
 

El liderazgo de gestión de la calidad 
en el cambio y la mejora  

de centros educativos 

 
Maestría en estudios organizacionales 

Universidad Católica del Uruguay 

 
 
 

 
 

 
Mora I. Podestá 

Abril 2018 

 

 

 

Tutores: Dr. Javier Lasida y Dr. Marcos Sarasola 

 

 



El liderazgo de gestión de la calidad en el cambio y la mejora de centros educativos. Mora Podestá 

 

2 

 

AGRADECIMIENTOS 

 

Al centro educativo, objeto de este estudio, que me brindó la oportunidad para reflexionar 

sobre el proceso de mejora llevado adelante. A su dirección y coordinación interna, que 

destinaron ratos para el encuentro y para poder conversar sobre el camino desarrollado. 

También al equipo de facilitadores externos, que aportaron ricas apreciaciones y valoraciones 

sobre el proceso vivido. Gracias a todos por la entrega y la confianza.  

A los docentes de la maestría, a sus aportes y la posibilidad de revisar mi experiencia, revisarla, 

ampliarla y enriquecerla. 

A mis tutores, por los tantos momentos de reflexión y buena escucha. Por las preguntas. Por 

las críticas y los aportes. Por las agudas apreciaciones y sugerencias. Por el apoyo, el ánimo y 

los ricos momentos de reflexión compartida.  

A mi familia, por el amor, el apoyo incondicional, la comprensión y el empuje para concretar 

este desafío, y por haber sido, muchas veces, motor para seguir adelante con este proyecto.  

 

Mayo de 2018 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



El liderazgo de gestión de la calidad en el cambio y la mejora de centros educativos. Mora Podestá 

 

3 

 

 

 

 

 

Las opiniones y los puntos de vista expresados en este documento son exclusivos de la autora 

y no necesariamente representan el pensamiento de la Universidad Católica del Uruguay. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



El liderazgo de gestión de la calidad en el cambio y la mejora de centros educativos. Mora Podestá 

 

4 

 

 

Índice 

RESUMEN ............................................................................................................................ 7 

ABSTRACT ........................................................................................................................... 8 

Introducción ........................................................................................................................ 9 

Capítulo 1. Marco Teórico .................................................................................................. 11 

1.1 La calidad en organizaciones educativas ........................................................................... 11 

1.1.1 La calidad no es solo evaluación de los aprendizajes. ............................................... 12 

1.2 El cambio y la mejora en organizaciones educativas ........................................................ 13 

1.2.1 ¿Por qué cambiar? ..................................................................................................... 13 

1.2.2 El cambio y la mejora en los centros educativos ....................................................... 14 

1.3 Los aportes del Movimiento de mejora escolar ................................................................ 19 

1.3.1 El cambio impuesto no sirve ...................................................................................... 19 

1.3.2 Los cambios deben ser desde la escuela. La Mejora de la Escuela ............................ 20 

1.3.3 Escuelas eficaces, movimiento de eficacia escolar .................................................... 21 

1.3.4 Sostener el cambio ..................................................................................................... 22 

1.3.5 Colaboración y foco en el aprendizaje de los estudiantes ......................................... 22 

1.3.6 Proceso sistémico y mejora sostenible en el tiempo ................................................. 22 

1.4 Los factores asociados al aprendizaje ............................................................................... 23 

1.5 Los sistemas de evaluación y mejora ................................................................................ 25 

1.5.1 El Sistema de Calidad en la Gestión Escolar (SCGE) ................................................... 27 

1.6 El liderazgo en organizaciones educativas ........................................................................ 34 

1.6.1 El Liderazgo en la organización .................................................................................. 34 

1.6.2 El liderazgo escolar ..................................................................................................... 36 



El liderazgo de gestión de la calidad en el cambio y la mejora de centros educativos. Mora Podestá 

 

5 

 

1.6.3 Tipos de liderazgo en una organización ..................................................................... 38 

1.6.4 Liderazgo transformacional ........................................................................................ 39 

1.6.5 Liderazgo distribuido .................................................................................................. 41 

Capítulo 2. Objetivos del estudio ........................................................................................ 44 

2.1 Objetivo general ................................................................................................................ 44 

2.2 Objetivos específicos ......................................................................................................... 44 

Capítulo 3. Metodología, desarrollo del estudio ................................................................. 45 

Introducción ............................................................................................................................ 45 

3.1 Diseño ................................................................................................................................ 45 

3. 1.1 Desarrollo .................................................................................................................. 46 

Capítulo 4. Análisis del liderazgo de un centro educativo  en la implementación de un 

sistema de evaluación  y mejora de la calidad. .................................................................... 53 

4.1 El centro de estudio, su selección, situación y condiciones a punto de partida ............... 54 

4.1.1 La situación y condiciones del centro de estudio para implementar el Sistema ....... 56 

4.2 Las mejoras en el centro de estudio. ................................................................................ 58 

4.2.1 La autoevaluación ...................................................................................................... 58 

4.2.2 Las mejoras desarrolladas .......................................................................................... 61 

4.2.3 Las dos autoevaluaciones ........................................................................................... 63 

4.3 Análisis del liderazgo directivo .......................................................................................... 65 

4.3.1 Análisis del liderazgo directivo, los aportes de la primera autoevaluación. .............. 66 

4.3.2 Evaluación de las competencias directivas ................................................................ 71 

4.4 El equipo directivo y el coordinador interno de gestión de la calidad .............................. 72 

4.4.1. El equipo directivo y las mejoras. .............................................................................. 72 

4.4.2 El coordinador interno de calidad .............................................................................. 75 

4.4.3 La sinergia entre el sistema y el factor coordinador interno de calidad .................... 84 



El liderazgo de gestión de la calidad en el cambio y la mejora de centros educativos. Mora Podestá 

 

6 

 

Capítulo5. Conclusiones ..................................................................................................... 89 

Bibliografía ........................................................................................................................ 94 

Anexos .............................................................................................................................. 98 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



El liderazgo de gestión de la calidad en el cambio y la mejora de centros educativos. Mora Podestá 

 

7 

 

 

RESUMEN  

 

El presente estudio tiene como propósito analizar el rol del liderazgo de gestión de la calidad 

en el desarrollo de un sistema de evaluación y mejora en un centro educativo. Se trata del 

Sistema de Calidad para la Gestión Escolar de FLACSI.  

Se profundiza y analiza sobre la experiencia desarrollada y el comportamiento de los diversos 

actores que lideraron el proceso para la implementación de las mejoras, los cambios y la 

paulatina gestión de una cultura de la calidad. Se pone particular énfasis en un rol privilegiado 

y comprometido en la gestión de la calidad en el centro: el coordinador interno de la calidad.  

El rol de liderazgo de gestión de la calidad, asumido por el coordinador interno de calidad se 

reconoce como estratégico para acompañar, promover y sostener los procesos que se 

desarrollan en los centros, en estrecha y sistemática coordinación con el equipo directivo, los 

equipos de mejora y los equipos externos de apoyo. El análisis posibilita profundizar en sus 

competencias y aspectos específicos que lo favorecen, arribando a reflexiones finales que 

devienen en conclusiones y sugerencias para experiencias educativas de evaluación y mejora. 

Mediante una metodología de estudio de caso, en la que se combinan el análisis documental y 

la realización de entrevistas a actores claves, se avanza en pasos sucesivos respecto al análisis 

particular del rol del liderazgo de gestión de la calidad.  

Los lineamientos teóricos que sustentan el diseño y desarrollo del estudio recogen insumos 

explícitos del campo organizacional y de investigaciones en educación. 

 

PALABRAS CLAVE 

Calidad educativa, aprendizaje, cambio organizacional, evaluación y mejora escolar, liderazgo, 

sistemas de calidad. 
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ABSTRACT 

 

The aim of this study is to analize the role of the leadership in quality improvement in the 
development of an evaluation and improvement system of an educational center. It is the 
Quality System for the School Management of FLACSI. 

It delves and analyzes into the developed experience and the behavior of the different actors 
who led the process for the implementation of improvements, changes, and the gradual 
management of a quality culture. Emphasis is placed on a privileged and committed role in 
quality management at the center: the internal quality coordinator.   

The leadership role of quality management, assumed by the internal quality coordinator, is 
recognized as the strategic role to join, promote and sustain the processes that will take place 
in the centers, in close and systematic coordination with the executive team, the improvement 
teams and external support teams. The analysis makes it possible to deepen their 
competences and specific aspects that favor them, and then, they go up to the final 
thoughts  that become conclusions and suggestions for the educational experience of 
evaluation and improvement.     

Using a case study methodology, in which the documentary analysis and interviews with key 
actors are combined, progress is made in successive steps to the particular analysis of the role 
of leadership in quality management. 

The theoretical guidelines that support the design and development of the study recognize the 
explicit methods of the organization field and research in education.   
  

KEY WORDS 
Educational quality, learning, organizational change, evaluation and educational improvement, 
leadership, quality systems. 
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En el cambio profundo hay aprendizajes. La organización no se limita a 
hacer algo nuevo, crea capacidad de hacer las cosas en una forma 
distinta, en efecto crea capacidad para cambio continuo.                                                                                                     
(Senge, 2000, p.14) 

 

Introducción 

 

En la actualidad las instituciones educativas se encuentran enfrentadas al desafío del cambio y 

la mejora escolar. Los avances de las ciencias y diferentes disciplinas que estudian al hombre y 

sus comportamientos, las transformaciones tecnológicas, la inequidad que todavía persiste en 

la educación, las investigaciones respecto al conocimiento y aprendizaje escolar, los cambios 

que suceden en la comunidad, en las familias y otras organizaciones, exigen profundas 

revisiones y ajustes de la vida escolar en todas sus dimensiones. Los centros educativos 

precisan revisarse constantemente y generar cambios acordes a las necesidades actuales. Así, 

el cambio se presenta como lógica constante que interpela el cotidiano educativo. Y el cambio 

en educación, no es fácil, más cuando se proponen innovaciones que se plantean sostener en 

el tiempo. 

Por otra parte, los fuertes movimientos registrados con el acceso masivo de estudiantes a las 

aulas en el siglo pasado y con el ingreso de diversidad de educandos (inclusión), se presentan 

como dos procesos conjuntos que han puesto la cuestión de la calidad como condición 

inherente al hecho educativo. Ya no se habla del derecho a la educación sino que del derecho 

a una educación de calidad para todos los estudiantes. La equidad educativa requiere que 

acceso y calidad avancen en conjunto, equilibradamente. Así, al indagar sobre el quehacer de 

un centro educativo se presenta la interrogante respecto a ¿cómo se evalúa y cómo se logra la 

calidad educativa?  

Ante estos desafíos, emergen con fuerza y sentido los sistemas para evaluarla, las 

herramientas y técnicas, las metodologías, los recursos para promoverla y para construir 

calidad a la interna de los centros educativos.  
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Promover cambios requiere necesariamente preparar a las personas que forman parte de 

estas organizaciones, para que los integren y apliquen en su práctica diaria. Los verdaderos 

cambios sólo ocurren si intervienen quienes constituyen toda la comunidad educativa y 

cuando también impacta en la dimensión personal de los diferentes integrantes del centro. El 

mayor desafío está en implementar mejoras de la calidad educativa, mediante cambios que se 

sostengan.  

Aprender, innovar y cambiar es una tarea que se plantea entonces a todos los actores de la 

comunidad educativa, en el marco de su historia y cultura particular. Los centros educativos se 

presentan como organizaciones estratégicas que articulan aportes de propuestas externas con 

la realización de innovaciones en la práctica. En el devenir de los últimos 30 años, ha habido un 

cuantioso aporte desde los movimientos de mejora y eficacia escolar así como desde el campo 

organizacional respecto a estrategias y herramientas para el cambio escolar y la innovación. El 

cambio requiere un orden, objetivos, método y criterios. Y el cambio y la mejoras, para que 

realmente permeen en la institución, requieren sostenerse. 

Es en este marco que el presente trabajo propone indagar, a partir de la experiencia aplicada 

de la implementación de un sistema de calidad, cómo se comporta un centro educativo en 

particular, y específicamente los actores que lo lideran, respecto a la implementación de las 

mejoras, los cambios y la paulatina gestión de una cultura de la calidad.  

El estudio pone particular énfasis en un rol privilegiado y comprometido en la gestión de la 

calidad en el centro: el coordinador interno de la calidad. Se reflexiona sobre los aportes de un 

sistema que genera una oportunidad para el desarrollo y fortalecimiento de este rol, así como 

sobre las sinergias que se generan entre este liderazgo de gestión de la calidad y la 

implementación de un sistema de evaluación y mejora. Mediante una metodología de pasos 

sucesivos de aproximación al rol desempeñado, se profundiza y analiza respecto a las 

contribuciones del liderazgo de gestión de la calidad al proceso de evaluación y mejora del 

centro de estudio. 
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Capítulo 1 

Marco Teórico 

 

Plantea Simons (2000) citado por Sarasola (2006), que la teoría organizacional ha sido 

insuficiente para explicar el funcionamiento de los centros educativos. Estos cuentan con 

particularidades específicas como por ejemplo tienen diferentes tipos de “clientes” y con 

diversas necesidades (estudiantes, familias, sociedad), refieren a una doble circulación de 

aprendizajes: la de los estudiantes y la de los docentes, entre otras especificidades. Por ello el 

estudio recoge, conjuga y enriquece los aportes desde las distintas dimensiones, a los efectos 

de contar con una plataforma teórica de insumos que se integran, retroalimentan y que 

ayudan a comprender la aplicación de un sistema de gestión de la calidad y el liderazgo en la 

gestión en el centro educativo que es objeto de este trabajo. El marco teórico se desarrolla 

tomando como referencia conceptos claves del campo organizacional, como son los factores 

organizacionales para el cambio y elementos centrales de las organizaciones que aprenden. 

Por otro lado se recogen insumos de la investigación educativa que refieren a la calidad en 

centros educativos y a los procesos de evaluación y mejora para lograrla, a los factores 

asociados al aprendizaje escolar y al liderazgo en las organizaciones educativas, entre otros 

temas. 

En el recorrido se integrarán aportes y reflexiones de diversos autores organizacionales como 

son Kotter, Senge y Gore, puesto que se encuentra en ellos una sinergia en la visión de la 

organización como sistema vivo, dinámico, que aprende y genera conocimiento, 

conjuntamente a los aportes de Murillo, Sarasola, Lasida, Radic, entre otros, y estudios como 

los de Leithwood en liderazgo, en tanto sustantivos aportes del mundo pedagógico, a fin de 

analizar las estrategias del centro educativo y de sus actores para las mejoras. 

1.1 La calidad en organizaciones educativas 

Reflexionar sobre el concepto de calidad educativa, requiere revisar el concepto y sentido de la 

calidad en el marco de dos procesos históricos en la educación: por un lado el de masificación 

de las aulas y por otro lado, el de la integración de estudiantes de muy diversos contextos a los 
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centros escolares. El primero de larga data y el segundo de las últimas décadas como sostienen 

Lasida, Podestá y Sarasola (2018, p.7).  

Los sistemas educativos se enfrentan a una situación que puede ejemplificarse con una balanza de dos 

platillos: en uno está la masificación, con su componente de diversificación, y en el otro está la calidad. 

Ambos platillos deben incrementarse simultáneamente para lograr mantener el equilibrio, porque el 

desbalance siempre supone efectos negativos. Durante siglos, y en todas las culturas, la educación ha sido un 

privilegio reservado a unos pocos, a determinadas élites. Esto comenzó a cambiar de manera progresiva 

recientemente; mirado con perspectiva histórica, desde hace poco más de doscientos años. Pero la 

masificación no garantizó la calidad de la educación a la que se empezaba a acceder. Las masificaciones sin 

calidad corren el riesgo de ser un espejismo o una estafa para aquellos recién llegados que se incorporan a la 

educación formal, que antes les estaba vedada.  

De modo que no se puede hablar de equidad si no hay accesos a propuestas educativas de 

calidad. Como plantean los mismos autores, no se puede pensar hoy en equidad si el acceso y 

la calidad no avanzan juntos y en forma equilibrada. La calidad educativa se constituye en un 

derecho que requiere, en el marco de las políticas educativas y de cada centro escolar, 

comprender y conocer los factores escolares (intra escuela e intra aula) que promueven los 

mejores aprendizajes así como los procesos de mejora y organización de un centro educativo 

que alinean y facilitan la gestión en ese sentido. A la vez, las investigaciones en educación, 

posibilitan operacionalizar el concepto de calidad e identificar las variables que más inciden en 

los mejoras aprendizajes de los estudiantes, siendo este el sentido y razón de ser de un centro 

educativo de calidad (Radic 2017, p.28).  

Desde la perspectiva más organizacional y particularmente empresarial, no puede dejar de 

reconocerse también que el cambio de enfoque de calidad se vinculó con las transformaciones 

en el modelo productivo: “Del énfasis en el control se pasó de forma progresiva a la calidad 

como aprendizaje, mejora y cultura” (Lasida et al., 2018, p. 10). Esta perspectiva se internaliza 

en los años 80´ a través de las normas ISO para la gestión. Paulatinamente, como sostienen los 

mismos autores, el foco de la calidad deja de ser el de asegurar la homogeneidad para 

responder a la diversidad de la demanda. Lo que da origen a métodos y sistemas diferentes, 

para evaluar y sostener la calidad, como más adelante se desarrolla en este capítulo 

1.1.1 La calidad no es solo evaluación de los aprendizajes. 

Comúnmente en educación hablar de calidad se asocia a evaluación de aprendizajes, pruebas 

externas estandarizadas y comparables. Si bien pueden ser un aporte para evaluar la calidad, 



El liderazgo de gestión de la calidad en el cambio y la mejora de centros educativos. Mora Podestá 

 

13 

 

“la calidad también se asocia a otros indicadores básicos de desempeño educativo, como la 

cobertura, la asistencia, la aprobación, el nivel educativo de una determinada población (de un 

país, de un barrio, de una generación) o el grado de formación de los docentes” (Lasida et al., 

2018, p.10). Y si bien se ha ido consolidando la aplicación de las pruebas de aprendizajes, las 

mismas son insuficientes para evaluar y mejorar la calidad educativa. Puesto que se requiere, 

junto a los aprendizajes que se espera logren los estudiantes, relevar otros datos que refieren 

a otras dimensiones y también a otros actores que inciden en la calidad. Y todo ello es 

necesario “para evaluar y para producir calidad” como sostienen los mismos autores 

De modo que referirnos a calidad en centros educativos refiere no solo a los aprendizajes que 

se pretende logren los estudiantes, sino a la eficiente estructura y rigurosa organización de la 

propia gestión escolar. 

