justifican la necesidad de recibir apoyo y orientacio n es la multidimensionalidad de 

las responsabilidades que agobian a directores/as: 

No sé a quién se le ocurrió que los directores son superhéroes, como para enfrentar 
todas las dificultades que se presentan. Necesitamos, como parte de la formación, de 
ese desarrollo profesional que deben tener los directores, no solo lo académico, sino 
cómo aprender a regularse, a desestresarse, a manejar el estrés, las emociones o 
simplemente tener contención. 
 
(Director 11. Municipal. Centro-Litoral) 

El director tiene que manejarse en muchas cosas, en las leyes, en el quehacer de 
pedagogía, currículo y, además, en lo emocional.  

(Director 14. Municipal. Centro Sur) 

 

Es un tema bien complejo.  Postpandemia se ha visto que hay toda una situación que 
afecta al sistema escolar, que afecta notoriamente al profesorado y a todos. Los 
directivos me dicen: ¿cómo aguanta director? y tengo que aguantar y claro en el 
fondo también somos personas, docentes, profesionales, como cualquier otro. 
(Director 12. Particular Subvencionado. Sur Austral). 

 

c. Metodología de apoyo 

El apoyo es una clara necesidad, ma s la metodologí a a usar la ven como compleja, difí cil y poco clara.  

Creo que es muy importante el apoyo socioemocional y quizá con los pares; pares 
destacados como mentores. Estoy pensado en aquellos directores que tienen mayor 
grado de crecimiento, con mejor desempeño, reconocidos por su comunidad, 
talentosos que han logrado movilizar a sus escuelas en la línea de la mejora. 

(Director 16. Municipal. Centro Litoral) 

 

En la mesa de directores se habló inmediatamente de la contención emocional que 
se ha requerido y que se sigue necesitando, pero no hay una metodología clara. 
(Director 19. Administracio n Delegada. Centro-Litoral) 
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Es complicado esto, se tendría que hacer cargo una entidad que pueda estar dando 
apoyo emocional a los directores, en base a cómo otros directores han ido 
abordando las situaciones en los colegios. (Director 9. Particular Subvencionado. 
Sur-Austral) 

 

El cómo hacerlo, creo que no es tan fácil. En general uno comparte con los colegas y 
eso sirve, pero debe ser sistematizado con un foco de ayuda.  

(Directora 17. Administracio n Delegada. Centro Litoral) 

 

La alianza entre ministerio y el sostenedor se ven como una posibilidad: 

Creo que tiene que haber mucho acompañamiento y una alianza entre el ministerio 
y el sostenedor. Porque el director es la cabeza de una institución y es el que tiene 
que estar todos los días al pie del cañón. No se tiene que enfermar, no puede faltar. 
Pero muchas veces, en el duro contexto que le toca y la presión existente en el medio, 
en la comunidad escolar, se genera un quebrantamiento y un daño socio emocional 
a los directivos. Es algo que no debería darse, porque se espera que el director 
aguante, a fin de cuenta toda la responsabilidad recae en él y en su equipo.  

(Director 12. Particular Subvencionado. Sur Austral). 

 

d. Condiciones laborales 

Las condiciones laborales para directores/as se traducen en mejora de las remuneraciones, 

formacio n continua, posibilidades de pasantí as, acompan amiento sistema tico y como todo 

trabajador disponer de un sistema educativo que los proteja, incluyendo lo legal. 

Obviamente que la salud psicológica de los profesionales que trabajamos aquí, sin 
duda que se afecta y queda a la suerte. Pero yo creo que la solución de raíz es un 
sistema que sea más justo. Necesitamos acompañamiento legal también.  

(Director 10. Particular Subvencionado. Centro Litoral)  

 

Es difícil desde el punto de vista del manejo de las situaciones es algo fuerte. Yo diría 
que el apoyo es por el tema normativo de establecer ciertos mínimos, hay muchas 
presiones. El que se te asignen una serie de tareas y responsabilidades que van más 
allá de lo que corresponde, desde ser responsable de la formación en la sala, hasta 
hacernos cargo de problemas de carácter social, y problemas socio emocionales. El 
sistema no protege al director y no le da herramientas, sino que se desentiende.  

(Directora 25. Municipal. Centro Sur) 

 

Las vacaciones son relevadas como una condicio n laboral necesaria de ser atendida. Poder tener una 

desconexio n total del trabajo en el perí odo legal que corresponde. 
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Las vacaciones no son muy claras porque depende del sostenedor si te tomas las 
vacaciones, si hay cosas que hacer.  No hay un período de desconexión real, así como 
lo hacen los profesores u otros profesionales. Debería haber unas dos semanas, sin  

 

escuchar nada y a nadie que tenga que ver con el trabajo. Eso no existe porque el 
ministerio, además, no respeta pide cosas en vacaciones, planillas, información y no 
espera. Siempre es desconexión parcial no total. Es por eso la sensación de 
agotamiento, incluso iniciado el año escolar.  

(Director 18. Administracio n Delegada. Sur Austral) 

 

e. Proyección después de la dirección 

Para directores/as existen algunas opciones de proyeccio n laboral, para seguir aportando al sistema 

educativo despue s de la direccio n escolar. Principalmente acompan ar a directores/as noveles y ser 

los encargados de su formacio n, integrando una red de mentores. Aquellos de amplia experiencia y 

alto desempen o debieran ser considerados como asesores y/o consultores en materias de gestio n 

directiva y apoyo socioemocional. 

Yo creo que los directores que lo han hecho bien no pueden irse para la casa con la 
experiencia, sin haberla compartido con otros, yo tuve la experiencia con directores, 
yo aprendí de ellos. Claro uno va aprendiendo, pero después debe compartirlo, yo 
estoy formando equipo con varias personas y les digo a ustedes le tocará formar a 
otros.  

(Director 12. Particular Subvencionado. Sur Austral). 

Cómo encontrar respuestas que no están en los libros y que tampoco está en los 
sostenedores; las respuestas para el día a día. Entonces, si hay un director que tiene 
mucha experiencia, que además tiene una buena evaluación, ha sido exitoso, ha 
tenido buen desempeño, son ellos los que tienen que acompañar al nuevo director; 
los que se tienen que encargar de la formación de directores.  

(Director 24. Municipal. Norte) 

 

Puede seguir en una institución pública; puede seguir vinculada a los CFT; quizá 
puede ser director de un CFT; director ejecutivo de un servicio local pública; ser 
parte de un equipo de asesores en el Mineduc y asesoría al DEPROV.  

(Director 11. Municipal. Centro-Litoral) 

 

6.6.2 Nudo crítico: condiciones laborales de directores/as no propicias para 

trayectorias directivas efectivas 

El nudo crí tico de esta dimensio n esta  constituido por condiciones laborales, que resultan ser 

factores esenciales para el trabajo de directores/as, tales como: remuneraciones justas, formacio n 
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continua (posibilidades de pasantí as y desarrollo socioemocional), acompan amiento 

sistema tico y como todo trabajador disponer de un sistema laboral que los proteja y respalde 

(legalmente). En  

 

opinio n de directores/as existen condiciones en el sistema que no los favorece; no los protege, no da 

las herramientas que necesitan, sino que ma s bien se desentiende. Esto es especialmente relevante 

frente a complejidad de su rol por la multidimensionalidad de las responsabilidades que muchas 

veces, los/as agobian, lo cual, justifica ampliamente la necesidad de recibir apoyo y orientacio n 

socioemocional.  

Este nudo crí tico muestra la necesidad de superar ciertos enfoques, que desde la perspectiva de 

directores/as muestran son insuficientes para su desarrollo profesional como lí deres. Se requiere 

una formacio n y desarrollo que tome en cuenta factores socioemocionales, dada las recurrentes 

situaciones complejas, dentro y fuera del establecimiento que implican a estudiantes y sus familias 

(de í ndole relacional y legal). El bienestar y autocuidado de quienes ejercen cargos directivos se 

entrelaza con el desarrollo de pra cticas, así , desde la voz de directores/as nace un fuerte reclamo 

por me todos que innoven los procesos de formacio n, induccio n al cargo, socializacio n organizacional 

y acompan amiento. Todo ello aboga por mejorar las condiciones laborales de directores/as, por 

ejemplo, el derecho a tener un descanso laboral anual como todo trabajador, segu n lo estipula la ley. 
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7. INTERRELACIÓN DE NUDOS CRÍTICOS: IDEAS CLAVE 

DESDE LA PERSPECTIVA DE DIRECTORES/AS DE EMTP 

La relacio n inter dimensiones de los nudos crí ticos es una expresio n de la dina mica y complejidad 

que se produce entre las dimensiones (ver fig. 1). El nudo crí tico condiciones laborales no propicias 

para trayectorias directivas efectivas proveniente de la dimensio n 6 (D6) es el centro de esta 

correspondencia. Esta relacio n se comprende en este ana lisis, como una dina mica producida desde 

los nudos crí ticos de las dimensiones (D1, D2, D3, D4, D5) hacia el nudo crí tico de la dimensio n 6 

(D6). A trave s, de la relacio n inter dimensiones de causas y efectos, desde y hacia la dimensio n 6 

(D6), centro de la correspondencia, se constata la compleja situacio n que viven directores/as en el 

ejercicio de su cargo, debido a las condiciones laborales actuales. 

Figura 1: Interrelación entre nudos críticos de las dimensiones 

Nota: elaboración propia 

7.1 Nudo crítico central de la relación inter dimensiones  

El nudo crí tico de la dimensio n 6 (D6), condiciones laborales no propicias para trayectorias 

directivas efectivas de directores/as, centro de la relacio n inter dimensiones, revela una necesidad 

prioritaria y urgente de mejorar las actuales condiciones laborales de directores/as.  

Los nudos crí ticos por dimensiones, ya revisados: 

• NC D1 Nula autonomí a de directores/as para liderar y gestionar aspectos estrate gicos de su rol.  

• NC D2 Segmentacio n entre carrera docente y directiva. 

• NC D3 Formacio n con foco teo rico que prevalece en la preparacio n para la direccio n escolar.  