Asimismo la cuestión de la calidad educativa interpela a las organizaciones y a las políticas. Al 

profundizar en el quehacer de un centro educativo, se plantea el desafío sobre ¿cómo se la 

evalúa y cómo se logra la calidad? Ante estas interrogantes, emergen con fuerza y sentido los 

sistemas para evaluarla, las herramientas y técnicas, las metodologías, los recursos para 

promoverla, para construirla (Lasida et al., 2018). Para el desarrollo de diseños, sistemas y 

herramientas de evaluación y mejora han sido sustantivas las investigaciones en educación y 

los aportes del campo organizacional que a continuación se comparten. 

1.2 El cambio y la mejora en organizaciones educativas 

1.2.1 ¿Por qué cambiar? 

Los cambios sociales, culturales, tecnológicos y económicos, irrumpen en la vida cotidiana y se 

manifiestan de forma constante. Las instituciones escolares se encuentran enfrentadas al 

desafío del cambio y la mejora escolar. La escuela, espacio de la infancia y la adolescencia, 

puede acompañarlos revisándose, desafiando procesos, interpelando supuestos, superando 

conformidades. Es deber de la escuela responder a las exigencias y necesidades actuales, 

optimizando procesos y logrando cada vez mejores resultados en los estudiantes. Las escuelas 

precisan cambiar, mejorar, aggiornarse y responder de mejor manera a todas las necesidades 

y expectativas de todos sus estudiantes. Para cambiar se requiere convicción y compromiso, se 

requiere orientación y pasos, método y sistemas, se requiere aprender e innovar con una 
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dirección. En esta línea, señalan Alcover y Gil (2002, p.262) citando a Sutton que “el 

aprendizaje comprende la capacidad de responder al cambio; si las organizaciones no 

aprenden están muriéndose o están muertas”. Aprender y cambiar con una dirección clara es 

pues el mayor desafío que tienen hoy docentes, directivos, padres y alumnos de la comunidad 

escolar en un escenario dinámico y complejo.  

1.2.2 El cambio y la mejora en los centros educativos 

Plantea Gore en una entrevista realizada en 2012a: “La organización son vínculos humanos, 

que existe solo cuando hay gente que está tratando de entender una realidad muy compleja, 

haciendo cosas juntas para ver cómo funciona”. Complementando, desde la perspectiva de 

Senge (2012) se entiende que en una organización educativa, centros educativos en este caso, 

se trata de asegurar constantemente que todos los miembros de la organización aprendan y 

pongan en juego todas sus capacidades. De modo que es explícita y necesaria la referencia a 

los actores de la organización para hablar de cambio. Personas con capacidad de comprender 

sus procesos, de conocerse, de adquirir compromisos y responsabilidades, de confiar, de 

intercambiar, de crear sinergias a través del trabajo en equipo. Chiavenato (2009) y Robbins 

(2009), en sus trabajos sobre comportamiento organizacional, focalizan en el valor de las 

personas, como activo intangible de la organización, aspecto que para este trabajo resulta 

central.  

1.2.2.3 Las personas: pilar del cambio 

Las personas en la organización constituyen el sostén central para la innovación y el cambio. 

De allí que el cuidado, apoyo e impulso de este activo intangible, será condición para la 

promoción de talentos en los centros educativos (Chiavenato, 2009). 

Se mirará entonces a los centros educativos, desde este enfoque de sistemas vivos, con 

equipos humanos integrados por educadores, estudiantes y familias que interactúan, innovan, 

se desarrollan, crecen y aprenden. Los cambios en las organizaciones realmente ocurren 

cuando impactan en las personas, cuando se afecta su forma de hacer las cosas. Los 

verdaderos cambios ocurren cuando se involucra la gente. Por lo que tratar de hacer cambios 

organizacionales sin antes preparar a las personas para que los integren en su quehacer 

cotidiano, resulta inconsistente. Generar cambios en una organización requiere el ineludible 

paso de promover cambios en la mentalidad de las personas y prepararlas para ello.  
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Los estudios de Danty y Kakabadse (1990), sobre estrategias para el cambio organizacional, 

aluden a la pertinencia de considerar, para la implementación del cambio, tres dimensiones: el 

por qué del cambio (por qué queremos llevar adelante un proceso de cambio), el qué del 

cambio (qué es lo que queremos cambiar) y el cómo cambiar (estrategias y modos en que se 

comporta la organización en el proceso de cambio). Estos autores, a través de estas tres 

dimensiones, revelan la importancia de considerar las dificultades que implica el cambio y /o 

que genera el cambio. Pensar en procesos de cambio que impliquen estos recorridos, refiere 

necesariamente a contemplar posibles complejidades y resistencias. 

1.2.2.4 Pasos para el cambio en organizaciones 

Por otra parte la metodología diseñada por Kotter (2007) para desarrollar un proceso de 

cambio, ayuda a ordenar y reconocer diferentes pasos y momentos en el proceso de los 

centros educativos. Según este autor todo cambio requiere de una coalición poderosa que lo 

lidere y de la creación de una visión compartida del estado deseado. Identifica siete pasos 

claves para el desarrollo metodológico de un proceso de cambio:  

1. La necesidad de cambiar y el sentido de urgencia 

2. Generar una coalición conductora del cambio 

3. Definición de la visión 

4. El estado deseado y el estado presente: remover obstáculos que dificulten el logro de la 

visión  

5. Comunicación de los cambios 

6. Festejar éxitos a corto plazo 

7. Arraigar los cambios en la cultura 

 

Kotter plantea con contundencia la necesidad de la fuerza (coalición conductora) para sostener 

el cambio, puesto que el cambio es difícil de mantener. Una coalición conductora con objetivos 

claros y bien alienados, donde sus integrantes compartan con claridad hacia dónde van. 

1.2.2.5 Las organizaciones que aprenden, disciplinas para el aprendizaje y el cambio 

organizacional 

Por su parte Senge en su obra La Quinta Disciplina, (2012) ha generado un removedor aporte 

en la perspectiva organizativa de las instituciones. Pone el énfasis en desarrollar la capacidad 

de aprendizaje en toda la organización. Afirma que las organizaciones que tendrán relevancia 

en el futuro, serán las que descubran cómo trabajar y desarrollar la motivación y entusiasmo 

así como la capacidad de aprendizaje de sus integrantes en los diferentes espacios de la 
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organización. Reconoce cinco disciplinas fundamentales para promover el aprendizaje y el 

cambio organizacional y que aportan al análisis y reflexión de los procesos de mejora 

desarrollados por los centros educativos. Las mismas refieren a:  

Dominio Personal es la disciplina que permite aclarar y profundizar constantemente la visión 

personal. Plantea este autor que la capacidad de aprender de una organización no puede ser 

mayor que la de sus miembros. No obstante, muchas organizaciones descuidan el desarrollo 

de sus integrantes, lo cual no solo genera pérdida de capacidades, sino que repercute 

negativamente y por ello la importancia de la articulación entre aprendizaje personal y 

aprendizaje organizacional, o sea, los compromisos entre las personas y su organización. 

Pensamiento Sistémico es el que establece que el todo puede superar la suma de las partes.  

La concepción de la organización como sistema refiere a un conjunto interrelacionado de 

partes, con una finalidad y componentes básicos tales como insumos, productos, procesos y un 

sistema de retroalimentación o comunicación en su vínculo con el entorno. Desde esta 

perspectiva, “los sistemas son sólo comprensibles en términos de la acción recíproca de sus 

elementos constitutivos y de su relación con un entorno más amplio” (Krieger, 2001, p.39). 

Modelos mentales. Son supuestos profundamente arraigados, generalizaciones e imágenes 

que influyen sobre el modo de comprender el mundo y actuar. Generalmente no se es 

consciente de los modelos mentales y lo mismo pasa en las organizaciones, se actúa sin 

reflexionar desde qué modelo o paradigma se está funcionando o pensando.  

Visión Compartida es la capacidad de hacer aflorar imágenes compartidas de un futuro 

deseado (metas, valores, misiones). Es necesario traducir las visiones personales en visión 

compartida. La práctica de la visión compartida supone desarrollar aptitudes para definir 

visiones del futuro compartidas y que propicien un verdadero compromiso.  

Aprendizaje en Equipo refiere a la capacidad de pensar juntos y se consigue mediante el 

dominio de la práctica del diálogo y el debate. El aprendizaje en equipo es vital para aprender. 

Como plantea el autor, en las organizaciones actuales, el equipo es la unidad fundamental de 

aprendizaje (ya no es el individuo) y si estos no aprenden, no puede aprender la organización. 

En su trabajo La Danza del Cambio (Senge, 2000) analiza y explica que muchas iniciativas de 

aprendizaje y cambio han sido exitosas y que otras han fracasado profundamente. Plantea que 

aquellas que lograron el éxito corresponden a situaciones donde los innovadores se 
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propusieron sostener el impulso. Y profundiza sobre los fracasos poniendo foco en los 

procesos limitantes para el cambio y el aprendizaje, señalando la necesidad de atender las 

complejidades del cambio. El cambio no está exento de limitaciones y dificultades. Senge 

(2000) sostiene que “Cuanto más fuerte sea una iniciativa de aprendizaje o cambio, tanto más 

fuertes parecen ser los retos porque representan la reacción sistémica natural para mantener 

el equilibrio amenazado por la iniciativa” (p.26). Las organizaciones como sistemas, muchas 

veces se resisten al cambio ya que éste implica cierta pérdida, total o parcial, de la estabilidad 

lograda. Es por este motivo que cada vez que se impulsa un cambio aparecen fuerzas 

opuestas, que son leídas como resistencia al mismo. Estas resistencias en muchas ocasiones 

aparecen al principio, en las etapas iniciales del cambio, pero en otras oportunidades se hacen 

presentes en etapas ya avanzadas y resultan ser una sorpresa para aquellos actores que 

lideran este tipo de proceso. Cambiar implica ambigüedad e incertidumbre, y puede llegar a 

ser vivido como una amenaza o una oportunidad, de allí el juego de fuerzas (impulsoras y 

limitantes) que se desplegará en la organización y que será tema de atención de quienes estén 

liderando el proceso. 

En esta perspectiva del cambio, según Fullan (2002) citado por Murillo y Krichesky (2012) es 

necesario comprender que el cambio educativo es una experiencia de aprendizaje para todos 

los actores involucrados. Si cambiar implica innovar y aprender, requiere prever qué y cómo 

deben aprender los integrantes de la comunidad educativa. Los centros educativos no solo son 

promotores del desarrollo integral de los estudiantes, sino de todos los actores de la 

comunidad educativa: docentes, directivos, padres.  

1.2.2.6 El cambio es un proceso 

Los procesos de cambio en la escuela requieren, además de un fuerte involucramiento 

personal, que es lo que hasta ahora se ha presentado, del desarrollo de habilidades y 

capacidades específicas para emprender las acciones de mejora y sostenerlas. Requieren un 

método. Tal como lo señalan Murillo y Krichesky (2012) citando a Bolívar y Fullan (2002), el 

cambio no es puntual, el cambio es un largo y complejo proceso, que además de no ser lineal, 

admite marchas y contramarchas. No obstante siempre debe tener una clara direccionalidad. 

Alineando este punto con la mirada de Kotter, el cambio requiere de una visión clara y 

compartida por todos los integrantes de la comunidad educativa.  
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Cuando hablamos de cambio organizacional nos estamos refiriendo a la transición de una 

situación a otra. A romper un estado de equilibrio, a transitar por situaciones de incertidumbre 

y tensiones, para llegar a un nuevo estado. En todo proceso de cambio se identifican tres 

estados según Lewin, 1947, citado por Chiavenato (2009): un estado presente, un estado de 

transición y un estado futuro, que suelen vincularse con las acciones de descongelar, cambiar y 

volver a congelar o reafirmar, respectivamente. En las organizaciones los cambios ocurren 

constantemente, en ellas y en su entorno. Y los centros educativos no quedan exentos de esta 

experiencia.  

En esta línea, y en concordancia con los tres estados de Lewin, Murillo y Krichesky (2012), 

identifican 5 grandes pasos en el proceso de cambio escolar:  

- un primer paso de iniciación, por el cual se promueve un programa o proyecto de 

cambio, fase que incluye el diagnóstico;  

- la planificación, que define el sentido y los pasos que se darán; 

- la implementación, donde se ponen en práctica las estrategias y acciones; 

- un periodo de reflexión o evaluación; y,  

- la extensión o difusión de las innovaciones más exitosas, los aprendizajes que han 

resultado particularmente eficaces. 

 

En acuerdo a Kotter, se vincula el primer paso con el sentido de urgencia, puesto que siempre 

existe algún desencadenante (interno o externo) que moviliza y pone en marcha el proceso de 

cambio. En esta línea Murillo y Krichesky (2012) sostienen que “para que un proceso de mejora 

se desarrolle satisfactoriamente, es necesario que la voluntad por cambiar se haga patente e 

impregne a gran parte de los integrantes de un centro” (p.29). El cambio debe ser sentido y 

vivido por los actores como una necesidad, a nivel colectivo y a nivel individual. De lo 

contrario, como tantas veces se observa en los centros educativos, son recetas que se repiten, 

se desarrollan pero no se arraigan en la vida de la organización. 

1.2.2.7 El cambio y la cultura organizacional 

Murillo (2003) plantea que en el correr de los años se ha aprendido que el cambio educativo 

no consiste en la sumatoria de innovaciones didácticas ni reformulaciones de la gestión y la 

organización del centro. Sino que se trata de una manera de reflexionar y de hacer que 

promueve la mejora constante de los procesos y los resultados. Por ello se refiere a una cultura 

orientada al cambio, que supone un largo proceso presente en todo el proyecto de mejora, “es 
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uno de los elementos claves a la hora de garantizar el éxito de los esfuerzos por cambiar la 

práctica escolar. Es, sin dudas, una de las estrategias más importantes y a la vez producto del 

proceso de cambio” (Murillo y Krichesky, 2012. p 30). Avanzar en un proceso de cambio 

requiere trabajar sobre supuestos y creencias de una organización, cualquier cambio en el 

campo educativo impacta sobre la cultura escolar, al tiempo que es imprescindible conocerla 

para gestionar el cambio. Aprender, innovar y cambiar es una tarea que se plantea entonces a 

todos los actores de la comunidad educativa, en el marco de su historia y cultura particular. En 

este sentido, en un estudio sobre cultura escolar, realizado por Sarasola, Assandri, Podestá y 

Troncoso (2010, p.17) se plantea: 

Se puede preguntar qué ocurre primero, si la innovación o el cambio cultural, partiendo de la convicción de 

que la cultura es una barrera importante en el desarrollo de innovaciones pero, a la vez, el mejor puente 

hacia la mejora. Sin lugar a dudas, un centro cuya cultura está orientada al cambio, de hecho lo facilitará; 

pero no menos cierto es que el mismo cambio incidirá en la cultura. 

1.3 Los aportes del Movimiento de mejora escolar 

El conocimiento y aprendizaje acumulado respecto al cambio y a la mejora escolar, se 

circunscriben en lo que se ha llamado el Movimiento teórico-práctico de Mejora de la Escuela 

(School Improvement Movement). Refiere a los aportes, experiencias, e iniciativas 

desarrollados en todo el mundo y a los procesos de sistematización y aprendizaje sobre los 

mismos (Murillo y Krichesky, 2014, p.71). A modo de síntesis, se presentan los principales 

aportes del movimiento. 

1.3.1 El cambio impuesto no sirve 

El movimiento tiene sus inicios en la década del 60 en un escenario no exitoso de experiencias 

de reformas curriculares. En el recorrido histórico de este proceso pueden identificarse 

distintas etapas que ayudan a comprender los desafíos que los centros y las políticas 

educativas han ido asumiendo. Tomando como referencia el trabajo de Murillo y Krichesky 

(2014), se identifica una primera etapa donde el cambio se impone desde afuera. Así, Fullan 

(2002) citado por estos autores, refiere a esta época como “la de adopción de ideas externas”, 

el cambio es a sugerencia de actores fuera del aula y de la escuela. Y se pudo observar que, los 

nuevos programas curriculares impuestos desde afuera no lograban mejores aprendizajes. Es 

una etapa donde se diseñan materiales de apoyo a las innovaciones, pero sin la participación 
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ni el involucramiento del profesorado en su elaboración. El gran aprendizaje de esta primera 

etapa es que los cambios impuestos no sirven. 

1.3.2 Los cambios deben ser desde la escuela. La Mejora de la Escuela 

La experiencia y la evaluación fueron indicando que los cambios y las iniciativas deben provenir 

del propio centro escolar. La escuela asume el protagonismo del cambio, lo que lleva a que 

cada proceso sea único y singular a cada centro. Entre los elementos sustantivos que marcan 

esta etapa, como señalan Murillo y Krichesky (2014), se encuentran:  

- la importancia de la autoevaluación institucional como forma de dar inicio a los 

procesos de cambio 

- el valor de involucrar a toda la comunidad en el proceso 

- promover la participación 

- poner foco en la organización como complemento a los cambios curriculares 

- promover la formación del profesorado.  