• NC D4 Evaluacio n como sistema no contextualizado a la EMTP 

• NC D5 Ausencia de incentivos para acceder y permanecer en la direccio n escolar. 
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Son un conjunto de causas y efectos que en su compleja interrelacio n con el NC D6 provocan que el 

a nimo de directores/as decaiga frente al desafí o que representa la multidimensionalidad de sus 

funciones. Subyace a esta relacio n inter dimensiones un gran y fuerte reclamo por polí ticas pu blicas 

que instalen una concepcio n de trayectoria profesional directiva acorde al rol y sus necesidades, que 

pueda dar origen a un cuerpo coherente de mejoras de las condiciones laborales directivas, y que 

adema s naturalmente, podrí an impactar en el mejoramiento de la calidad de la educacio n TP 

impartida.  

A continuacio n, se analiza brevemente el detalle de la correspondencia entre nudos crí ticos (fig. 1) 

de las distintas dimensiones. 

 

7.2 Nudo crítico de la dimensión 1 (NC D1) 

El nudo crí tico D1, la nula autonomí a de directores/as para gestionar aspectos estrate gicos de su 

rol, como los recursos financieros, la constitucio n de sus equipos y actualizacio n del currí culo, desde 

la perspectiva de estos/as es un factor, tal vez, el ma s crí tico y de mayor impacto para la obtencio n 

de condiciones laborales favorables a una direccio n escolar efectiva. Dado que la burocracia de las 

entidades sostenedoras (pu blicas y privadas) se interpone y retrasa una gestio n oportuna, eficiente 

y eficaz, representa un factor obstaculizador para el logro de los objetivos institucionales y metas 

comprometidas por directores/as. La autonomí a tiene grandes implicancias para sus condiciones 

laborales y para la calidad e igualdad de oportunidades que deben ser ofrecidas a los/as estudiantes.  

Una gestio n con autonomí a o de autogestio n para tomar decisiones operativas con respecto al 

presupuesto y recursos financieros implicados, a la dotacio n del personal y plan de estudios 

(actualizacio n curricular de EMTP) es un factor determinante para liderar y gestionar estrate gica e 

innovadoramente los establecimientos de EMTP con el fin de llevarlos a un mayor y ma s alto 

desempen o (Wohlstetter, et al., 1995).  Por ejemplo, cua nto se puede asignar a temas operativos de 

manera que no supere a los que se necesitan para la gestio n del currí culo y sobre todo, a los 

necesarios para abordar los problemas de aprendizaje que representan una gran necesidad de la 

EMTP, son aspectos fundamentales y crí ticos para la mejora. Así , la autonomí a se constituye en un 

importante incentivo para trabajar en pos de la visio n de cambio, mejora, metas institucionales, que 

brindarí a unas mejores condiciones laborales propicias para el trabajo de directores/as (Lakoff, 

1990). La autonomí a se aprecia, adema s, como un reconocimiento esencial de la importancia y 

alcance del cargo, con especial e nfasis en aquellos que han logrado ser seleccionados por alta 

direccio n pu blica. Este nudo crí tico es crucial de superar para que directores/as puedan tener el 

merecido reconocimiento a la relevancia y alcance de su rol y unas mejores condiciones laborales de 

forma de poder liderar y gestionar eficazmente la innovacio n en sus establecimientos, pudiendo con 

ello, favorecer la igualdad de oportunidades y obtencio n de los anhelados resultados de aprendizaje 

de los/as estudiantes de EMTP. 
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7.2.1 Posibles implicancias del nudo para el proyecto de carrera directiva  

Se identifican como posibles implicancias para el proyecto de carrera directiva en esta dimensio n 

los siguientes aspectos: 

a. Funciones y Selección 

En una posible carrera directiva serí a favorable considerar un nivel de autonomí a para directores/as 

de EMTP, que permita efectivamente, la toma de decisio n respecto de los recursos financieros, 

constitucio n de los equipos y actualizacio n del currí culo, de forma que puedan dar respuesta a gil, 

eficaz y oportuna a las necesidades y desafí os que enfrentan en sus diversos contextos escolares.  

 

b. Evaluación 

Los actuales niveles de autonomí a que varí an segu n dependencia de los establecimientos 

educacionales, constituyen un factor que influye en los logros de la direccio n de los establecimientos 

educacionales de EMTP, determinando sus resultados de desempen o. Por esto, en un sistema de 

evaluacio n de directores/as del paí s, se ve necesario considerar variables asociadas al contexto de 

los establecimientos, tal como el nivel de autonomí a segu n dependencia. 

c. Incentivos y remuneraciones 

Un incentivo laboral imprescindible para directores/as es contar con un nivel de autonomí a, en 

tanto, opera como un reconocimiento a la real importancia del rol, su alcance y motivacio n para 

hacer frente a la creciente complejidad de cambio y mejora de los establecimientos. 