 

En ellos se pueden corroborar los aportes de los analistas en el campo organizacional, donde el 

involucramiento y motivación, el desarrollo personal y un claro diagnóstico a punto de partida 

(identificar en común la oportunidad del cambio) confluyen con los lineamientos señalados.  

Asimismo para Sarasola (2006, p.79), retomando los aportes de Murillo, los principales aportes 

de este movimiento consisten en: 

- La escuela es el centro del cambio. 

- Hay un planteamiento sistemático para el cambio. 

- El cambio ha de basarse en las «condiciones internas» de la escuela. 

- Las metas educativas se consiguen de forma más eficaz. 

- Se necesita una perspectiva multinivel. 

- Las estrategias de desarrollo están integradas. 

- Existe una tendencia hacia la institucionalización 

 

Explica este autor, que la escuela como centro del cambio implica una doble perspectiva; por 

una parte la consideración de que las reformas y los cambios deben ajustarse a las escuelas 

individuales, a la singularidad de cada una y a la vez, que los cambios deben superar la visión 

exclusiva del aula como protagonista. El cambio dura mucho tiempo y debe planificarse 

cuidando la existencia de condiciones internas para este proceso y con metas claras para cada 

docente reflejando el futuro deseable. A la vez, si bien la escuela es el centro, importa el 
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contexto y entorno escolar. Nuevamente se hace referencia a que el cambio solo será 

realmente cuando forme parte de la cultura del centro, cuando haya impactado en el 

comportamiento de sus integrantes.  

Esta etapa arrojó sustantivos aprendizajes respecto a la autonomía de los centros escolares 

con relación a la mejora así como aportes sobre las condiciones de un centro para poder 

llevarla a cabo.  

1.3.3 Escuelas eficaces, movimiento de eficacia escolar 

Paralelamente comienzan las investigaciones sobre las llamadas escuelas eficaces, poniendo 

por un lado el énfasis en la importancia de la escuela para conseguir que los estudiantes 

aprendan y, por otro, en reconocer cuáles son aquellos factores escolares que inciden en los 

aprendizajes. La fuerza que cobran los estudios y aplicaciones en esta línea llevan a hablar del 

“movimiento de eficacia escolar”. 

Con relación a estos factores, Murillo y Krichesky (2014, p.74) refieren al modelo de 5 factores 

de Edmons (1979), que sintetiza lo aprendido en esos primeros años de estudio sobre 

“escuelas eficaces”:  

1. Poseen un liderazgo fuerte.  

2. Tienen un clima de altas expectativas en rendimiento hacia los estudiantes.  

3. Cuentan con una atmósfera ordenada sin ser rígida y tranquila sin ser opresiva.  

4. Tienen como objetivo prioritario del centro la adquisición de destrezas y habilidades 

básicas y que a él se supediten sus actividades.  

5. Cuentan con una evaluación constante y regular del progreso de los estudiantes. 

  

Estos aportes se retroalimentan y conjugan con los avances que se venían desarrollando 

respecto a la mejora de la escuela. Y en este sentido, como plantea Sarasola (2006) se habla 

de: 

“el movimiento de la mejora de la eficacia de la escuela. Este movimiento, a veces entendido como una 

síntesis de los dos anteriores, claramente tiene horizontes más amplios. No parece descabellado 

rescatar de los dos movimientos anteriores el énfasis sobre los resultados y el énfasis en los procesos, 

una línea reconciliadora” (p.80).  
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Los estudios y experiencias sobre eficacia escolar pasan a ser temas de investigación a cargo de 

expertos autores en el campo educativo y con importantes aportes para los aprendizajes. Más 

adelante se retoma el tema con mayor profundidad.  

1.3.4 Sostener el cambio 

Entre los años 80 y 90, los esfuerzos estuvieron orientados a mantener el cambio que se 

desarrollaba en el centro. Y para ello se intentó conjugar las dos líneas antecedentes: la mejora 

escolar y la eficacia escolar. Desde la eficacia escolar se avanzaba en reconocer aquellos 

factores sobre los que había que trabajar para mejorar una escuela y desde la mejora escolar 

se delineaban las estrategias para implementar cambios lo suficientemente potentes como 

para ejercer un positivo impacto dentro de las aulas. La preocupación estaba puesta en cómo 

sostener los cambios y las mejoras alcanzadas. Algunos autores sostienen que: “para generar 

un impacto profundo en la mejora de los aprendizajes debían plantearse estrategias que 

apuntaran no solo a generar sino también a sostener las innovaciones dentro de las escuelas” 

(Hopkins y Reynolds citados Murillo y Krichesky, 2014, p.76)  

1.3.5 Colaboración y foco en el aprendizaje de los estudiantes 

Una tercera etapa a fines de la década del 90, promueve distintas modalidades para potenciar 

el trabajo colaborativo entre el profesorado como estrategia ligada a la mejora de la 

enseñanza y el aprendizaje. El trabajo colaborativo en los centros y entre centros, fue un 

aprendizaje de este período, en el cual también se impulsa la aparición de las comunidades 

profesionales de aprendizaje (Murillo y Krichesky, 2012). Claramente en esta etapa se 

identifican los aportes de las organizaciones que aprenden de Senge, el foco en el trabajo en 

equipo y colaborativo y la mirada sistémica.  

1.3.6 Proceso sistémico y mejora sostenible en el tiempo 

La experiencia y los estudios fueron dando lugar a una nueva etapa, a principios del siglo XXI, y 

que transcurre hasta nuestros días. En ella lo sustantivo es la perspectiva sistémica de la 

mejora y su sostenibilidad en el tiempo, a la vez integra una nueva perspectiva que enfatiza 

sobre la necesidad de una “educación para la justicia social”, tal como plantean Murillo y 
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Krichesky en su trabajo (2014). Con este último enfoque se plantea a la educación no como un 

fin en sí mismo, sino un medio para el cambio y el logro de una sociedad más justa.  

En suma los hallazgos tras cincuenta años de trabajo, posibilitan, según Radic (2017), 

comprender a la mejora de la escuela como “un conjunto de procesos concurrentes y 

recurrentes que tienen por objetivo asegurar una educación integral de todos los estudiantes 

mediante acciones acordadas a través de un proceso de trabajo y reflexión de sus mismos 

docentes” (p.119).  

Esta autor resume los aportes y aprendizajes del Movimiento de mejora escolar en cuatro 

principales afirmaciones (Radic, 2017):  

- La mejora debe tener su centro en los procesos de aprendizaje. Todo sistema de mejora 

que se aplique deberá impactar positivamente en las acciones y tareas que el centro 

desarrolla como parte del proceso de aprendizaje de sus estudiantes.  

- El cambio y la mejora requieren compromiso interno y el desarrollo de la capacidad de 

aprender. Es necesario que todos los actores de la comunidad educativa entiendan la 

pertinencia del cambio y puedan involucrarse para tal fin. Asimismo, aprender y 

gestionar los conocimientos que el cambio genera será también tarea ineludible al 

proceso. Para ello impulsar internamente condiciones que promuevan y sostengan los 

cambios. 

- El proceso de mejora requiere de un liderazgo al interior de la escuela que de soporte y 

orientación al proceso. Es recurrente en los estudios la relación de procesos de mejora 

exitosos con el tipo de liderazgo directivo.  

- El objetivo de la mejora debe ser la consecución de una escuela donde todos los 

estudiantes aprendan. Todos los estudiantes deben alcanzar los mayores logros de 

aprendizaje y asimismo los aprendizajes deben contemplar al estudiante todo, en 

todas sus dimensiones. 

1.4 Los factores asociados al aprendizaje 

La investigación sobre la eficacia escolar aporta sustantivamente respecto a los factores 

asociados al aprendizaje de los estudiantes, así como para el proceso de evaluación y mejora 

que desarrollan los centros. La identificación y comprensión de estos factores posibilitará 

intervenir sobre ellos, modificarlos, a fin de lograr impacto positivo en los aprendizajes de los 

estudiantes y en el desarrollo del centro en general.  

Dos ejes han sido los centrales en la investigación de la eficacia escolar: a) por un lado aislar y 

conocer la influencia de la escuela en el rendimiento de sus estudiantes y por otro, b) 
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comprender la generación de diferencias entre escuelas. Con el primero se puede estimar la 

magnitud de los efectos escolares y con el segundo se indagan los factores intra escuela y del 

contexto. Los aportes han sido especialmente relevantes en demostrar y entregar evidencia de 

la capacidad de las escuelas para influir en los resultados de sus alumnos identificando cuáles 

factores son los más importantes. Si bien un desarrollo exhaustivo sobre el tema excede el 

propósito del presente este trabajo, se abordarán los principales aportes, a modo de síntesis, 

que alimentan la reflexión en este estudio.  

 Según las investigaciones, se pueden identificar factores propios del establecimiento, factores 

del aula y factores del contexto donde están insertos, que favorecen que las escuelas ofrezcan 

una educación de calidad. En los últimos treinta años, la investigación sobre factores escolares 

asociados muestra contundente evidencia sobre la asociación de los siguientes factores con los 

aprendizajes (FLACSI, 2014a): 

- conocimientos, actitudes y subjetividad de los docentes;  

- formación y práctica pedagógica;  

- pertinencia y relevancia de contenidos curriculares implementados;  

- utilización del tiempo;  

- preparación y organización de la enseñanza; 

- motivación y actitud de los estudiantes;  

- clima en que ocurra la enseñanza 

- existencia de redes de colaboración 

 

(FLACSI, 2014a p.18, en base a las investigaciones de Soares, 2004; Himmel, Maltes, y 

Majluf,1984; Vélez, Schiefelbein y Valenzuela, 1994; Slavin, 1996; Arancibia y Álvarez; 1994; 

Arancibia 1996, Román y Cardemil, 2001; LLECE-UNESCO, 2002; Kaplan y Owings, 2002; 

Anderson 2004;Murillo, 2006, 2007; Killen, 2006; Román, 2008a- 2008b; Little, Goe y Bell, 

2009; Orlich et al., 2010; Murillo, Martínez y Hernández, 2011, Román, 2011) 

Asimismo, no basta solo con conocer los factores implicados, sino que es nodal que dentro de 

la escuela existan liderazgos claros, que conozcan el objetivo del centro escolar, reconozcan el 

contexto y orienten al mejor desarrollo de todos los estudiantes. 

A la vez, se observa estrecha relación de estos factores con factores de clima institucional, de 

participación e implicación de las familias, factores propios del liderazgo, con el acceso y 

disponibilidad de recursos e infraestructura- entre otros (FLACSI 2014a p.18, en base a 

investigaciones de Leithwood y Riehl, 2005; Cotton, 1995; Waters, Marzano y McNulty, 2003; 
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Witziers, Bosker y Kruger, 2003; Leithwood, Louis, Anderson y Wahlstrom, 2004; Bell, Bolam y 

Cubillo, 2003; Nettles y Herrington, 2007, Murillo y Román, 2011).  

A modo de síntesis, se presentan los factores claves que configuran, según Murillo (2011) una 

escuela de calidad: 

1) Sentido de comunidad. Los docentes trabajan en equipo, comprometidos con la 

escuela, los alumnos y la comunidad. La escuela tiene clara su misión: el desarrollo 

integral de todos los estudiantes. 

2) Clima escolar y de aula. Los alumnos se sienten valorados y apoyados, los docentes se 

sienten satisfechos con la escuela y con la dirección, existen buenas relaciones entre 

los diferentes miembros de la comunidad escolar. Las familias están satisfechas con la 

escuela. 

3) Dirección escolar. La dirección se lleva adelante en cooperación entre distintas 

personas. La dirección está comprometida con la escuela, con los docentes y con los 

alumnos, es un buen profesional, con una alta capacidad técnica.  

Su liderazgo es participativo.  

4) Un currículo de calidad. Las clases y actividades se preparan adecuadamente, claras y 

bien estructuradas. Se promueve una alta participación de los alumnos. Se atiende la 

diversidad de alumnos. Se utilizan diversos recursos (tradicionales como tecnologías 

de la información y la comunicación  

5) Gestión del tiempo. Se contempla la cantidad de días lectivos impartidos en el aula, los 

horarios, la puntualidad y optimización de las clases así como la organización flexible 

del tiempo.  

6) Participación de la comunidad escolar. Estudiantes, familias, educadores y toda la 

comunidad educativa, participan de las diversas actividades, involucrándose en su 

funcionamiento. Se valora la participación de la comunidad y existen canales 

institucionalizados para que la misma. Existe fuerte relación con el entorno.  

7) Desarrollo del profesorado. Existe interés en seguir aprendiendo y actitud hacia la 

innovación, así como positiva postura hacia la evaluación del centro como estrategia 

para su mejora.  

8) Altas expectativas. Se tienen altas expectativas de los profesores a sus alumnos, de los 

directivos sobre los educadores de las familias sobre la escuela  

9) Infraestructura y recursos. Se cuenta con cantidad, calidad y adecuación de las 

instalaciones y recursos didácticos (especialmente TIC).  

1.5 Los sistemas de evaluación y mejora 

Una vez reconocida y asumida la calidad como propósito de un centro educativo, surgen las 

preguntas sobre cómo diagnosticar y cómo lograr la calidad. Y es ante ello que aparecen en 

forma más específicas las tecnologías y herramientas para evaluar y promover la calidad. Para 
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el diseño de estas herramientas los aportes de la investigación educativa, respecto a la mejora 

escolar han, sido sustantivos. 

Desde hace al menos diez años, se registra un relevante abanico de sistemas y tecnologías 

para evaluar la calidad educativa (Lasida, Podestá y Sandoya, 2008). Los sistemas de calidad en 

educación han ido experimentando diversas transformaciones y ajustes, tomando insumos que 

provienen del sector empresarial y de los aportes de la investigación escolar, como ya se 

planteara.  

Más allá de profundizar en cada uno, sí se puede afirmar que, tal como plantean los mismos 

autores, las tecnologías de calidad en educación presentan dos grandes componentes. El 

primero que refiere a la norma o estándar que define lo que se quiere y la forma de verificarlo 

y el segundo que refiere a un método preciso para saber si la forma o el estándar se cumplen. 

O sea que, la evaluación no es genérica ni discrecional, sino que refiere a normas y criterios 

previamente establecidos (Lasida et al., 2008). Los autores realizan un estudio en base al 

análisis de nueve sistemas de calidad para educación en América Latina, donde si bien refieren 

a orígenes y marcos institucionales diferentes y que aluden a culturas organizacionales 

diferentes, se pueden observar características comunes que aportan a la construcción de una 

actualizada generación de sistemas de calidad. La primera es la especificidad educativa, son 

pensados para la educación y con participación de sus actores en el diseño y la gestión. A la 

vez, señalan “interpretamos que forman parte de una última generación de sistema de calidad 

en la que ganan terreno las herramientas específicas para determinados campos y no aquellas 

transversales o genéricas aplicables en distintas áreas técnicas y profesionales” (p.66). En 

segundo lugar, confluyen las áreas o dimensiones de análisis retroalimentándose con la común 

especificidad en el área educativa. El proceso de los sistemas de calidad educativa, a medida 

que se especializan, tienden a confluir en dimensiones.  

Siguiendo la línea de los autores, en una nueva generación de sistemas de calidad se puede 

entender que el foco está puesto en atender la demanda, la singularidad y la diversidad 

garantizando ciertos logros, con el énfasis en resultados formulados rigurosamente. 

La experiencia y los aprendizajes indican que los sistemas de calidad son una herramienta para 

que los integrantes de la comunidad educativa puedan valorar la situación de la organización. 

Así la calidad supone un proceso de evaluación, mejora y nueva autoevaluación. Por eso el 
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primer paso de aplicación de un sistema es ofrecer al centro la posibilidad de una rigurosa 

autoevaluación.  

La autoevaluación posibilita la sistematización de información del centro y aporta al centro una 

referencia externa con la cual poder analizarse. Todo centro que inicie un proceso de 

autoevaluación, deberá contemplar a su vez requisitos para su implementación: adhesión de la 

comunidad educativa, liderazgo del equipo directivo, participación y compromiso de todos los 

involucrados, conocimiento y adhesión al sistema por el que se ha optado (Lasida et al., 2008). 

Por último, y en sintonía con los aportes de la investigación y los movimientos de mejora, la 

evaluación tiene sentido en tanto es la base para la mejora. Por ello una vez pasada la fase de 

autoevaluación se emprende la fase de formulación de proyectos de mejora que serán 

seguidos por una nueva evaluación y así sucesivamente, en el marco de un proceso de mejora 

continua.  

A los efectos de estas tesis, se presenta y desarrolla a continuación un sistema de evaluación y 

mejora de la calidad en particular. Se trata del Sistema de Calidad en la gestión Escolar (SCGE) 

desarrollado por la Federación Latinoamericana de Colegios de la Compañía de Jesús (FLACSI), 

sistema en base al cual se desarrollará el análisis del estudio de caso.  

1.5.1 El Sistema de Calidad en la Gestión Escolar (SCGE) 

Desde hace seis años se implementa, en más de 40 colegios de la FLACSI, el Sistema de Calidad 

en la Gestión Escolar (en adelante el Sistema). Se trata de un sistema pensado y diseñado 

desde y para la educación que pone al servicio de los colegios una herramienta de evaluación y 

mejora y un método de trabajo con el propósito de mejorar la gestión del colegio, la formación 

integral y el aprendizaje de todos los estudiantes. Un equipo de profesionales, integrado por 

investigadores de la Universidad Alberto Hurtado de Chile y de la Universidad Católica del 

Uruguay1, trabajó junto a FLACSI en el diseño e implementación del Sistema con un recorrido 

                                                           
1
Por la Universidad Católica del Uruguay, el equipo lo integraron Javier Lasida, Mora Podestá y Marcos 

Sarasola; por la Universidad Alberto Hurtado, Ricardo Carbone, Carlos Concha, Jorge Radic y Marcela 
Román. Posteriormente se sumaron Jimena Sandoya y Cristina Rodriguez por la UCU y Gustavo Cuadra 
por la UAH. Asimismo, FLACSI designó una comisión asesora que realizó el acompañamiento y 
monitoreo del Sistema a implementar, integrada por: P. Alejandro Pizarro s.j. (FLACSI), Lorena Giacomán 
(México), Olga León (Guatemala), Ruth Buenaventura, José Orlando Herrera y Vilma Reyes (Colombia), 
Sonia Maghalaes (Brasil); Andrés Aguerre s.j. (Argentina-Uruguay), Teresa Sánchez (Ecuador) y Jaime 
Lazo (Chile). 
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de pasos sucesivos, encuentros de consultas, intercambios, acuerdos y testeos pilotos que 

condujeron a la propuesta definitiva del Sistema.  

Se optó por desarrollar un “sistema de calidad” y no un “modelo de gestión”, en el entendido 

de que el primero era más amplio e integraría no solo los resultados e indicadores que serían 

evaluados en el modelo de gestión, sino también las herramientas y metodologías de 

aplicación para la evaluación y la mejora escolar (Radic, 2017). Se toman como referencia 

experiencias de la propia FLACSI, así como el Modelo de Gestión que la Universidad Alberto 

Hurtado había desarrollado para le red de establecimientos ignacianos (REI) en Chile y el 

Proyecto de Calidad Integrado (PCI), sistema de evaluación y mejora desarrollado por la 

Fundación Horreum de Bilbao, implementado en Uruguay por la Universidad Católica.  

El Sistema incorpora los hallazgos de la investigación en eficacia escolar y liderazgo directivo, 

sobre todo en América Latina, distinguiendo factores propios de los centros educativos, 

factores del aula y factores del contexto que favorecen que la escuela promueva una 

educación de calidad.  

El Sistema define seis criterios o pilares que le dan sentido y orientación:  

- Reconocer la centralidad de los procesos pedagógicos y prioridad en el proceso que lleva 

cada colegio como sustento a las prácticas y procesos propios de una organización 

educativa  

- Capacidad de movilizar los procesos de mejora continua, para mejorar la escuela en su 

globalidad, con foco en el aprendizaje de los estudiantes  

- Permitir que cada centro confronte su realidad, prácticas y resultados desde el enfoque 

de la mejora de la eficacia escolar 

- Capacidad de mantenerse en el tiempo, en tanto se instale una cultura de evaluación y 

mejora permanente. La calidad solo se puede lograr con el compromiso de todos  

- Con referencia al marco y principios ignacianos  

- Reconocer y asumir en la gestión institucional la relevancia del liderazgo directivo y el 

trabajo en equipo.  

 

La búsqueda de la calidad en el centro educativo se verá reflejada en estándares o resultados 

no solo vinculados a los aprendizajes que se espera logren los estudiantes, sino también en la 

organización y desarrollo de la gestión escolar. El Sistema propone posibilitar a los centros 

evaluar los aprendizajes encontrando evidencias que permitan analizar estos resultados. Se 

constituye en una herramienta que posibilita la rendición de resultados, la mejora y garantías 

de calidad en toda la comunidad educativa. Por eso, si bien no era el objetivo primario, el 

sistema debía considerar la posibilidad de acreditación y/o certificación posterior.  
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1.5.1.1 La estructura del SCGE 

El foco principal del Sistema son los aprendizajes integrales de todos los estudiantes, y en 

función de ello propone evaluar los factores propios de su gestión y los procesos 

institucionales que afectan y explican los aprendizajes. A partir de los estudios e 

investigaciones sobre factores asociados para evaluar al centro el Sistema se organiza en 

cuatro grandes ámbitos de análisis: Pedagógico Curricular; Organización, Estructura y 

Recursos; Clima y Convivencia, y Familia y Comunidad. Al interior de estos ámbitos se definen 

resultados que el centro debe evaluar a través del cumplimiento de indicadores. 

La Guía de Autoevaluación 

Es la herramienta que permite conocer cómo trabaja el centro educativo, desde una mirada 

integral a través del análisis de cada ámbito. Instala un proceso de evaluación interna que 

promueve la participación de todos los integrantes de la comunidad educativa. La evaluación 

no es un fin en sí mismo, tiene sentido en tanto conduce a la mejora.  

La Guía proporciona información sistemática y sistémica sobre el centro basada en evidencias, 

superando las apreciaciones. Para cada resultado se presentan los criterios que orientan la 

evaluación, sugerencias que facilitan y focalizan los elementos a analizar y evaluar. Y se 

complementa con la descripción de las herramientas que se sugieren sean aplicadas en esta 

fase. La Guía integra 79 indicadores y se profundiza sobre el foco en torno al cual el sistema se 

organiza y se desarrolla: el aprendizaje integral de los estudiantes. 

El Sistema se constituye como un referente de calidad, con referencias claras y exigentes. 

Propone asegurar la participación de los centros en un ciclo completo de autoevaluación-

mejora-evaluación, el acompañamiento en los procesos de mejora, el fortalecimiento del 

liderazgo directivo (a través de un modelo de evaluación de competencias directivas), el apoyo 

con protocolos diseñados para facilitadores y recursos metodológicos para los equipos de cada 

centro (protocolo, glosario, herramientas) (Radic, 2017).  

Se implementa durante 36 meses, con el desarrollo de tres grandes etapas: Autoevaluación, 

Mejora y Auditoría interna (o segunda autoevaluación) como se refleja en el siguiente gráfico. 

La auditoría externa y certificación es opcional para cada centro. 
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Gráfico 1. Componentes y etapas del SCGE 

 

Fuente: FLACSI, 2014  

Los actores del SCGE 

El Sistema encuentra sentido, y se legitima en la vida escolar, mediante su compromiso en 

promover y garantizar la participación de los distintos integrantes de la comunidad educativa: 

estudiantes, educadores y familias. Los apoya, orienta y acompaña a través de un equipo 

externo para que, críticamente, puedan analizar los puntos de partida y caminar hacia la 

calidad deseada por el centro. Ordena y planifica acciones según distintos roles que se 

reconocen claves en la implementación del Sistema y en la gestión de la calidad: el equipo 

directivo, la coordinación interna de la calidad, los equipos de autoevaluación y mejora, el 

equipo externo de apoyo y la propia organización (FLACSI) que provee soportes y gestiona 

aprendizajes, tal como se refleja en el siguiente esquema:  
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Gráfico 2. Actores del SCGE 

 

Fuente: FLACSI 2014 (adaptación) 

 

La convicción e involucramiento del equipo directivo es condición ineludible para la 

implementación del Sistema en un centro. Delega en el coordinador interno de calidad el 

liderazgo y a la vez apoya, anima, facilita el trabajo de los equipos y se informa sobre los 

avances de los procesos de mejora. Sensibiliza e involucra a la comunidad y mantiene 

comunicación permanente informando sobre las fases del Sistema, avances y desafíos. 

Al coordinador interno de calidad se le delega la responsabilidad del desarrollo de las 

actividades programadas en todas las etapas de la implementación del Sistema. Participa de 

reuniones de trabajo con los equipos y responsables del centro, anima, escucha y acompaña a 

los equipos, revisa estados de avances y los retroalimenta. Ejerce como nexo de trabajo entre 

el centro educativo y el equipo externo. En un reciente estudio sobre aprendizajes del SCGE 

(Cuadra y Sandoya, 2017), se hace referencia al rol estratégico que cumple el coordinador 

interno de calidad, señalando la importancia de contar con líderes internos con compromiso 

para sostener y apoyar los equipos de mejora en la gestión de la calidad. Asimismo, dentro de 

lecciones aprendidas en este estudio se señala que: 

El sistema debería ser más enfático en la elección del coordinador interno y cómo éste se elige y la 

generación de las condiciones de trabajo para el desarrollo de su función. También debe 

asegurarse que el colegio tenga más información y claridad sobre las responsabilidades del 

coordinador interno, principalmente acerca del liderazgo pedagógico que se le requerirá para 

conducir un proceso complejo, que implica la construcción de consensos y visión de sistema (p.72) 
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Los equipos de autoevaluación, integrados por representantes de los distintos estamentos del 

centro educativo, son los responsables del análisis de los cuatro ámbitos de la Guía.  

Los equipos de mejora, asumen la responsabilidad en el diseño de los proyectos de mejora, 

asegurando su implementación. 

El equipo externo, integrado por facilitadores y profesionales de apoyo de la organización 

(FLACSI), es el responsable de orientar, asesorar y acompañar todo el proceso de 

implementación del Sistema.  

1.5.1.2 Componente Evaluación y desarrollo de Competencias Directivas Ignacianas. 

En tanto el liderazgo directivo es uno de los factores claves que determina la calidad de un 

centro, FLACSI integró al Sistema la posibilidad de aplicar una evaluación de competencias 

directivas, orientada a identificar y promover capacidades y comportamientos de los 

directivos. Se diseñó el componente “Evaluación y desarrollo de Competencias Directivas 

Ignacianas”. Para la elaboración de esta herramienta se tuvo como referencia el estudio 

realizado en el año 2004, “Directores para Chile” desde la Universidad Alberto Hurtado, por 

Ricardo Carbone. Con fundamentos en una perspectiva de un tipo de liderazgo escolar 

distribuido y democrático, como más adelante se presenta, se diseñó un modelo de 10 

competencias a evaluar en los equipos directivos y una herramienta de evaluación. 

Según la OCDE, se entiende por competencia “la capacidad para responder exitosamente a una 

demanda, tarea o problema complejo, movilizando y combinando recursos personales 

(cognitivos y no cognitivos) y del entorno” (OCDE, 2005, citado en FLACSI 2014b). O sea que, 

para ser competente en determinado rol no solo alcanzan los conocimientos académicos y 

actitudes sino también el saber hacer y su aplicación en un contexto determinado. El concepto 

de competencia incorpora la dimensión del saber a nivel conceptual, a nivel procedimental 

que alude al saber hacer y por otra parte integra la dimensión actitudinal de la persona. De 

este modo “podremos referirnos a directivos competentes en la medida que optimicen y 

movilicen todos estos recursos cognitivos, prácticos y actitudinales ya sean propios o del 

contexto” (FLACSI 2014b).  

En esta misma línea otros autores plantean que:  

 Las competencias son factores de superación individual y grupal, que permiten el desarrollo de los 

recursos personales para integrarlos en las posibilidades del entorno. Las competencias cobran sentido 

en el desempeño y son efectivas en la medida en que cada uno establece la base y referencia de 
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superación en sí mismo. Así, somos competentes en la medida en que alcanzamos logros efectivos 

(García, Chow y Tafur, 2011, p.46). 

Las competencias se constituyen en buenos referentes para el fortalecimiento y el desarrollo 

individualizado de los directivos y a su vez favorecen al centro educativo con el mejor 

desempeño de su equipo directivo. Esta perspectiva fue tomada por FLACSI proponiendo a los 

directivos que, una vez realizada la evaluación de competencias pudieran elaborar un plan de 

mejora personal en base a los resultados y reflexiones sobre los mismos. 

Se trata de un modelo de 10 competencias directivas, ordenadas en tres dimensiones o 

clusters:  

Modo de Ser, que agrupa a las competencias convicción, identidad y presencia activa. Estas 

dan cuenta del estilo directivo, con fortaleza y convicción para asumir el rol. Aluden a la 

confianza del directivo en sus capacidades. Asimismo refieren al tiempo de trabajo del 

directivo en el centro, conociendo lo que sucede y tomando el pulso a los factores críticos del 

colegio. 

Modo de Proceder, que refiere a la gestión para el aprendizaje integral, la planificación del 

mejoramiento, innovación y gestión del cambio, el desarrollo de equipos de trabajo y la 

articulación y comunicación. Estas competencias directivas explican cómo se espera que se 

realice la gestión, siempre poniendo foco en los aprendizajes de los estudiantes, impulsando 

planes y programas para asegurar el mejoramiento constante de la calidad, estimulando la 

innovación, gestionando equipos de trabajo y promoviendo una buena comunicación. 

Modo de Examinar, cuyas competencias son la reflexión práctica, la apertura al entorno y la 

búsqueda del magis y foco en los resultados. Refieren sobre todo, a la capacidad de 

discernimiento y reflexión sobre su propia gestión y avances del colegio. (FLACSI, 2012b) 

El propósito para el Sistema al implementar la evaluación de competencias fue que cada 

directivo en particular, y el equipo en general, conociera el estado de desarrollo de su 

desempeño laboral con relación al perfil de competencias definido y esperado para el rol. La 

herramienta de evaluación de competencias directivas se propone a todo el equipo directivo 

del centro y es opcional para cada colegio su aplicación. 

Por último, a modo general, dado el alcance de la implementación del Sistema y sus primeras 

repercusiones, se evidencia la pertinencia de una herramienta y un método que llega a los 
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centros a fin de provocar la reflexión y la mejora, convocándolos voluntariamente a revisarse, 

a mejorar y a proyectarse en la gestión de la calidad. El cambio, de acuerdo a la estrategia de 

trabajo planteada, pasa por la reflexión y compromiso activo de cada uno de los integrantes de 

la comunidad escolar. De modo que, los distintos actores que llevan adelante la 

implementación del Sistema en los centros educativos (equipos directivos, equipos de 

autoevaluación y equipos de mejora, coordinadores internos, profesionales de apoyo y 

facilitadores externos) mediante el trabajo en equipo y la asunción de responsabilidades 

compartidas y delegadas, promueven la participación de toda la comunidad escolar en busca 

de un objetivo común: que todos los estudiantes alcancen cada vez mayores y mejores 

aprendizajes.  

1.6 El liderazgo en organizaciones educativas 

1.6.1 El Liderazgo en la organización 

Distintas investigaciones dan cuenta de la relevancia del liderazgo para los procesos de 

cambio. En su obra "El Líder del Cambio", Kotter (2007) señala la necesidad crítica de liderazgo 

para lograr que se genere el cambio en la organización, mediante experiencias y modelos 

positivos que los líderes pueden desarrollar. Este autor entiende al liderazgo como la actividad 

o la capacidad de influenciar a las personas para que se conduzcan en el logro de los objetivos 

del grupo, refiriéndose a grupo como a un sector de la organización con intereses comunes.  

Leithwood y Louis (2011) citados por Bolívar, López y Murillo (2013), refieren al liderazgo como 

“marcar una meta común e influir en otros para compartirla”, Firestone y Riehl (2005), 

mencionados por los mismos autores, lo definen como la posibilidad de “movilizar e influir en 

otros para desarrollar comprensiones compartidas acerca de las metas a alcanzar por la 

escuela”. Asimismo, Robinson (2011) alude a liderazgo como la “influencia no basada en la 

fuerza, la coerción, la manipulación. Proviene del ejercicio razonable de la autoridad formal, de 

las propias cualidades del líder, de su grado de conocimiento y experiencia como para poder 

ofrecer orientaciones a los demás”. Vale decir que, con diferentes matices todas las 

definiciones convergen en el concepto de la influencia y su dirección. 

Por su parte Kouzes y Posner en su trabajo El desafío del liderazgo (2013, p.66), refieren al 

liderazgo como “El arte de movilizar a otros para que deseen luchar en pos de aspiraciones 
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comunes”, poniendo énfasis en el deseo y motivación de las personas. Desarrollan, en base a 

investigaciones y prácticas realizadas por organizaciones, la manera en que los líderes 

consiguen que se hagan cosas con éxito en las organizaciones. Sostienen que el liderazgo, 

como cualquier otra habilidad, puede fortalecerse y mejorarse. Estos autores plantean cinco 

prácticas fundamentales del liderazgo ejemplar, alineadas con lo ya expuesto según Kotter 

respecto al liderazgo y los pasos para el cambio, que sintetizamos a continuación:  

Práctica 1. Desafiar el proceso 

Los líderes se presentan como personas que están dispuestas a avanzar hacia lo desconocido. 

Los líderes aprenden conduciendo, y aprenden mejor cuando lo hacen en medio de 

obstáculos. Los líderes aprenden tanto de sus fracasos como de sus éxitos. En este sentido, tal 

como plantea Gore (2012c, p.23): 

Ante lo inesperado, se requiere una alta capacidad en los líderes para reconocer y enfrentar los 

verdaderos problemas, sacando a la gente de las zonas de confort frecuentadas para enfrentar lo que 

debe ser enfrentado, valorando en ese proceso las respuestas espontáneas capaces de generar lo que 

no estaba planeado pero que resulta necesario.  

Práctica 2. Inspirar una visión compartida 

Los líderes tienen una imagen del resultado, aún antes de haber iniciado el proyecto, y la visión 

clara es la que los impulsa a ir hacia delante. Pero no es suficiente que la imagen sea sola 

visualizada por el líder para que se produzca el cambio. Necesitan conocer los sueños, 

necesidades y aspiraciones de sus colaboradores, para lograr conseguir su apoyo.  

Práctica 3. Habilitar a otros para actuar 

El liderazgo se trabaja en equipo, se basa en la confianza. Sin ella la gente no corre riesgos y sin 

riesgos no hay cambios. Sin cambios las organizaciones y movimientos mueren. 

Práctica 4. Brindar aliento  

Es imprescindible en la tarea celebrar acontecimientos e hitos en el proceso. Parte de la tarea 

del líder es demostrar a las personas que son capaces de triunfar y poder reconocer esos 

logros. 

Práctica 5. Servir de modelo 

Los actos de los líderes son mucho más importantes que sus palabras y deben ser coherentes 

con ellas. Deben dar el ejemplo estando acordes con los valores compartidos. 
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Todos los casos del estudio, en el trabajo de estos autores se distinguieron por: esfuerzo 

constancia, competencia y atención a los detalles que demostraron los líderes. 