 

7.3 Nudo crítico de la dimensión 2 (NC D2) 

Desde el nudo crí tico D2, segmentacio n entre carrera docente y directiva, directores/as ponen de 

relieve que hasta ahora en el paí s no se ha dimensionado lo suficiente la importancia que adquiere 

para la concepcio n de trayectoria directiva, la experiencia previa que se inicia con la docencia en 

aula, y de allí  hasta la llegada a la direccio n escolar. El momento de inicio de la trayectoria profesional 

toma una relevancia muy especial, pues el haber estado en aula forma parte constitutiva de la 

validacio n de directores/as, por parte del cuerpo docente. Esta validacio n se basa en que haber 

trabajado efectivamente un perí odo en aula, en haber estado ejerciendo como docente de aula antes 

de llegar a la direccio n, hace de directores/as profesionales ma s ido neos para liderar al equipo 

escuela. En este sentido, la opinio n de directores/as pone en alto valor para la direccio n escolar, el 

haberse iniciado como docente de aula. Esta es la base, segu n la opinio n de directores/as, para 

visualizar la trayectoria profesional como un continuum de desarrollo, que se despliega a lo largo de 

toda la experiencia laboral y vital (Liu et al, 2020). Esta visio n, en torno a la trayectoria profesional  
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directiva, instala adema s el desafí o de comprender el rol desde una perspectiva que integre, eficacia 

del cargo y bienestar laboral de directores/as. De forma que, el desarrollo a trave s de la trayectoria 

profesional pueda entenderse como un proceso de expansio n de capacidades profesionales, 

habilidades, emociones (de manera individual, como colectiva) de directores/as en unas condiciones 

que favorezcan una concepcio n coherente de sus trayectorias (Sen, 2000). En esta lí nea, el concepto 

de trayectoria profesional que subyace al nudo crí tico de segmentacio n entre carreras (docente y 

directiva) se relaciona con la concepcio n de lí der y liderazgo en la que se sustentan las polí ticas 

pu blicas. 

 

7.3.1 Posibles implicancias del nudo para el proyecto de carrera directiva  

Las posibles implicancias identificadas para el proyecto de carrera directiva en esta dimensio n son 

los siguientes aspectos. 

a. Selección, roles y funciones 

Considerar la trayectoria de los aspirantes a la direccio n escolar, partiendo desde la docencia en aula 

y transicio n entre roles (de coordinacio n, directivos y otros de EMTP), para determinar la idoneidad 

con la que se cuenta para tener acceso al cargo de director/a de EMTP. 

b. Tramos 

Si se concibe la trayectoria profesional (docente y directiva) de EMTP, como un continuum, el pre-

servicio, podrí a pasar a formar parte natural de la trayectoria, con lo cual, se podrí a considerar como 

un tramo ma s con todo el potencial que conlleva y el alto impacto que esto significarí a para una 

efectiva trayectoria profesional directiva de EMTP. 

c. Formación  

La formacio n para una efectiva preparacio n directiva de la modalidad de EMTP es necesario que 

comience en las carreras de pedagogí a. Si estas incluyesen en su malla curricular contenidos y 

actividades formativas pra cticas asociadas al liderazgo y gestio n de establecimientos de EMTP, 

podrí an estar preparando a los futuros/as lí deres de establecimientos TP.  

 

7.4 Nudo crítico de la dimensión 3 (NC D3) 

Desde la perspectiva de directores/as el nudo crí tico D3, la formacio n con foco teo rico que prevalece 

en la preparacio n para la direccio n escolar y que permanece, no ha logrado una preparacio n para la 

pra ctica real de la direccio n escolar de EMTP. Desde y hacia el nudo crí tico central, por ejemplo, el 

desarrollo socio emocional (gestio n emocional de sí  y de otros) que ha sido omitida por la formacio n 
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tradicionalmente funcional (Silva, 2023), podrí a haber limitado histo ricamente el desarrollo de 

ciertos recursos personales indispensables para ejercer la direccio n escolar con mayor idoneidad.  

Tal como, lo han declarado directores/as, que en situacio n de crisis nacional de salud (pandemia 

COVID-19) el apoyo socioemocional para ellos/as fue olvidado. Entonces, el nudo crí tico D3, plantea 

una urgencia hacia el nudo crí tico central, para avanzar en mejorar las condiciones laborales de 

directores/as desde la formacio n continua.  

Esta formacio n implicarí a aprender en el mismo establecimiento pra cticas entre pares y especí ficas 

para el cargo en contextos de EMTP. Sin dejar de valorar la teorí a, la pra ctica serí a para ellos/as la 

clave de su formacio n y desarrollo profesional. Así  como, indica una gran cantidad de evidencia es 

crucial dar importancia al contexto organizacional ubicacio n geogra fica (urbana, suburbana, rural), 

nivel de escolaridad (E. Ba sica, E. Media CH o TP) y taman o del establecimiento educacional, entre 

otros. Así  tambie n, esta evidencia desafí a las propiedades de las actividades formativas y de 

desarrollo “que intentan ser todo para todos los lí deres o se niegan a reconocer las diferencias en 

las pra cticas de liderazgo requeridas por las diferencias del contexto organizacional” (Leithwood, et 

al., p. 10, 2004).  

 

7.4.1 Posibles implicancias del nudo para el proyecto de carrera directiva  

Se identifican como posibles implicancias para el proyecto de carrera directiva en esta dimensio n 

los siguientes aspectos: 

       a. Incentivos y Remuneraciones 

Una formacio n continua puede constituir un poderoso incentivo que abra el mundo de directores/as 

TP y les permita desarrollar sus trayectorias profesionales directivas, incluyendo becas de estudio 

para pasantí as a centros educativos y empresas nacionales e internacionales, que les permita 

conocer la experiencia de diferentes paí ses que esta n a la vanguardia en tecnologí a, y modelos 

formativos TP, por ejemplo, Nueva Zelandia, Canada , Alemania entre otros lugares. 

b. Evaluación 

Un sistema de evaluacio n de directores/as requiere una construccio n previa, es decir, en una etapa 

de disen o, definicio n de una lí nea base de las capacidades de lí deres y liderazgo con las que se cuenta 

en nuestro sistema escolar, esto adema s de sus credenciales formativas. 

c. Formación  

La dimensio n pra ctica y experiencial debe ser incorporada con mayor e nfasis para asegurar una 

formacio n efectiva. Para ello, serí a favorable hacer una transicio n desde competencias (enfoque 

individualista) hacia un verdadero enfoque en pra cticas (enfoque colectivo y social). De manera que, 

la formacio n continua de la modalidad de EMTP es necesario que considere focalizar su malla  
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curricular y actividades formativas en contenidos principalmente pra cticos, situados y sensibles al 

contexto escolar, organizacional y entorno significativo de los establecimientos de EMTP. Los 

contenidos relevantes a incorporar son aquellos relacionados con pra cticas asociadas a la direccio n 

de establecimientos de EMTP, tales como: estudio del mercado laboral; pertinencia de la oferta 

acade mica de las carreras de EMTP; certificacio n de carreras; gestio n financiera; gestio n socio 

emocional; negociacio n y gestio n de conflictos. 

 

7.5 Nudo crítico de la dimensión 4 (NC D4) 

En el nudo crí tico D4, la evaluacio n como sistema no contextualizado a la EMTP, releva la 

inconsistencia entre atribuciones, autonomí a y exigencias que afectan a directores/as, surgiendo 

con fuerza su interrelacio n con el nudo D6 como un factor determinante para la trayectoria y 

desarrollo de directores/as, y de sus condiciones laborales y profesionales. Así  como, en la 

actualidad se lleva a cabo, la evaluacio n es un sistema que tensiona y que muchas veces actu a como 

una trampa y que, por tanto, resta energí a y fuerza al rol que cumplen directores/as.  

Un futuro sistema de evaluacio n co mo instancia que cierra ciclos anuales de desempen o y de roles 

en trayectoria, requerirí a de condiciones laborales que favorezcan el cumplimiento de resultados 

comprometidos por directores/as asociados a los planes de mejora anuales. Se espera que los 

convenios de desempen o (de cualquier dependencia) sean instrumentos que puedan sistematizar 

de forma pertinente y coherente el desempen o real de directores/as. Que estos instrumentos no 

sean “tipos”, sino un buen reflejo de las diferentes exigencias, atribuciones y real autonomí a con que 

cuentan directores/as. Así  tambie n, quienes administren y disen en un sistema de evaluacio n deben 

ser profundamente conocedores de las peculiaridades de los desafí os que se enfrentan en esta 

modalidad (Mineduc, 2018). Justicia y equidad son condiciones, sin las cuales, la evaluacio n no 

podrí a favorecer la construccio n de trayectorias e identidades de liderazgo so lidas.  

En sí ntesis, la evaluacio n de directores/as debe estar constituida como un sistema, basado en 

indicadores relacionados con elementos de la gestio n de directores/as que este n bajo el control de 

ellos/as y sus equipos; que considere el contexto escolar; la participacio n de pares; ser consistente 

en el tiempo y fomentar el crecimiento gradual por medio de una apropiada: induccio n, 

autoevaluacio n y retroalimentacio n continuas y significativas, es decir, un mecanismo 

verdaderamente siste mico y sistema tico, que tenga coherencia con las herramientas de gestio n de 

nuestro sistema educativo. Todo ello de cara a trayectorias efectivamente profesionalizantes de 

directores/as que favorezcan la innovacio n, cambio y mejora de los establecimientos de EMTP. 
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7.5.1 Posibles implicancias del nudo para el proyecto de carrera directiva  

Se identifican como posibles implicancias para el proyecto de carrera directiva en esta dimensio n 

los siguientes aspectos: 

a. Formación:  

Se necesita una altí sima sinergia entre las entidades del sistema educativo del paí s, involucradas en 

la formacio n continua, para lograr una coherencia entre aquellas habilidades pra cticas que forman 

parte de sus propo sitos formativos y aquellas efectivamente desarrolladas, con una posterior 

instancia de evaluacio n nacional de directores/as. 

b. Evaluación:  

Un sistema de evaluacio n de directores/as es propicio que desarrolle un equilibrio entre reconocer 

e integrar las peculiaridades de los distintos contextos escolares, es decir, que haga de este un 

sistema de evaluacio n justo.  Sin por ello, dejar de lado su necesario cara cter nacional de evaluacio n 

del desempen o de directores/as y de mejora de los resultados nacionales. 

c. Tramos:  

Se requiere considerar para un sistema de evaluacio n, que este responda efectivamente a la 

delimitacio n de avance entre tramos, dentro de las distintas trayectorias profesionales. Se requiere 

en estos tramos incluir criterios que den cuenta de capacidades para liderar en aquellos contextos 

ma s desafiantes del paí s, por ejemplo: contextos de establecimientos educacionales de EMTP que 

incluyen internado para la atencio n a estudiantes provenientes de zonas rurales muy apartadas y 

aquellos que imparten especialidades TP en zonas extremas del paí s. 