Kouzes y Posner (2013) también identifican y señalan en su estudio algunos retos que asumen 

los líderes en las organizaciones:  

- Buscar oportunidades desafiantes para cambiar, crecer innovar y mejorar. 

- Pensar cada día y cada empleo como una nueva aventura: ¿si hoy estuviera empezando 

que haría? 

- Despertar talentos. Movernos con la idea de que los talentos están allí. 

- Enfrentarse a situaciones difíciles y hacer surgir el liderazgo. 

- Cuestionar el status quo, el “acá siempre se hizo así”: ¿en qué medida esto nos ayuda a 

hacerlo lo mejor posible? 

- Salir a buscar ideas y consultar a otros. 

- Que las personas se capaciten y miren el contexto.  

- Promover el humor, divertirse. Disfrutar de la experiencia en general. 

A los efectos de complementar una mirada general desde la perspectiva organizacional, se 

retoma el enfoque de Senge, sobre las organizaciones que aprenden, que considera en ellas al 

liderazgo como uno de sus principales elementos. Como plantea Bolívar (2000), Senge 

trasciende los enfoque personales para referirse a “ecología del liderazgo”, apostando a que la 

organización promueva el liderazgo de sus miembros. Pensar en organizaciones que aprenden, 

requiere trascender la lógica tradicional del liderazgo, para fomentar e involucrar a las 

personas directamente. Así el liderazgo, en esta perspectiva es: descentralizado, facilitador y 

ejercido en los distintos niveles de la organización. Según este enfoque, se pueden reconocer 

en sus líderes las siguientes capacidades (Bolívar, 2000): construir una visión compartida 

(reconociendo y alentando las visiones personales), explicitar y contrastar modelos mentales 

(cuestionar supuestos, indagar).  

1.6.2 El liderazgo escolar 

El liderazgo es un tema central abordado con fuerza desde el campo educativo entre los años 

1960-70, tomando como insumos investigaciones precedentes del ámbito organizacional 

(Murillo, 2006). Como ya se ha planteado, un momento clave fue la contribución que se hace 

al tema desde la investigación sobre Eficacia Escolar, donde ha quedado expreso el papel del 

liderazgo pedagógico en promover y desarrollar buenas prácticas en las escuelas y en 

favorecer los resultados de los aprendizajes de los estudiantes.  
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Plantea Leithwood (2009), que el rol de liderazgo escolar, en el marco de las reformas 

educativas, ocupa una lugar muy relevante “ya sea como meta de las reformas o ya sea como 

requisito para que las cosas sucedan” (p.17). En su concepción sobre liderazgo, Leithwood 

(2009, p.18) refiere a una dimensión funcional del liderazgo puesto que entiende que: 

- el liderazgo existe dentro de las relaciones sociales y sirve a fines sociales, vale decir que 

aunque lo lleve a cabo una persona, no es un fenómeno individual, siempre es en relación 

a otros.  

- el liderazgo implica un propósito y dirección, en los centros educativos el líder pone el foco 

para que todo el sistema, a través de las distintas acciones, apoye el aprendizaje de los 

estudiantes. 

- el liderazgo es un proceso de influencia, directa en las metas establecidas o 

indirectamente a través del trabajo con otras personas 

- el liderazgo es contextual, adaptado a la organización, su cultura, rasgos.  

 

De acuerdo a estas características, Leitwhood define al liderazgo escolar como: 

La labor de movilizar e influenciar a otros para articular y lograr las intenciones y metas compartidas en la 

escuela. La labor del liderazgo puede ser realizada por personas que desempeñan varios roles en la escuela. 

Los líderes formales – aquellas personas que ocupan cargos formales de autoridad – solo son líderes genuinos 

en la medida que desempeñan esas funciones. Las funciones del liderazgo pueden realizarse de muchas 

maneras, dependiendo del líder individual, del contexto y del tipo de metas que se persiguen (2009, p.20).  

Proveer dirección en torno a metas e influir para que el equipo docente se mueva en torno a 

ellas, son las dos funciones definitorias del liderazgo escolar. En este sentido, Bolívar y 

Moreno, (citados por Bolívar, 2010) sostienen que:  

Si la labor docente del profesorado es el factor más directamente relacionado con los aprendizajes del 

alumnado, los directores y directoras pueden crear condiciones y contextos para que los docentes puedan 

ejercer mejor su trabajo. Por eso, un punto crítico sobre la dirección y organización de establecimientos 

educativos es qué hace o puede hacer la dirección para mejorar la labor docente del profesorado en su aula y, 

por consiguiente, el aprendizaje del alumnado (p.82). 

Existe amplio recorrido en investigación sobre prácticas de liderazgo escolar. Leitwhood 

(2009), mediante diversos estudios, refiere a que el liderazgo escolar exitoso es aquel donde 

las orientaciones y las prácticas tienen un impacto positivo sobre el aprendizaje escolar. 

Diversas investigaciones demuestran que, 1) el liderazgo escolar contribuye de manera 

importante al mejoramiento del aprendizaje escolar, 2) es ejercido en primer lugar por los 

directores y profesores y puede ser distribuido a otros, 3) existen un conjunto de prácticas 

valiosas: establecer rumbos, desarrollar a las personas, fortalecen la cultura escolar, 
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promueven trabajo colaborativo, 4) cuando trabajan con distintos tipos de alumnos establecen 

condiciones para promover el logro escolar, la equidad y la justicia (Leithwood 2009,p.20)  

1.6.3 Tipos de liderazgo en una organización 

Son muchos los investigadores que han desarrollado estudios sobre tipos de liderazgo, y desde 

distintos enfoques, tomando en cuenta características y comportamientos (conductas). 

Muchas teorías se fueron cuestionando a la luz de las experiencias y así se fue revisando, 

ajustando el concepto, pasando por distintas etapas. Las primeras teorías en este tema desde 

el campo organizacional se apoyaron en los rasgos de los líderes haciendo clasificaciones de 

acuerdo a características personales (Chiavenatto 2009). Si bien este enfoque presentó 

limitaciones y cayó en desuso, algunos rasgos de la personalidad junto a otros aspectos del 

liderazgo dieron lugar a nuevas teorías. Como señala el mismo autor, la tendencia fue ir dando 

mayor peso a las habilidades de los líderes con relación al trabajo, pudiendo reconocer de 

acuerdo a diversas investigaciones las siguientes habilidades en los líderes eficaces:  

- el impulso o la motivación íntima para perseguir objetivos 

- la motivación para liderar (influencia en las personas)  

- la confianza y la voluntad 

- la confianza en uno mismo 

- habilidades para procesar información y analizar opciones  

- la inteligencia emocional 

 

Estos estudios dan lugar a un nuevo enfoque referido a que el líder debe tener ciertas 

habilidades para conducir a las personas de una organización: habilidades de carácter, 

habilidades para relacionarse, habilidades para la mediación, habilidades cognitivas, 

habilidades para la acción, habilidades de decisión, (Chiavenatto 2009, p. 346). Las habilidades, 

se identifican a partir de las experiencias desarrolladas por los líderes y refieren al 

comportamiento de los líderes. Los líderes eficaces aplican estas habilidades en forma 

integrada. De este modo el liderazgo empieza a ser analizado desde la teoría del 

comportamiento.  

A partir de diversas investigaciones en base a ambas teorías, se fueron definiendo distintos 

tipos de liderazgo. Por cierto el concepto es complejo y es analizado desde muy diversos 

ángulos, ya sea desde teorías, investigaciones y experiencias que ayudan a comprender las 

dinámicas y funcionamiento de las organizaciones. Si bien hay significativo número de 
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clasificaciones y tipologías con relación al liderazgo, a los efectos de este trabajo, 

identificaremos tres grandes tipos de liderazgo, a partir de la teoría desarrollada por Bass en 

1985: el liderazgo transaccional, el liderazgo transformacional y el liderazgo laissez faire o no 

liderazgo (Bass y Rivas, 1996).  

El modelo de Bass refiere al liderazgo transaccional vinculándolo a la forma en que el líder se 

relaciona (refuerzo contingente) mediante promesas, recompensas, amenazas o castigos con 

quienes lo siguen y según su desempeño. Se apoya en el acuerdo del líder con sus seguidores 

sobre lo que se debe hacer y las condiciones para ello. 

Respecto al liderazgo laissez faire, en realidad lo define como un no liderazgo, o sea el líder no 

toma decisiones, deja hacer. Las transacciones se posponen. Es el modo de liderazgo más 

inefectivo según todas las investigaciones.  

El liderazgo transformacional, fue introducido por Bass (1985- 1988) sin relacionarse 

especialmente al campo escolar pero que tuvo importante eco en el campo educativo. A los 

líderes transformacionales se les identifica como agentes de cambio y hábiles para el manejo 

de la incertidumbre y las complejidades (Chiavenato, 2009). En este tipo de liderazgo, la 

experiencia muestra que los seguidores pueden desempeñarse más allá de lo esperado. Los 

líderes transformacionales establecen expectativas altas y así se alcanzan desempeños 

superiores. A la vez, en su trabajo con los colaboradores o seguidores, hacen más que 

establecer acuerdos o intercambios (Bass y Rivas, 1996).  

1.6.4 Liderazgo transformacional 

Según Leithwood (1992) citado por Sarasola (2002, p.128) los líderes transformacionales en el 

campo educativo, compatibilizan sus objetivos y los de otros con los del grupo, y lo hacen a 

través de tres objetivos: ayudar a los miembros de la institución a desarrollar una cultura 

profesional de la colaboración, facilitar el desarrollo profesional y promover estrategias 

pertinentes para la resolución de problemas.  

Entre los principales atributos a reconocer en un líder transformacional, se señalan (Bass y 

Rivas, 1996):  
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Influencia idealizada: Se comportan de forma tal que son modelo para sus seguidores; 

son admirados, generan respeto y confianza. Se espera que estos líderes asuman 

riesgos. Se espera que sean consistentes y que hagan lo correcto (ética y moralmente). 

Motivación inspiradora: Motivan y dan sentido a la tarea y reconocen los esfuerzos de 

sus seguidores. Trabajan el espíritu de equipo. Se manifiestan entusiastas y optimistas. 

Comunican claramente las expectativas, las metas y visión compartida. Son 

inspiradores. 

Estimulación intelectual: Promueven que sus seguidores sean innovadores, que 

cuestionen, sean creativos, mirando situaciones viejas de forma nueva. No hay crítica 

pública a los errores personales. Estimulan a los nuevos enfoques y son abiertos a 

miradas diferentes a las suyas.  

Consideración individualizada: Conceden atención personal y tratan a cada empleado 

en forma personalizada poniendo atención a las necesidades de logro. Actúan como 

coach o mentores de sus seguidores. Estimulan a sus seguidores a niveles mayores de 

desarrollo. Escuchan y reconocen diferencias individuales según necesidades 

particulares o deseos.  

 

En educación, el liderazgo transformacional cobró significativa relevancia, y fue objeto de 

estudio de diversos investigadores. Fue un aporte sustantivo, puesto que ya no se buscaba 

encontrar características, conductas o actitudes personales que referían a una buena 

dirección; sino que la investigación se comprometía con contribuir con modelos de dirección 

que favorecieran la mejora escolar (Murillo, 2006). 

El concepto de liderazgo cobra ahora una visión más transformadora, como plantea Murillo 

“ya no se limita a trabajar en las condiciones existentes y con las metas dadas, sino que va 

alterando aquellas condiciones del centro y del aula para que mejoren la educación ofrecida y 

las prácticas docentes en el aula” (citado por Bolívar 2010, p.83)  

Tras los aportes del liderazgo transformacional, que alimentaron la práctica escolar, se fueron 

incorporando nuevas propuestas, que enriquecen el análisis del tema y la práctica de las 

escuelas. Y cobra relevancia, en los primeros años del s XXI, un nuevo enfoque, el liderazgo 

distribuido con un marco teórico-práctico que contribuye al desarrollo de un modelo de 

dirección para el cambio y la mejora escolar apoyado en el criterio de liderazgo compartido 

con la comunidad escolar en su conjunto (Murillo, 2006). 
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1.6.5 Liderazgo distribuido 

El liderazgo distribuido es un nuevo marco conceptual para profundizar y avanzar sobre el 

liderazgo escolar. Se plantea que el liderazgo distribuido alude a un cambio de cultura, que 

involucra y compromete a los integrantes de la comunidad escolar en la gestión del centro. 

Refiere a una práctica más democrática del director, orientando las competencias de los 

miembros de la comunidad al servicio de la visión y gestión compartida de la escuela. Apuesta 

fuertemente a romper el aislamiento docente y de las aulas, reuniendo la labor en el aula y 

conjunta del centro. Así, la mejora del centro depende de la acción conjunta de los propios 

implicados, desarrollando un clima de colaboración, apoyo y confianza entre las distintas 

partes (Murillo, 2006). El mismo autor sostiene que con esta concepción “el liderazgo 

comienza a verse menos como de un individuo y más de una comunidad, asumido por distintas 

personas según sus competencias y momentos” (2006, p.20). Queda claro entonces que esta 

nueva perspectiva de liderazgo deja de lado la visión del director como el único referente de 

poder, para tomar un enfoque compartido y distribuido con otros actores de la comunidad 

escolar.  

En estudios de Bolívar et al., (2013), se hace referencia a este enfoque de liderazgo como “una 

nueva gobernanza de la educación, como vía privilegiada de mejora (p. 20)”. Más allá de las 

cualidades que se depositen en líder refieren a que “el liderazgo debe ser una cualidad de la 

organización”, como aquel que dota de sentido a la organización teniendo como norte la 

mejora de la calidad de la escuela (p.21). Vale decir que si un centro educativo funciona bien, 

desde este enfoque de liderazgo, no será solo por el impacto de una persona, sino por la 

capacidad de liderazgo que esta persona ha podido despertar y promover en los demás. Como 

plantean los mismos autores, todo ello convoca a la labor conjunta del establecimiento 

escolar, a la promoción de espacios de aprendizaje en el centro escolar, a pasar de una cultura 

escolar individualista a una cultura colaborativa, construyendo escuelas como comunidades. 

Plantean además que el fenómeno del liderazgo distribuido no es necesariamente bueno en sí 

mismo. Puesto que se requiere distribuir el liderazgo entre personas competentes y que 

puedan sostener y dar continuidad a las tareas y funciones. Distribuir el liderazgo no equivale a 

delegar, “tiene menos que ver con dividir el trabajo y más con compartir responsabilidades” 

(Bolívar et al., 2013, p.33).  
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Por último en esta modalidad de liderazgo, no solo el líder no delega el poder en manos de 

otro que quiera ejercerlo sino que, en el caso de directivos formales, el papel del liderazgo 

aumenta. Como plantean Leithwood (2009) citado por Bolívar et al., (2013, p.34) 

…el liderazgo distribuido no representa algo más cómodo sino más exigente para los que dirigen. Se 

requiere que coordinen las diferentes responsabilidades asignadas, que desarrollen capacidades en los 

seguidores (para ejercer el liderazgo), que supervisen las actividades en las que otros miembros están al 

frente, y que proporcionen el feedback adecuado cuando corresponde.  

 

Como ya se planteara, “tras la práctica docente en el aula, el liderazgo escolar es el segundo 

factor más influyente en los resultados de los alumnos, pues los líderes efectivos comparten 

características y prácticas similares” (Seashore-Louis, Leithwood, Wahlstrom, y Anderson, 

según Bolívar 2010, p.83). Asimismo, plantea Bolívar (2010) “Los efectos exitosos del liderazgo 

en el aprendizaje de los alumnos dependerán mucho tanto de las prácticas desarrolladas, 

como de que el liderazgo esté distribuido o compartido y de sus decisiones sobre a qué 

dimensiones de la escuela dedicar tiempo y atención” (p.84).  

En este sentido, las prácticas y metodologías que los centros educativos lleven adelante, 

resultan relevantes para la promoción del liderazgo escolar. En esta línea Radic (2017, p.369) 

plantea que “el desarrollo de un liderazgo distribuido que permita ampliar la toma de 

decisiones contribuye directamente a la generación de una comunidad profesional 

responsable de sus propios logros”.  

Por último, a modo de cierre de este capítulo, se retoma el tema de la centralidad del liderazgo 

en los procesos de evaluación y mejora de un centro escolar. A la hora de implementar 

sistemas de calidad, la práctica del liderazgo escolar es clave para que el proceso sea desarrolle 

con todos los actores. Los sistemas de calidad de “última generación” como se les ha llamado, 

han demostrado ser herramientas potentes para la reflexión, cuestionar prácticas instaladas y 

convicciones y promover aprendizajes en los centros. En el caso del SCGE con la aplicación de 

la herramienta de evaluación de competencias directivas se propone precisamente conocer el 

grado de desarrollo del liderazgo directivo, analizando de acuerdo a las distintas competencias 

las capacidades en torno a su gestión del centro con relación a todos los actores de la 

comunidad educativa. De modo que, pensar y reconocer el rol que juegan sus directivos 

liderando la puesta en marcha de estos sistemas resulta obligatorio, si el desafío es sostener 
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las mejoras en el tiempo y en las personas con el objetivo de impactar positivamente en los 

estudiantes y en las políticas. 
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Capítulo 2.  

Objetivos del estudio 

 

2.1 Objetivo general 

Analizar el rol del liderazgo de gestión de la calidad en el desarrollo de un sistema de 

evaluación y mejora en un centro educativo.  

 2.2 Objetivos específicos 

1. Estudiar el caso de un centro educativo que logró una efectiva implementación de un 

sistema de evaluación y mejora, contando con un liderazgo específico en la gestión de 

la calidad.  

 

2. Analizar el desempeño y las contribuciones del liderazgo de gestión de la calidad al 

proceso de evaluación y mejora del centro. 

 

3. Analizar las sinergias entre el liderazgo de gestión de la calidad del centro y la 

implementación de un sistema de evaluación y mejora. 