 

7.6 Nudo crítico de la dimensión 5 (NC D5) 

El nudo crí tico D5 ausencia de incentivos para acceder y permanecer en la direccio n escolar, se 

relaciona con el nudo central, en tanto, no contar con incentivos adecuados, actuarí a como un factor 

que no favorece la motivacio n de directores/as y unas buenas condiciones laborales toda vez que 

estos estan esta n intrí nsecamente vinculados. 

Considerando la complejidad y multidimensionalidad del cargo, la ausencia de un modelo de 

incentivos (como una remuneracio n justa) limita que los mejores candidatos se interesen por entrar 

a la carrera directiva y para quienes ya esta n, sin incentivos las condiciones laborales no son 

atractivas. Como ya sabemos la carrera docente ha aumentado los incentivos para mantenerse en 

aula, pero sin un equivalente de incentivos para que profesores destacados se interesen en funciones 

de liderazgo (Mineduc, 2017). Entonces, en opinio n de directores/as las polí ticas actuales no 

proporcionan incentivos que operen a favor de condiciones laborales que fomenten el bienestar  
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profesional, por ejemplo, una retribucio n financiera proporcional y equitativa a la alta 

complejidad del rol, que implica: entregar una intensa dedicacio n personal y horaria; no disfrutar 

efectivamente de vacaciones; pocos cuidados de bienestar psicolo gico y una formacio n continua 

poco significativa y desafiante.  

Uno de los aspectos que directores/as destacan como interesantes incentivos, lo constituye 

participar de una formacio n desafiante y pertinente a su propio contexto escolar. En este sentido, las 

pasantí as al extranjero y ser parte activa de redes profesionales eficaces para crear conexiones 

laborales son motivantes que los impulsan a seguir creciendo. Son un tipo de incentivos que 

representan, una mejora de sus condiciones laborales. Es decir, “No so lo obligaciones y 

responsabilidades, sino tambie n incentivos y expectativas” (Mineduc, 2018, p. 60). En definitiva, no 

se aprecia segu n ellos/as un “reconocimiento” al rol, todo ello considerando que han sido elegidos 

por la alta direccio n pu blica, en el caso de los directivos del sector pu blico.   

 

7.6.1 Posibles implicancias del nudo para el proyecto de carrera directiva  

Se identifican como posibles implicancias para el proyecto de carrera directiva en esta dimensio n 

los siguientes aspectos: 

a. Remuneraciones:  

En esta dimensio n contar una jerarquizacio n de remuneraciones, que haga las distinciones entre los 

sueldos de docentes, directivos y directores/as es un atributo esencial para una carrera directiva. 

Esto tambie n formarí a parte del concepto de trayectoria profesional como un continuum, en tanto, 

el nivel de responsabilidades de cada cargo, tramos y otros antecedentes se deben de considerar, 

sobre todo, aquellos provenientes de los tramos de la carrera docente. 

 

b. Selección, roles y funciones 

Es necesario definir y delimitar los objetivos, funciones y tareas de directores/as y equipos 

directivos para ser incluidos en una carrera directiva. Por ejemplo, es necesario definir las funciones 

de cargos directivos de los establecimientos EMTP, tales como el jefe de produccio n y otros cargos 

actualizarlos de acuerdo a los cambios y avances de esta modalidad. Es necesario claridad y 

delimitacio n de los “bordes” del rol de directores/as. 
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8. CONCLUSIONES  

A trave s de las opiniones de directores/as, los nudos crí ticos de las dimensiones y su interrelacio n 

podemos identificar un conjunto de prioridades para un posible proyecto de carrera directiva.  En 

orden de las categorí as conceptuales usadas, las prioridades son las siguientes: 

1. Autonomí a para la gestio n estrate gica de recursos financieros, la constitucio n del equipo 

escuela y la actualizacio n oportuna del currí culo de EMTP. 

2. Trayectoria profesional concebida como un continuum coherente, desde la docencia en aula 

hasta la llegada a la direccio n escolar.  

3. Formacio n pra ctica para asegurar un desarrollo profesional pertinente y contextual a la 

demanda de la EMTP. 

4. Evaluacio n que favorezca la profesionalizacio n de trayectorias directivas. 

5. Reconocimiento de la relevancia del rol de directores/as por medio de una remuneracio n e 

incentivos justos y equitativos que fomenten el desarrollo profesional. 

6. Condiciones laborales propicias para un desempen o eficaz y para el bienestar personal y 

profesional de directores/as. 

 

De acuerdo a la perspectiva de directores/as las prioridades quedan configuradas, como muestra la 

figura. 

 

Figura N°2: Prioridades según la perspectiva de directores/as y su interrelación 

Nota: Elaboracio n propia 

Segu n la interrelacio n de prioridades (figura N° 2) las relaciones entre dimensiones son de causas y 

efectos, desde y hacia la dimensio n 6 (D6), tal como se observa en la interrelacio n de los nudos 

crí ticos en la figura N°1. En el caso de las prioridades planteadas por directores/as estas muestran  
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un escenario de condiciones laborales acorde a una trayectoria profesional eficaz y a la 

construccio n de identidades de liderazgo so lidas.  

Los nudos crí ticos interdimensiones relevan que el concepto de desarrollo profesional que subyace 

a la polí tica pu blica y entidades de educacio n superior, respecto de las trayectorias profesionales 

directivas, ha favorecido la segmentacio n entre carrera docente y directiva lo que ha desdibujado un 

tra nsito fluido que, en opinio n de directores/as, debiera sostenerse desde el inicio de la docencia 

hasta la llegada a la direccio n escolar.  En este sentido, las prioridades de directores/as y equipos 

directivos muestran espacios de mejora para asegurar la idoneidad de directores/as de EMTP y para 

que sus condiciones laborales sean justas, equitativas y adecuadas para asegurar que puedan 

desempen ar sus funciones de manera efectiva y brindar una educacio n de calidad a los estudiantes.  

Las creencias sobre sí  mismos y la valoracio n del entorno, valores y decisiones de directores/as, es 

decir, sus identidades profesionales de liderazgo son decisivas para sus capacidades de influir en la 

calidad de la educacio n impartida y la preparacio n de sus estudiantes para enfrentar los desafí os 

profesionales a futuro. Por ello, surge con fuerza y urgencia la necesidad de mejorar sus condiciones 

laborales, por medio de un sistema de trayectorias profesionales directivas que favorezca su 

desarrollo hacia so lidas identidades profesionales. Así , se concluye que: 

1. La dirección escolar de EMTP es de altísima demanda y responsabilidad, 

independiente del nivel de desempen o (de gestio n y liderazgo) que se pueda alcanzar en el 

desarrollo de una trayectoria profesional. Así  tambie n, se deben de reconocer el inicio y las 

transiciones experimentadas en devenir directores/as dentro de una trayectoria como 

profesionales de la educacio n. 

2. Una carrera directiva debiera considerar la progresión como un continuum, en el 

sentido de una trayectoria profesional, donde su inicio no sea la direccio n escolar, sino que 

la docencia en aula, esto implicarí a incluir la formacio n en pre-servicio, para lo cual, se 

requiere acordar su definicio n y caracterí sticas para la EMTP. 

3. La inconsistencia entre autonomía, atribuciones y exigencias lleva a que la evaluacio n 

sea un tema crí tico, al cual, se debe dar especial atencio n para lograr una so lida coherencia 

entre desafí o, incentivo y desarrollo profesional. 

4. Un sistema de evaluación debe incorporar la autoevaluación y retroalimentación de 

directores/as como un componente imprescindible y crucial para hacer de esta un proceso 

profesionalizante y justo. Para ello, se requiere replantear la validez de los actuales 

instrumentos (convenios de desempen o del sector pu blico) y su proceso de aplicacio n.  

5. Un sistema de trayectorias directivas necesita diferenciarse de las diversas 

rendiciones de cuenta para la mejora. Debe aspirar a transformarse tambie n y con 

prioridad, en un sistema de rendicio n de cuentas de naturaleza interna de los  
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establecimientos de EMTP, que podrí a favorecer la cohesio n hacia la mejora a nivel micro y 

meso del sistema educativo y con ello a, ciertos niveles de autonomí a.  

6. Las prácticas son clave para un sistema de formación continua en EMTP, ellas 

favorecen una conceptualizacio n colectiva y social del lí der y del liderazgo y su formacio n. 

Esto requiere superar el enfoque en competencias, que en definitiva fomenta identidades 

profesionales individualistas, unipersonales y descontextualizadas. 

7. Se requiere diferenciar entre la formación de líderes y la formación en liderazgo 

educativo para EMTP, lo cual, plantea la necesidad de dar un nuevo enfoque al MBDLE-TP. 

8. Es imprescindible una mayor coherencia entre las estrategias formativas y 

evaluativas de directores/as con los referentes normativos del paí s (PME, MBDLE y 

MBDLE-TP). Considerando adema s que los programas formativos con foco diferenciados en 

EMTP son escasos y de cara cter anecdo tico. 

9. Las condiciones laborales son un componente esencial para la atracción, mantención 

y promoción profesional en un sistema de trayectoria profesional directiva. En este 

sentido, se debe incluir armoniosamente el cuidado socioemocional de directores/as. Lo 

cual, hoy es un tema pendiente. Las condiciones laborales son imprescindibles para 

propiciar que directores/as sean reconocidos, se posicionen y validen como lí deres 

escolares, a trave s de una respuesta efectiva a las demandas de su contexto escolar. 

10. Es necesario contar con un set de instrumentos de política pública que ofrezcan un 

cuerpo de orientaciones a directores/as, que guí en sus pra cticas en la construccio n de un 

modo propio de ser director/a, en funcio n de un sentido personal de su rol y pra cticas de 

liderazgo escolar. 

Los resultados de nuestro estudio ejemplifican y amplí an co mo la configuracio n de un marco de 

condiciones laborales puede actuar como determinante de la identidad profesional de liderazgo de 

directores/as. La perspectiva de la voz directores/as de EMTP, en el marco de una posible carrera 

directiva, nos ha revelado que las condiciones laborales identificadas, afectan la construccio n de 

identidades profesionales so lidas de liderazgo de directores/as de EMTP del paí s. Esta construccio n 

identitaria en contradiccio n se caracteriza por una tensio n asociada a esfuerzos por autodefinirse 

como lí deres, y de ser validados como tal por sus comunidades educativas y sociedad chilena en 

general. La identidad profesional de liderazgo para sí  y para otros  (Ricoeur, 1996) se ve afectada, es 

decir, auto reconocerse y ser reconocidos/as socialmente por sus conocimientos, capacidades y 

pra cticas profesionales para liderar por y para el aprendizaje de sus estudiantes.  