 

El liderazgo, en un proceso de evaluación y mejora de la calidad educativa de un centro, es 

condición para la buena conducción, planificación, acompañamiento y desarrollo del proceso. 

Como lo explica la literatura, el liderazgo escolar orienta, motiva y establece rumbos siendo 

ejercido en primer lugar por directivos y luego distribuido a otros actores de la comunidad 

escolar (Leithwood, 2009). La metodología del sistema de calidad, en base al que se realiza 

este estudio, sugiere que el centro educativo identifique actores del centro escolar en quienes 

delegar roles, responsabilidades y tareas específicas inherentes al trabajo de evaluación y 

mejora. Entre ellos, el rol de liderazgo de gestión de la calidad, asumido por el coordinador 

interno de calidad se reconoce como estratégico para acompañar, promover y sostener los 

procesos que desarrollan los equipos (de evaluación y de mejora) en los centros, en estrecha y 

sistemática coordinación con equipos directivos, los equipos de mejora y los equipos externos 

de apoyo. 
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Capítulo 3. 

Metodología, desarrollo del estudio 

Introducción 

De acuerdo al propósito de esta tesis la estrategia metodológica seleccionada es el estudio de 

caso, en el cual se combinan el análisis documental y la realización de entrevistas a actores 

claves. La selección de los informantes es fundamental para avanzar y profundizar en las 

reflexiones finales. En este apartado se describe el camino metodológico desarrollado, se 

identifican las decisiones tomadas a lo largo del proceso de estudio y la selección de técnicas y 

herramientas para el análisis. Tal como queda manifiesto en el marco teórico, los lineamientos 

que sustentan el diseño y desarrollo del estudio recogen insumos explícitos del campo 

organizacional y de investigaciones en educación. Desde estos enfoques se llevó a cabo el 

proceso de trabajo, permitiendo por un lado identificar un diseño metodológico que integra 

ambas dimensiones y, por otro, avanzar en el posterior análisis con el mismo criterio.  

3.1 Diseño 

El objeto de estudio de la tesis es el análisis del liderazgo de un centro educativo que aplica un 

sistema de gestión de la calidad y lleva a cabo un proceso de mejora de la calidad educativa. 

Con la atención puesta en el liderazgo de gestión de la calidad por una parte y en la evaluación 

y mejora como componentes centrales que orientan el proceso, se definen los siguientes pasos 

metodológicos: 

1. Selección del centro de estudio 

2. Análisis de las mejoras en el centro de estudio 

3. Análisis de las mejoras del liderazgo directivo 

4. Reflexiones sobre el rol y competencias del coordinador interno: liderazgo de gestión 

de la calidad  
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3. 1.1 Desarrollo 

3.1.1.1 Selección del centro de estudio 

El análisis del liderazgo y mejora de un centro educativo se lleva a cabo en el marco de un 

sistema de calidad en particular, el Sistema de Calidad en la Gestión Escolar de FLACSI.  El 

Sistema se constituye en el soporte metodológico de la evaluación y la mejora del centro 

educativo. Es en ese escenario donde, en primer lugar, se analizan (a modo general) 

evaluaciones y mejoras de cinco centros para luego seleccionar uno en particular sobre el que 

se desarrolla el estudio de caso. Para ello se implementan las siguientes acciones: 

- Se escogen cinco centros educativos que aplicaron el Sistema que, en tiempos y 

condiciones similares implementaron las dos autoevaluaciones, aplicando la misma 

guía de autoevaluación y desarrollando un ciclo de mejora en el transcurso de dos 

años escolares.  

Se trata de cinco centros educativos, de distintos países de Latinoamérica que entre el 

año 2012 y 2015 implementaron el Sistema.  

El número de estudiantes de estos centros varía entre 1200 el que tiene menos y 2800 

el que tiene más, y respecto a profesores entre 80 y 210 respectivamente.  

Todos voluntariamente optaron por la aplicación y desarrollo del Sistema designando a 

un coordinador interno de calidad para la implementación, así como equipos de 

autoevaluación y mejora. Contaron para su aplicación con el acompañamiento de un 

equipo externo integrado por facilitadores y profesional de apoyo, como lo sugiere el 

Sistema. 

- Se analizan por un lado, los resultados de la primera y de la segunda autoevaluación y 

se evidencia que todos los centros, en mayor o menor grado implementaron mejoras. 

En el análisis de los resultados se observan centros que empezaron con valores más 

bajos, como se observa en resultados de la primera autoevaluación y que en la 

segunda autoevaluación sus valores se incrementaron sustantivamente.  

- Se seleccionan en un primer momento aquellos que, según las dos 

autoevaluaciones comparadas, presentaron mayor incremento en las 

mejoras (según valores absolutos). Y de ellos se escoge el centro que, 

además de haber desarrollado notorias mejoras, según se evidencia en 

documentos y entrevistas, contó con un coordinador interno de calidad 

muy activo. 
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- Se realiza una pre selección del centro. Para confirmar y fundamentar 

esta decisión se profundiza en la evaluación de Competencias Directivas 

(FLACSI 2012b) del centro y en particular de quien fuera su coordinador 

interno de calidad. En este caso, al analizar al interior de los resultados de 

las competencias directivas en el centro pre seleccionado, se observa que 

la persona designada para la coordinación interna de calidad, que 

integraba el equipo directivo, da cuenta de una valoración de resultados 

que, a nivel general refieren a un buen desempeño. Asimismo, esta 

información se corrobora en las distintas entrevistas mantenidas con 

informantes seleccionados para el estudio. 

 

El desarrollo y análisis de los pasos señalados, llevan a la selección definitiva de este centro 

educativo para llevar adelante el estudio de caso.  

Este centro dio cuenta de importantes mejoras, contó con un equipo directivo que asumió 

comprometidamente la implementación del Sistema y además delegó la coordinación interna 

en una persona que llevó adelante muy satisfactoriamente el proceso, según relatan los 

entrevistados.  

3.1.1.2 Análisis de las mejoras en el centro de estudio 

Para dar cuenta de las mejoras alcanzadas en el centro seleccionado y profundizar en ellas, se 

consideran las siguientes insumos: los resultados de las dos autoevaluaciones, en base a la 

aplicación de la Guía; informes y documentos producidos por el coordinador interno de calidad 

y los equipos de mejora, los informes de seguimiento y de devolución desarrollados por equipo 

externo de acompañamiento y las entrevistas desarrolladas a cuatro informantes claves.  

Se presentan a continuación las herramientas y técnicas utilizadas para la obtención de 

insumos:  

- La Guía de Autoevaluación:  

La Guía (ver Anexo 1) se estructura en base a cuatro grandes ámbitos o dimensiones 

de un centro escolar: Pedagógico curricular; Organización, estructura y recursos; Clima 

escolar y Familia y comunidad. A su vez en cada ámbito de definen entre 3 y 5 

resultados entendiendo a estos como los logros a alcanzar por el colegio, presentando 

la Guía un total de 16 resultados. Por cada resultado existen indicadores a los que se 

les asigna una rúbrica que permite señalar el nivel de logro del indicador y se 

demuestra a través de evidencias. En total la Guía presenta 67 indicadores. A la vez, la 
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guía provee a modo de orientación, la sugerencia de herramientas y criterios para la 

autoevaluación.  

Gráfico 3: Estructura de Guía de Autoevaluación SCGE 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: elaboración propia 

Para la aplicación de la Guía se conforman 4 equipos de autoevaluación, integrados 

por 5 a 10 personas, encargados del desarrollo de la evaluación de cada ámbito. Cada 

equipo es responsable de analizar el cumplimiento de los indicadores. 

Aproximadamente en un plazo de cuatro meses, con el apoyo del coordinador interno 

de calidad y el acompañamiento del equipo externo se desarrolla la autoevaluación a 

cargo de los 4 equipos. Se obtienen resultados por cada ámbito, se analizan y validan 

esas valoraciones con equipo directivo y se socializan con toda la comunidad 

educativa. Así, a punto de partida el centro tiene una “foto inicial” de su estado de 

situación para los cuatro ámbitos.  

El mismo procedimiento y con la misma herramienta se aplica en la segunda 

autoevaluación, una vez que el centro desarrolló un ciclo de mejoras. Al analizar la 

comparación los resultados finales de las dos autoevaluaciones se puede conocer en 

qué ámbitos y resultados el centro ha mejorado.  

- Documentos y registros del coordinador interno 

Para el desempeño de su rol, el coordinador interno se apoya en diversas 

herramientas de registro que permiten ordenar su tarea. Se accede a actas y 

Por cada ámbito 

Batería de resultados 

Por cada resultado 

Batería de indicadores 

Orientación pedagógica 

- Una rúbrica 

- Evidencias 

- Observaciones 

- Criterios orientadores 

- Herramientas indicativas de evaluación 
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planificaciones que dan cuenta de los avances planteados para las mejoras, así como a 

documentos que analizan las perspectivas de crecimiento, a corto y mediano plazo, 

según los planes de mejora del centro en el marco del Sistema.  

- Los informes del equipo externo 

El equipo externo que acompaña el centro educativo, se compone de dos facilitadores 

y un profesional de apoyo en la etapa de autoevaluación, y luego un solo facilitador y 

el profesional de apoyo en la etapa de mejora. Su rol es el de acompañamiento, 

orientación, apoyo y retroalimentación a las actividades que se desarrollan en el 

centro educativo. Este acompañamiento se concreta en encuentros de trabajo 

(presenciales y virtuales) con el equipo directivo, coordinador interno de calidad, los 

equipos de autoevaluación, los equipos de mejora. Además de actas e informes de 

seguimiento general al desarrollo de la aplicación del Sistema, se elabora un informe 

final de análisis y comentarios a los resultados de la autoevaluación que se entrega al 

centro educativo. Este informe, que se elabora en base a los datos que brinda la Guía y 

al proceso del colegio, es sustantivo para posterior reflexión y definición de las 

mejoras a emprender por parte del colegio.  

En el caso del centro de estudio se accedió a los informes de análisis y resultados de 

las dos autoevaluaciones, así como información general de seguimiento.  

 

- Las entrevistas a informantes claves 

La aplicación de entrevistas para este estudio de casos, se llevó a cabo con el propósito 

de complementar y verificar la información con la que ya se contaba. Se pudo cotejar, 

enriquecer y ordenar la información. Si bien la información era mucha, por lo que no 

tenía sentido volver a producir información, dejaba huecos y debía triangularse para 

mayor solidez.  

Se seleccionaron cuatro informantes claves para aplicar la entrevista: la dirección del 

centro, coordinador interno de calidad, profesional de apoyo y uno de los facilitadores 

que acompañó en la etapa de las mejoras. La selección de personas a entrevistar se 

realizó en base a la trascendencia de su rol y participación en la implementación del 

Sistema y particularmente en la etapa de mejora. Las entrevistas se llevaron a cabo vía 

Skype, entre los meses de noviembre y diciembre de 2017. Para cada uno se aplicó una 

pauta de entrevista, que se adjunta en Anexo 2. 
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3.1.1.3 Análisis de las mejoras del liderazgo directivo 

Para analizar el liderazgo directivo en el centro seleccionado se profundiza, por una parte 

sobre los resultados de la primera y de la segunda autoevaluación poniendo énfasis en 

algunos de sus indicadores y por otra sobre las competencias directivas en el punto de 

partida. 

- En base a la Guía de autoevaluación del Sistema, se seleccionan aquellos indicadores 

que más directamente correlacionan con el liderazgo directivo. Si bien es de orden 

señalar que, desde una perspectiva amplia podría decirse que de una forma u otra 

todos los indicadores se relacionan con el equipo directivo, se identifican – a los 

efectos de este estudio- 15 indicadores que están directamente vinculados al liderazgo 

de un centro educativo. En referencia a estos indicadores se analizan los valores de los 

mismos en la primera y la segunda autoevaluación. 

 

Cuadro 1. Indicadores seleccionados estrechamente vinculados al equipo directivo 

N° del 
indicador 

Descripción del indicador 

1.1.4 Los directivos desarrollan prácticas de supervisión pedagógica y retroalimentación 

2.1.1 Existe planificación institucional que da cuenta de la misión y visión del centro y de su plan 
estratégico, implementada en acciones de corto y mediano plazo  

2.1.2 La M y V así como otros documentos de definición institucional son conocidos por toda la 
comunidad y revisados y actualizados periódicamente  

2.2.1 El equipo directivo tiene roles, funciones y metas definidas, y se coordina con otros actores internos 
y externos para lograr las metas institucionales  

2.2.5 Se cuenta con un área que vela por la actualización y revisión anual del organigrama, las relaciones 
interpersonales, las descripciones de perfiles y competencias 

2.3.1 El personal es seleccionado en referencia a un perfil de competencias, a través de un proceso 
definido por el centro, explícito y conocido por quienes trabajan en el centro  

2.3.2 L a evaluación del personal se realiza en forma periódica, a partir de perfil de desempeño definido 
por perfil de competencias 

2.3.3 Los resultados de las evaluaciones del personal son utilizados para tomar decisiones de gestión 
como definición de planes de formación, reorganización de equipos, entrega de incentivos y 
desvinculaciones  

3.1.1 Existe respeto , valoración y confianza entre estudiantes, docentes, administrativos y directivos 

3.1.3 Se promueve y valora la colaboración y el trabajo en equipo 

3.1.4 Docentes, estudiantes, padres y directivos valoran y promueven una sana y positiva convivencia  

3.2.4 Las opiniones y demandas de docentes y estudiantes son recogidas , discutidas y atendidas por 
directivos, docentes y administrativos según corresponda  

3.4.4 Los docentes perciben que los directores confían y les comunican sus altas expectativas respecto 
del trabajo y esfuerzo realizado por el equipo docente 

4.1.2 Las opiniones y demandas de los padres son recogidas y atendidas por docentes y directivos según 
corresponda  

4.2.2 Las familias perciben que docentes y directivos reconocen y valoran su rol educador 

Fuente: elaboración propia a partir de Guía de Autoevaluación (FLACSI, 2012a) 
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- Se analizan los resultados de las competencias directivas de este centro en particular y 

a nivel general de los cinco centros de referencia, de acuerdo al estudio de evaluación 

de Competencias Directivas (FLACSI; 2012b) 

Como ya fue presentado en el marco teórico el componente de evaluación de 

Competencias Directivas es una herramienta que el SCGE ofrece a los centros 

educativos que desarrollan el sistema siendo voluntaria su aplicación. Son 

competencias directivas genéricas para los equipos directivos, o sea que se aplican a 

todos los cargos que conforman un equipo directivo. Se trata de un modelo de 10 

competencias directivas, ordenas en tres dimensiones o clústeres, como se presenta 

en el siguiente cuadro:  

Cuadro 2. Modelo de competencias directivas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: FLACSI / SCGE, 2012 b 

La medición de las competencias se realiza a través de un programa informático que permite 

nominar evaluadores, aplicar cuestionarios, procesar información y emitir informes. Es una 

evaluación 360º, o sea que el desempeño de cada directivo es evaluado por su jefe, sus pares 

(entre 3 y 5) y sus subordinados (entre 3 y 5). Se realiza en base a un cuestionario de 32 ítems, 

y una escala Likert de 6 alternativas de respuesta (1 corresponde a “muy en desacuerdo” y 6 a 

“muy de acuerdo”). El sistema emite informes individuales e informes agregados, o sea para 

todos los directivos del centro.  

Modo de 
ser 

Modo de 
proceder 

Modo de 
examinar 

Convicción de identidad 

Presencia activa 

Gestión para el aprendizaje integral 

Planificación del mejoramiento 

Innovación y gestión del cambio 

Desarrollo de equipos de trabajo 

Articulación y comunicación 

Reflexión de la práctica 

Apertura del entorno 

Búsqueda del magis y foco en los resultados 
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Para este estudio, se analizaron en particular las competencias del centro seleccionado 

tomando como referencia el valor promedio de resultados de las competencias de los cinco 

centros de referencia.  

3.1.1.4 Reflexiones sobre el rol y competencias del coordinador interno: liderazgo de gestión 

de la calidad 

Para el análisis del rol y su desempeño, respecto al coordinador interno de calidad se toman 

los insumos de las entrevistas aplicadas a los 4 actores seleccionados y se consideran también 

distintos documentos de referencia. 

Respecto a las entrevistas y a los efectos del estudio que sobre ellas se realiza, para este punto 

se pone especial atención entre aquellos elementos que hacen al rol en particular y aquellos 

componentes que se identifican en la persona asignada para este rol y a su desempeño.  

Además de los documentos ya citados, informes de comentarios a las autoevaluaciones y 

materiales trabajados por el propio coordinador interno, se revisa el protocolo de trabajo que 

el SCGE provee a los centros, como material de apoyo que guía las acciones y orienta, a modo 

muy general, la labor del coordinador interno y del equipo externo.  
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Capítulo 4. 

Análisis del liderazgo de un centro educativo  

en la implementación de un sistema de evaluación  

y mejora de la calidad.  

 

En el presente capítulo se realiza el análisis del liderazgo en un proceso de mejora de la calidad 

de un centro educativo que aplicó un sistema de evaluación y mejora. A partir de la selección 

de un centro en particular que llevó adelante un proceso de evaluación y mejora de la calidad 

se realiza, en pasos sucesivos, el análisis de sus mejoras, se reflexiona sobre el liderazgo 

directivo para ese proceso de cambio y se pone el foco en un actor y un rol que se identifica 

como sustantivo: el coordinador interno de calidad. En este recorrido se identifica la 

pertinencia de este rol para el liderazgo de gestión de la calidad y su relación sinérgica con la 

implementación de un sistema de evaluación y mejora de la calidad educativa. El capítulo se 

organiza entonces en base a cuatro grandes apartados, avanzando en la línea de los objetivos 

de investigación planteados. 