El haber sido elegidos/as por alta direccio n pu blica, los/as impulsa a lidiar para estar a la altura del 

rol frente a sus comunidades, entidad sostenedora y la sociedad en general, mas en este afa n no 

cuentan con una carrera profesional coherente que les de  autonomí a en temas estrate gicos, 

formacio n eficaz, evaluacio n remuneracio n justa e incentivos que reconozcan la relevancia y 

complejidad del rol.  
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La contradicción identitaria es un fenómeno –psicológico y social– que enfrentan directores/as a 

causa, de la inconsistencia de sus condiciones laborales, considerando la multidimensionalidad de 

funciones, expectativas propias sobre su trabajo y diversidad de demandas de su entorno. 

Contradicción entre los propósitos de lograr calidad y equidad educativa, la necesidad de cumplir 

con las expectativas de rendimiento laboral, resultados de sus estudiantes y la imposibilidad de 

establecer el control sobre las variables estratégicas intervinientes en este desafío. Una idea central 

que se ha establecido en torno a la identidad es que: “Las prácticas de liderazgo exitosas dependen, 

en gran medida, de fuertes identidades directivas, pero también el ejercicio continuado de unas 

buenas prácticas transforma las identidades previas o las consolidan” (Bolívar, 2018, p.4).  

Así, para cerrar este informe, debemos plantear que las identidades profesionales en contradicción 

de directores/as de enseñanza media técnico profesional, se ven tensionadas entre ser líderes 

pedagógicos o simplemente administradores/as (Sergiovanni, 1992). Esta tensión puede 

llevarlos/as a cuestionar sus propósitos personales para liderar sus establecimientos educacionales 

y en consecuencia debilitar sus identidades y prácticas profesionales de liderazgo pedagógico. 
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10.  ANEXOS  
10.1 Anexo 1: Sectores y especialidades de la formación técnico profesional 
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10.2 Anexo 2: Instrumento de entrevista  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 76 

 

10.3 Anexo 3: Establecimientos participantes 

 

TIPO DEPENDENCIA ZONA COMUNA 

Polivalente SLEP   Norte Arica 

Polivalente Administracio n  Delegada Norte Iquique 

Polivalente Municipal Norte Tocoplilla 

Polivalente Particular Subvencionado Norte Caldera 

Polivalente Municipal Norte Illapel 

Polivalente SLEP  Centro-Litoral Lo Prado 

Polivalente Municipal Centro-Litoral Puente Alto 

Polivalente Administracio n  Delegada Centro-Litoral Pedro Aguirre Cerda 

Polivalente Administracio n  Delegada Centro-Litoral N un oa 

Polivalente Particular Subvencionado Centro-Litoral La Cisterna 

Polivalente Particular Subvencionado Centro-Litoral San Ramo n 

Polivalente Municipal Centro-Litoral La Cisterna 

Polivalente Municipal Centro-Litoral Isla de Maipo 

Polivalente Municipal Centro-Sur San Francisco de Mostazal 

Polivalente Administracio n  Delegada Centro-Sur Rancagua 

Polivalente SLEP  Centro-Sur Chiguayante 

Polivalente SLEP  Centro-Sur Concepcio n 

Polivalente Municipal Centro-Sur Concepcio n 

Polivalente Municipal Centro-Sur San Nicola s 

Polivalente Municipal Centro-Sur Coronel 

Polivalente Administracio n  Delegada Centro-Sur Chilla n 

Polivalente Particular Subvencionado Centro-Sur Los A ngeles 

Polivalente SLEP Sur-Austral Nueva Imperial 

Polivalente SLEP  Sur-Austral Hualpí n 

Polivalente Municipal Sur-Austral Temuco 

Polivalente Administracio n  Delegada Sur-Austral Puyehue 

Polivalente Administracio n  Delegada Sur-Austral Panguipulli 

Polivalente Particular Subvencionado Sur-Austral Melipeuco 

Polivalente Particular Subvencionado Sur-Austral Puco n 

Polivalente Particular Subvencionado Sur-Austral Puerto Ayse n 
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10.4 Anexo 4: Equipos directivos participantes en focus group 

FOCUS GROUP TIPO DEPENDENCIA ZONA COMUNA 

1 Polivalenete SLEP Centro-Sur Hualqui 

2 Polivalente SLEP Centro-Sur Sector Florida 

3 Polivalente SLEP Centro-Sur Concepcio n 

4 Polivalente SLEP Centro-Sur Concepcio n 

5 Polivalente SLEP Centro-Sur Concepcio n 

6 Polivalente Part. Subv. Centro-Litoral Las Condes 

7 Polivalente SLEP Centro-Litoral Lo Prado 

8 Polivalente Admin. Delegada Centro-Litoral N un oa 

9 Polivalente Municipal Centro- Litoral Isla de Maipo 

10 Polivalente Municipal Centro- Litoral La Cisterna 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