En el primer apartado, se presenta al centro que es objeto del estudio y los motivos por qué 

fue seleccionado a partir de la implementación del Sistema. El Sistema se constituye entonces 

en un componente metodológico del estudio, en tanto es la experiencia de evaluación y 

mejora que sostiene y ordena las prácticas del centro educativo en general y de sus diversos 

actores en particular. Específicamente se pondrá foco en los liderazgos y en el rol del 

coordinador interno de calidad como se detallará más adelante. Una vez seleccionado el 

centro, se presentan en este apartado sus características particulares, condiciones y 

disponibilidad para el proceso a partir de aportes de los entrevistados. Asimismo, los insumos 

de los distintos actores, se irán incorporando a lo largo de todo el análisis2.  

En el segundo apartado se profundiza sobre los cambios y las mejoras logradas por el centro a 

partir de la autoevaluación y los proyectos de mejora que implementó con el Sistema. 

                                                           
2
A los efectos de facilitar la lectura del análisis se codifican las entrevistas de la siguiente manera: entrevista a 

dirección del centro (E1), entrevista a coordinación interna de calidad (E2), entrevista profesional de apoyo (E3), 
entrevista facilitador (E4). 
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En el tercer apartado, se analiza el liderazgo en el centro de estudio seleccionado para este 

trabajo. Tanto desde la mirada organizacional, como desde la investigación educativa, se 

considera que “el liderazgo directivo es uno de los factores directamente asociados a la calidad 

de un centro educativo” (Murillo y Román, 2013, p. 141)”, por ello se realiza el análisis afín de 

comprender el proceso desarrollado por el centro con relación al liderazgo directivo y en 

particular con relación al rol de la coordinación interna en el proceso de gestión de la calidad.  

En el cuarto y último apartado, a partir de del liderazgo desempeñado por el equipo de gestión 

del centro, se pone foco en particular en el coordinador interno de calidad. Se profundiza 

sobre los alcances de su rol en las distintas etapas de aplicación del sistema, sobre perfil y 

competencias inherentes al mismo, en suma se analiza sobre el liderazgo específico de gestión 

de la calidad en un proceso de evaluación y mejora. 

Finalmente, incorporando la mirada de los actores consultados, se reflexiona respecto al rol 

del coordinador interno de calidad y se analiza, desde una perspectiva sistémica, la relación 

sinérgica entre este rol y la implementación del Sistema, donde requieren uno del otro para su 

mejor desarrollo.  

4.1 El centro de estudio, su selección, situación y condiciones a punto de partida 

A partir del análisis de cinco centros que, en tiempos y condiciones similares, aplicaron el 

Sistema y desarrollaron mejoras, se seleccionó uno de ellos que es objeto de este trabajo. Para 

este centro se contó con mucha evidencia respecto a que se hizo en él un trabajo destacado. 

Se registraron mejoras sustantivas que se reflejan en la comparación de los resultados e 

informes finales de la primera y segunda autoevaluación. Paralelamente al profundizar sobre 

el estudio de competencias directivas se observa que, en este centro, el valor es prácticamente 

similar al valor promedio de los cinco centros de referencia. Ello convoca a indagar con mayor 

énfasis sobre cómo fue el trabajo y comportamiento de este colegio y su liderazgo en el 

desarrollo del Sistema e implementación de las mejoras que, como se dijo, resultaron 

especialmente efectivas.  

En este centro la línea de base inicial de los distintos ámbitos, según resultados de la guía de 

autoevaluación, es baja con relación al resto de los centros y a su vez el incremento en la 

segunda autoevaluación es muy significativo. Por otra parte todos los datos recogidos 

coinciden en afirmar que allí hubo un importante trabajo de acompañamiento interno, 
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claridad en la conducción, ya sea en la etapa de evaluación como en las mejoras que se 

llevaron a cabo. Desde una perspectiva de cambio, tal como señalan Murillo y Krichesky 

(2012), se identifica que en este centro hubo método y planificación para la conducción de las 

mejoras. Todos estos elementos observados, llevan a identificar a este centro educativo como 

un buen caso de estudio y poner el zoom en sus actores, entre los que se destacó su 

coordinador interno de calidad. 

Con relación al sistema que se iba a aplicar, este centro ya conocía -antes de la 

implementación propiamente dicha- el Sistema de FLACSI. Ello se debe a que un criterio de la 

metodología del Sistema fue la comunicación y consulta a los propios interesados y usuarios 

directos: los centros educativos. Vale decir que, tanto el centro educativo  objeto de estudio 

de este análisis, como el resto delos centros que participaron en la aplicación del sistema, 

conocían la propuesta - al menos a nivel de su equipo directivo - previamente a que llegara al 

centro para su implementación. Esta consideración cobra sentido, desde el cambio 

organizacional, porque desde cada centro educativo ya se percibía la pertinencia (Kotter, 2007) 

de llevar adelante una propuesta como plantea el Sistema de FLACSI. Al menos, desde los 

pasos claves que propone la literatura del comportamiento organizacional ante el cambio, la 

modalidad de puesta en funcionamiento del Sistema en los colegios en general –y en particular 

en el que miraremos en profundidad– parece facilitar la implantación de un proceso de 

evaluación y mejora. Asimismo, tal como se manifestó desde la dirección del colegio, fue 

explícita la voluntariedad de este colegio en implementar el Sistema: hubo una solicitud para 

su implementación. Estas cuestiones, a punto de partida cobran significado en el recorrido que 

el centro educativo desarrolla. Hubo una demanda y se vivió la necesidad, y ello fue 

oportunamente transmitido y encomendado a quien fuera su coordinador interno. Cabe 

destacar que es cada colegio el que define quién asume el rol de coordinador interno de 

calidad, actuando como interlocutor entre equipo de apoyo externo y el centro, asegurando la 

buena implementación del Sistema. Este rol, en el centro de estudio, fue asignado a un 

integrante de su equipo directivo. Si bien, no había total claridad en los pasos a emprender, tal 

como lo relataba oportunamente quien desarrolló la coordinación interna, había sí claridad en 

la necesidad de la mejora y la disposición para avanzar. Se identifican, en los primeros relatos 

del coordinador interno de calidad, prácticas de liderazgo como las señaladas por Kouzes y 

Posner (2013), respecto a avanzar hacia lo desconocido, desafiando procesos puesto que, al 

menos en un principio, no estaba claro qué implicaría desarrollar el Sistema. 



El liderazgo de gestión de la calidad en el cambio y la mejora de centros educativos. Mora Podestá 

 

56 

 

4.1.1 La situación y condiciones del centro de estudio para implementar el Sistema  

Este centro educativo, luego de haber pasado una etapa de reestructura edilicia y de 

equipamiento, se encontraba dispuesto a un proceso de fortalecimiento de su propuesta 

pedagógica. La posibilidad de implementar el Sistema se vio, desde la dirección del centro, 

como la oportunidad de fortalecer toda la gestión escolar y de poder priorizar la dimensión 

académica. Y se expresaba, desde su dirección, “cuando conocí los cuatro ámbitos, vi la 

necesidad de tener un sistema de calidad” (E1) reconociendo que éste habilitaría a ordenar y 

sistematizar procesos internos. Desde el equipo directivo fue unánime la decisión de aplicarlo 

“había muchas ganas de aplicar un proyecto que pudiera ayudar a mejorar como institución” 

(E1). También se agrega “se había dado prioridad a la parte física del colegio, y ahora le 

debíamos dar a la académica y a los procesos, y entendí que el Sistema podía ayudar en los 

diferentes ámbitos que veníamos trabajando” (E1). Esta percepción respecto a la pertinencia 

también fue manifiesta por quien asumió el rol de coordinador interno de calidad, quien 

expresaba que “se vio al Sistema como la posibilidad para fortalecerse en base a herramientas 

comunes. Eran sueños comunes”, haciendo referencia a una herramienta común con relación 

a todos los colegios de la FLACSI. Se reconoce la inquietud, compromiso e interés, al menos 

desde su equipo directivo en avanzar, mejorar, caminar hacia “un sueño común”, como se 

expresa. Desde una perspectiva de cambio organizacional (Kotter, 2007), como ya fuera 

planteado, esta actitud tiene sentido en tanto resulta sustantiva para emprender procesos e 

involucrar a los demás integrantes de la comunidad educativa. 

Los entrevistados concuerdan que, en un principio no estaba muy claro qué y cuánto trabajo 

implicaría la aplicación del Sistema. “No alcanzamos a medir lo que eso requería en tiempos, lo 

que significaría en trabajo y movimiento, pero sí teníamos como horizonte que queríamos 

volar” (E2). No obstante ello, la convicción que se tenía respecto a las potenciales bondades 

del Sistema posibilitó que el equipo directivo llevara a cabo una reunión de presentación sobre 

el mismo con todo el cuerpo docente, motivando e invitando a participar. En este punto es 

interesante rescatar que desde la dirección del colegio se había participado de instancias 

donde FLACSI presentó el Sistema, a la vez que se conocían experiencias antecedentes de 

sistemas y modelos de calidad y se valoraba particularmente la posibilidad de desarrollar 

procesos de mejora. “Tenía confianza en que nos iba a ayudar mucho” (E1), se sostuvo desde 

la dirección. En suma puede afirmarse que, más allá de no manejar en detalle las exigencias 

que el Sistema requeriría, había una demanda y claro interés del equipo directivo en 
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implementar la propuesta. Alineado a los aportes del Movimiento de Mejora Escolar, donde se 

plantea que el cambio impuesto no sirve, este colegio da inicio a la experiencia asumiendo la 

posibilidad del cambio y de la mejora a partir de su propio interés. 

Paralelamente en ese mismo año a nivel país se creaba el Instituto Nacional de Evaluación 

Educativa que, al igual que el Sistema, también definía estándares educativos de calidad. El 

Sistema de FLACSI llegó poco tiempo después al colegio y se percibía mucha coherencia con los 

lineamientos de este nuevo instituto. “Todo ello dio pie a la creación de la Dirección de 

Desarrollo Institucional cuyo principal cometido fue en un principio la implementación del 

Sistema” (E1), y en cuya dirección con dedicación total estuvo el coordinador interno de 

calidad. Bajo su responsabilidad se asignaron personas dedicadas a la comunicación, la 

tecnología y el desarrollo del talento humano. 

En esta etapa inicial, de encuentro del centro con el Sistema, resulta relevante señalar algunos 

aspectos metodológicos. Destacamos el trabajo, de acuerdo al protocolo y pasos del Sistema, 

que se realizó con toda la comunidad educativa para contar con una definición consensuada 

de calidad. Tal como lo plantea Sarasola (2006), con este trabajo se ordena a todos los actores 

educativos respecto al cambio que se quiere generar y dónde quiere verse y reconocerse el 

centro en un futuro próximo. Desde la perspectiva de Kotter en los pasos para el cambio 

(2007), esta definición colectiva y consensuada respecto a la calidad deseada, se presenta 

como una estrategia de empoderamiento del centro para el proceso de cambio a emprender. 

Y, en este caso, fue un momento colectivo de compromiso y reflexión, de clarificar y 

consensuar miradas respecto a la calidad deseada para el colegio. Asimismo, de acuerdo al 

relato de los entrevistados, en las jornadas iniciales, donde se trabajó con toda la comunidad 

educativa presentando el Sistema y donde se la involucra en el proceso a emprender, se vuelve 

explícito el sentido de desarrollar el cambio desde y con la escuela, tal como fue planteado en 

el marco teórico. Y es en el punto de partida donde queda clara la orientación y el sentido del 

proceso a emprender. En su equipo directivo hubo convicción en implementar el Sistema y 

confianza en que ayudaría a la mejora en el centro educativo. Confianza, compromiso y 

voluntad en implementarlo, características que se reconocen en los líderes organizaciones 

eficaces como plantea Chiavenatto (2009). 
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4.2 Las mejoras en el centro de estudio. 

En este apartado se profundiza sobre las mejoras desarrolladas por el centro de estudio a 

partir de la implementación del Sistema. El ejercicio de la autoevaluación, al inicio de la puesta 

en marcha del Sistema movilizó al centro hacia el cambio, la mejora y la innovación. En este 

centro, a partir de la autoevaluación se llevaron adelante proyectos y acciones de mejora que 

generaron significativos cambios. El énfasis del análisis en este punto está en profundizar 

sobre los movimientos y cambios generados, tomando insumos de las autoevaluaciones 

aplicadas, de los informes de acompañamiento y de las entrevistas desarrolladas.  

4.2.1 La autoevaluación  

“La autoevaluación tiene sentido en tanto es la base de procesos de mejora. Contribuye 

decisivamente a definirlos y luego a evaluar su implementación y sobre todo los impactos de 

los mismos. Para ello, luego de realizada la evaluación debe emprenderse la formulación 

sistemática de proyectos de mejora, que sean seguidos por una nueva evaluación (aplicando el 

mismo instrumento) y así sucesivamente” (Lasida et al 2008, p.71). Los resultados de la 

autoevaluación posibilitan y facilitan la toma de decisiones que orientan a un centro educativo 

en el camino de la mejora y el desarrollo de una cultura de calidad. Con este propósito los 

centros educativos que aplicaron el Sistema implementaron las tres etapas previstas: 

Autoevaluación, Desarrollo de las Mejoras y nuevamente Autoevaluación, en un tiempo 

promedio de 30 meses tal como se prevé en el protocolo del Sistema (Radic, 2017).  

Con la primera autoevaluación, aplicando la Guía, el centro educativo tuvo claridad de su 

estado de situación, identificó sus fortalezas así como debilidades y principales áreas de 

mejora, tal como manifestaron los entrevistados. A partir de las áreas de mejora priorizadas, y 

con el apoyo del equipo externo, se diseñó y desarrolló un plan de mejoras que se llevó a cabo 

durante, aproximadamente, dos años escolares. Posteriormente, dando cierre a un primer 

ciclo de mejoras se aplicó nuevamente la guía de autoevaluación. Se pudo contar con una 

nueva "foto" de los resultados con relación a los cuatro ámbitos definidos en el Sistema y 

contrastarla con la foto inicial o el punto de partida.  

Esta segunda autoevaluación permitió realizar una mirada crítica de sus resultados, hacer un 

estudio comparativo con la primera aplicación, reconocer los avances, logros y mejoras 
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alcanzadas y sacar conclusiones que permitieron al centro identificar nuevos planes de 

mejoras.  

Tal como se expresa en las entrevistas (E1, E2) el centro de estudio implementó la primera 

autoevaluación en un plazo de cuatro meses. Esta era una experiencia nueva y desafiante para 

el centro, ya que esta fase se trataba de un ejercicio de mirarse, revisarse con relación a los 

estándares (o mínimos) de calidad definidos en el Sistema. En este sentido, la Guía de 

autoevaluación es una novedad en los centros, puesto que el ejercicio de la autoevaluación 

enfrenta a una cultura instalada por años, acostumbrada a recibir la evaluación externa bajo la 

responsabilidad de otros. Se trataba ahora de asumir, a partir de las comisiones de 

autoevaluación, el compromiso y la responsabilidad directa en los resultados de esta 

experiencia. El Sistema de FLACSI, que forma parte de los llamados “Sistemas de calidad de 

última generación” (Lasida et al., 2008), desafía al centro educativo a un nuevo reto: la 

posibilidad de una rigurosa autoevaluación. Y la autoevaluación, que no es un fin en sí mismo, 

lleva a la concreción de las mejoras, configurando ambas el binomio sustantivo en el espiral de 

la calidad educativa de un centro (Lasida et al., 2018). 

En base a los cuatro equipos de trabajo que se conformaron para aplicar la Guía de 

Autoevaluación se analizaron y evaluaron los cuatro ámbitos de la guía (Pedagógico Curricular; 

Organización, Estructura y Recursos; Clima Escolar; y Familia y Comunidad).  

De acuerdo a los resultados que se obtuvieron por ámbito, se presentan a continuación los 

correspondientes porcentajes:  

Gráfico 4. Resultados de la 1a Autoevaluación 

 

 Fuente: Plataforma de Autoevaluación SCGE, 2013  
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El porcentaje final global alcanzado por el centro educativo es del 28,9 % tomando en cuenta 

que cada uno de los ámbitos tiene su propio factor de ponderación, según está definido en el 

Sistema. (El ámbito Pedagógico Curricular representa al 40%, el ámbito Organización, 

Estructura y Recursos tiene un 25%, el ámbito Clima Escolar, 25% y el ámbito Familia y 

Comunidad, 10 %) 

Asimismo dentro de cada ámbito las valoraciones de los resultados, tal como está definido en 

la Guía de autoevaluación (FLACSI, 2012a), fueron sustantivas para el análisis y la toma de 

decisiones respecto a las mejoras a emprender. 

Al mirar en detalle los resultados se observa que en el ámbito Pedagógico Curricular, el 

resultado “realización y apoyo a la enseñanza”, fue el más bajo (8%), luego el 

“acompañamiento a estudiantes” un 25%, “diseño y planificación de la enseñanza” con 38 % y 

“resultado de aprendizajes” con el valor más alto 47%.  

Con respecto al ámbito Organización Estructura y Recursos, los valores de sus resultados 

indicaban: “gestión de personas”, 7 %, siendo el valor más bajo, luego “dirección estratégica 

institucional” con un 13%, “infraestructura y equipamiento” 33%, “estructura, roles y 

coordinación” 50%, y por último el valor más alto “gestión financiera”, con un 83%. En el 

Ámbito Clima Escolar, que fue el que contó con las valoración más baja con relación a los 

cuatro ámbitos de la guía, sus resultados fueron: “comunicación e interacción escolar”, 30%, 

“participación de docentes y estudiantes” 17%, “motivación, compromiso e identidad” 0%, 

“percepciones y representaciones” 0%. Por último en el Ámbito Familia y Comunidad, el 

resultado “participación e implicación de las familias” 0%, “apoyo al fortalecimiento del rol 

educador de las familias” 30% y la mayor valoración en “vínculos con la comunidad” con 88%.  

En el análisis de las valoraciones se observa que, en muchos casos, no es ausencia de prácticas 

sino que es ausencia de evidencias respecto a esas prácticas. Con relación a ello, desde la 

dirección señaló que “en el colegio no hay una cultura de registro” (E1). En otras valoraciones 

claramente hay evidencia de ausencia de prácticas o acciones.  

Tal como lo propone la metodología del Sistema, y acorde a los aportes del Movimiento de 

Mejora Escolar (Murillo y Krichesky, 2014) que señalan el valor de involucrar a toda la 

comunidad en el proceso, los resultados de la autoevaluación fueron presentados por las 

respectivas comisiones y el equipo directivo a toda la comunidad educativa, recogiendo 

opiniones y sugerencias.  
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Respecto a las Áreas de mejora, considerando el análisis de los equipos de autoevaluación, 

sugerencias de distintos actores y el aporte del equipo externo, el centro acordó y priorizó 

trabajar en:  

a) La estructuración de procesos de la Coordinación de Gestión Humana, a fin de mejorar 

el desarrollo profesional, humano, espiritual de las personas que trabajan en el centro, y 

orientar a través de su gestión la consecución de los objetivos institucionales. 

b) El desarrollo del Proyecto Curricular Integral, en el marco de la normativa nacional. Se 

entendió necesaria la reformulación del proyecto curricular adecuado a lo requisitos 

ministeriales y contemplando los resultados de la autoevaluación del centro. 

c) Mejoramiento de las prácticas pedagógicas, contemplando una revisión y mejora que 

considerara desde la planificación hasta la evaluación de todo el proceso, teniendo en 

cuenta la actualización de los docentes, el monitoreo, supervisión y retroalimentación 

de sus prácticas y la atención a la diversidad, entre otros factores que inciden 

directamente en el aprendizaje. 

d) Diseño y aplicación de instrumentos para medición interna de indicadores de calidad 

 

Asimismo el equipo externo, desde su rol de acompañamiento y apoyo, compartió 

recomendaciones generales que fueron analizadas, asumidas e integradas en el proceso de 

mejora. Sustantivamente se centraron en: atender los procesos de registro y la 

sistematización, avanzar en la definición de protocolos y herramientas como encuestas, 

cuestionarios, sistemas de registro de opinión y otros que posibilitaran al centro recabar y 

registrar información objetiva y actualizada, sobre todo con relación a opiniones y 

percepciones de los distintos actores de la comunidad educativa sobre los distintos ámbitos de 

gestión y mejorar los mecanismos de comunicación interna y externa, del centro educativo. En 

suma, se propone promover e instalar una cultura de registro que permita dar cuenta de 

avances, compartir hitos, revisar las prácticas. Acción inherente a todo proceso de cambio que 

propone acuñarse en una nueva cultura organizacional. 

4.2.2 Las mejoras desarrolladas 

Para la implementación de las mejoras se conformaron tres equipos de mejora, integrados por 

personas con conocimiento y experiencia en los temas a trabajar y de diferentes áreas 

institucionales del centro. Se contempló que los equipos fueran heterogéneos en su 

composición, brindando mayor riqueza y complementariedad en la mirada. Cada equipo tuvo 

su coordinador y secretario y se llevó una agenda de trabajo con encuentros sistemáticos. A su 

vez, internamente el proceso estuvo liderado por el coordinador interno de calidad quien 
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mantuvo fluido intercambio con el equipo externo de facilitadores y con el equipo directivo 

que estuvo en permanente conocimiento del proceso.  

Se diseñaron e implementaron tres proyectos de mejora, tal como se expresa en los informes 

de comentarios de la autoevaluación (Informe interno, SCGE/FLACSI 2013), que se presentan 

sintéticamente a continuación:  

a) El proyecto de desarrollo del talento humano de los educadores: se trabajó en la 

definición de políticas de gestión de personas para el centro educativo, el ajuste del 

manual de funciones y la elaboración de procedimientos para los procesos de 

selección, acompañamiento (inducción, motivación, capacitación), evaluación y 

desvinculación del centro. En esta línea se avanzó sustantivamente con la 

estructuración y gestión del área de talento humano, realizando la revisión y 

actualización de un manual de perfiles de sus recursos humanos y una propuesta de 

capacitación de profesores. 

b) El proyecto de ajuste e implementación del plan estratégico: se avanzó en su diseño 

del plan, ordenando áreas e indicadores precisos para todo el trabajo educativo del 

centro.  

c) El proyecto de mejora de las prácticas pedagógicas, que propuso: 1) la definición y 

elaboración del plan de supervisión pedagógica, 2) proveer un conjunto de estrategias 

pedagógicas, 3) coadyuvar en la Implementación de un sistema de registro digital de 

utilización de Tics en aula, 4) capacitar a los docentes para motivar en el uso 

permanente de los recursos didácticos, 5) rediseñar procesos curriculares a partir de 

resultados de procesos pedagógicos.  

Por último, en el plan de mejora se incorporó una acción específica referente al diseño y 

aplicación de instrumentos para la medición interna de indicadores de calidad. Se diseñaron y 

aplicaron encuestas sobre satisfacción y participación de los distintos actores de la comunidad 

con relación a los cuatro ámbitos del Sistema.  

De los informes elaborados por el equipo externo de acompañamiento (Informe interno, 

SCGE/FLACSI 2013,2014) se recoge que en todo momento existió un excelente clima respecto 

al proceso de mejora, aceptando y valorando la reflexión crítica con relación a su práctica 

diaria, abiertos a las sugerencias y aportes para la gestión. Se dio cuenta también de que se 

trató de un período de intenso aprendizaje y mucho agotamiento. 
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4.2.3 Las dos autoevaluaciones 

Como manifestó quien fue su coordinador interno de calidad “...el Sistema ha priorizado 

debilidades que son trabajadas en la etapa de mejora, también ha aportado muchísimo en 

poder articular mejor otras áreas relacionadas (aunque no consistían en prioridades de la 

autoevaluación) y enriquecerlas”. Vale decir que, antes de aplicar la segunda autoevaluación 

en el centro ya se visualizaban cambios en su gestión, dado que la puesta en marcha de los 

proyectos de mejora posibilitó a los propios actores identificar avances en el camino que se 

fueron articulando con diferentes espacios y dimensiones del colegio.  

Resulta oportuno retomar la perspectiva sistémica de la organización escolar planteada en el 

marco teórico del Sistema, en tanto las dimensiones escolares están interrelacionadas. Y, si 

bien a los efectos de la mejora y el fortalecimiento se diferencian, existe interrelación e 

interdependencia entre los cuatro ámbitos de la gestión escolar. En este centro educativo se 

observó que, a medida que se fueron desarrollando las actividades inherentes a cada proyecto, 

se impactaba en la gestión de distintos espacios del sistema escolar y ello se percibió desde sus 

propios actores. El centro escolar se dispuso al aprendizaje, si se le mira desde la perspectiva 

de Senge respecto a las organizaciones que aprenden. Se observa que el análisis sistemático de 

evidencias generó un entrenamiento que proporcionó bases para avanzar hacia una cultura 

organizacional de aprendizaje. “Ello requirió estar acompañando muy de cerca a los equipos e 

ir analizando conjuntamente los movimientos” que se generaban a la interna del colegio, 

comentaba el coordinador interno de calidad. 

En los distintos proyectos el centro pudo identificar avances a partir de la ejecución del plan, 

un plan que pautó tiempos y acciones muy claramente desde el inicio. Se validaron procesos 

de acompañamiento de profesores en el aula, se estableció un plan de atención a estudiantes 

con necesidades pedagógicas prioritarias, se definieron e implementaron los planes de 

capacitación docente, entre otros. Retomando la metodología de Kotter (2007), se pueden 

identificar pasos en un proceso de cambio que el colegio fue transitando. De alguna manera, al 

momento de poner en marcha una segunda autoevaluación, el Colegio tenía ya la percepción 

de avances en el camino de las mejoras planteadas. Identificar hitos en el proceso fue un tema 

de atención del coordinador interno de calidad y de los equipos de mejora, identificar sucesos 

significativos en el avance de los proyectos dentro de los tiempos y plazos previstos. En este 

sentido el uso de una herramienta específica (“cuadro de mandos”) ayudó al colegio a 
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visualizar avances y cumplimiento de metas. Asimismo los avances se fueron socializando 

oportunamente a toda la comunidad educativa, como detallaremos más adelante. 

La segunda autoevaluación, tenía como objetivo “aplicar nuevamente la guía de 

autoevaluación e identificar los logros alcanzados marcando un hito en el camino de las 

mejoras de acuerdo a los proyectos, tiempos fijados y los objetivos definidos” (FLACSI, 2015).  

El centro de estudio, luego de dos años de mejora aplicó nuevamente la guía analizando los 

logros, avances y nuevas áreas de mejora. Es pertinente señalar que, tal como se señala en el 

informe de comentarios (Informe interno, SCGE/FLACSI 2014) en esta segunda experiencia el 

centro tuvo mayor rigurosidad en el proceso de análisis de los indicadores y los equipos se 

volvieron más exigentes con una nueva mirada del centro. Incluso, en el caso particular de este 

colegio, luego del análisis y elaboración de informe de resultados por parte del equipo externo 

se realizó - desde las comisiones de autoevaluación - una nueva revisión crítica. Esta instancia 

de revisión fue acompañada por el coordinador interno de calidad, sumando al proceso 

desarrollado mayor criticidad y rigor. Esta nueva revisión llevó a ajustar indicadores y 

resultados, asumiendo la necesidad de mayor exigencia y reconociendo nuevos desafíos de 

mejora. Vale decir que, los equipos de autoevaluación y mejora junto al equipo directivo y el 

colegio en su conjunto, fueron asumiendo paulatinamente una mirada más aguda respecto a 

su proceso de cambio. Como señala Radic (2017), el cambio y las mejoras requieren 

compromisos internos y ello convoca a aprender de los propios procesos. 

Una lectura de las dos autoevaluaciones, permite identificar rápidamente y a modo general 

sustantivos logros si miramos sus resultados por ámbitos.  

Cuadro 3. Porcentajes de logros en 1a y 2a Autoevaluación  

Fuente: elaboración propia en base a plataforma SCGE 

Ámbitos SCGE 1
a
 autoevaluación 2

a
 autoevaluación Incremento 

1.Pedagógico curricular 30,9% 51,1% 20,2% 

2.Organización Estructura y 
Recursos 

34,8% 85,3% 50,5% 

3.Clima Escolar  13,9% 96% 82,1% 

4.Familia y Comunidad 44,2% 73,9% 29,7% 

Total  28,9% 73,1% 44,2% 
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Debe considerarse que si bien la herramienta fue la misma, como ya se enunció, los equipos 

fueron más exigentes en la segunda instancia y ello incrementa el valor de las diferencias 

registradas. Los datos de la segunda autoevaluación contrastan significativamente con lo 

encontrado en la primera, cuando todos los porcentajes de logro por ámbito puntuaron por 

debajo de 50% e incluso, al profundizar en resultados e indicadores, varios de ellos 

comenzaron en cero o muy próximos a él. A la vez llama la atención que en dos de los ámbitos 

el porcentaje de incremento es mayor que el valor del punto de partida, dando cuenta de 

mejoras significativas. Es el caso del ámbito de Organización Estructura y Recursos y el ámbito 

Clima escolar. En el primero el colegio avanzó sustantivamente. Por un lado con relación al 

plan estratégico que da respuesta a su visión y por otro en el desarrollo de un área de recursos 

humanos que atiende procesos de selección, capacitación y fortalecimiento de los mismos. Por 

otra parte se evidencia una gran mejora en lo que refiere al clima escolar, que responde sobre 

todo al diseño e implementación de herramientas de medición y sistematización respecto a 

evaluación de percepciones, participación y motivación de los distintos integrantes de la 

comunidad educativa. 

En suma se puede concluir que, a nivel general, las mejoras implementadas en el marco del 

Sistema en este primer ciclo arrojaron resultados positivos con relación a todos los ámbitos, 

siendo en algunos sustantivamente importantes. Asimismo, se retoman más adelante las 

mejoras logradas, analizando los actores y estrategias que fueron sustantivas para que ello 

ocurriera, observando cómo fue afectada la organización, especialmente en algunas de sus 

dimensiones claves, a través de la puesta en marcha de un sistema de evaluación y mejora de 

la calidad educativa  

4.3 Análisis del liderazgo directivo 

En este apartado se analiza la situación del liderazgo directivo del centro de estudio a punto de 

partida del proceso de evaluación y mejora en el marco del sistema de calidad, mirando al 

centro en particular y en relación al conjunto de los centros de referencia para este trabajo. 

Desde la investigación sobre liderazgo escolar y particularmente liderazgo directivo, resulta 

sustantiva esta mirada en profundidad para comprender el proceso que llevó adelante el 

colegio y de ello tratan los puntos que a continuación se desarrollan. El liderazgo directivo es 

uno de los factores claves que determina la calidad de un centro educativo (Murillo y Román, 
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2013, p. 141). Se cuenta con abundante evidencia que refiere a la relación del trabajo que 

desarrollan los líderes y el desempeño académico de los estudiantes. Asimismo desde el 

enfoque organizacional el liderazgo es un factor determinante para el cambio institucional, en 

esta línea Kotter plantea que “lo que de verdad hacen los líderes es preparar a las 

organizaciones para el cambio y ayudarlas a enfrentarlo mientras lo atraviesan” (2005, p.17).  

Al analizar la Guía de autoevaluación del SCGE (FLACSI, 2012a) se encuentra que se definieron 

e incorporaron, dentro de los resultados esperados en los distintos ámbitos de un centro 

escolar, indicadores que aluden directamente a las funciones y roles del equipo directivo, de su 

liderazgo escolar y su nivel de desarrollo. Por lo tanto, en cada centro que aplica la Guía de 

autoevaluación, se analizan estos indicadores y se puede tener una primera aproximación al 

estado de situación con respecto al liderazgo escolar en el centro en el marco de los distintos 

resultados e indicadores que hacen a toda la organización escolar.  

Por otra parte, dada la relevancia de este factor en la calidad de un colegio, como ya se 

planteara, el Sistema desarrolló una herramienta específica para la evaluación de 

competencias directivas. A partir de pregunta, realizada desde el SCGE, “¿qué debía hacer un 

directivo para qué los estudiantes logren buenos resultados escolares?” (FLACSI ,2014a), se 

avanzó en la definición de una batería de competencias que orientaran en el rol y liderazgo de 

los directivos, y se elaboró una herramienta para evaluarlas.  

4.3.1 Análisis del liderazgo directivo, los aportes de la primera autoevaluación. 

A continuación se desarrolla el análisis de aquellos indicadores de la Guía que aluden 

directamente al liderazgo directivo. Para ello, tomando como referencia la Guía de 

autoevaluación del SCGE (FLACSI 2012a) y el informe general de resultados de la aplicación en 

el centro de estudio, se profundizará dentro de cada ámbito en aquellos resultados e 

indicadores seleccionados que arrojaron información vinculada al equipo directivo, a modo de 

contar con una “foto inicial” sobre el liderazgo directivo en este colegio. A continuación se 

profundiza sobre un total de 15 indicadores y su valoración, según el ámbito al que 

correspondan. 

En el Ámbito Pedagógico Curricular, y concretamente al resultado que refiere al Diseño y 

Planificación de la Enseñanza, se evalúa si “Los directivos desarrollan prácticas de supervisión 

pedagógica y retroalimentación” (FLACSI; 2012a p.21). En este caso, la valoración dada en la 
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autoevaluación que realizó el centro, corresponde a cero. En la autoevaluación se reportó que 

la supervisión se desarrollaba pero que no se contaba con su registro o sistematización. 

En el Ámbito Organización, Estructura y Recursos es donde, al analizar la Guía de 

autoevaluación, encontramos mayor cantidad de indicadores directamente vinculados al 

equipo directivo y su rol de liderazgo. Con relación a la Dirección Estratégica Institucional, se 

identifican dos indicadores que vinculan al liderazgo del equipo directivo, uno de ellos expresa 

“Existe planificación institucional que da cuenta de la misión y visión del centro y de su plan 

estratégico, implementada en acciones de corto y mediano plazo”(FLACSI, 2012a, p.32)y en 

este caso el centro dio cuenta de un nivel de cumplimiento medio (valoración 6 en 12), puesto 

que existía falta de evidencia en cuanto a la actualización, retroalimentación y ejecución de un 

plan estratégico institucional que orientara la toma de decisiones de los directivos del centro. 

Por otra parte, al analizar los documentos de definición institucional cuyo indicador plantea 

“La misión y visión así como otros documentos de definición institucional son conocidos por 

toda la comunidad y revisados y actualizados periódicamente” (FLACSI ,2012a, p.32), en la 

autoevaluación se ponderó con valoración cero. En este caso, si bien el colegio contaba con los 

documentos, no podía evidenciar con certeza y claridad el porcentaje de personas de la 

comunidad educativa que los conocían. 

Dentro del mismo ámbito, y con relación al resultado que refiere a la Estructura, Roles y 

Coordinación se encuentra el indicador que refiere específicamente a la existencia del equipo 

directivo y sus roles, y se define “El equipo directivo tiene roles, funciones y metas definidas, y 

se coordina con otros actores internos y externos para lograr las metas institucionales” 

(FLACSI, 2012a p.35).En este indicador, el centro se ponderó con el mayor puntaje. Asimismo, 

dentro del mismo resultado, existe otro indicador que refiere “Se cuenta con un área o rol que 

vela por la actualización y revisión anual del organigrama, las relaciones interpersonales, las 

descripciones de perfiles y competencias” (FLACSI, 2012a, p.36), con una valoración intermedia 

6 en 12.  

Por otra parte, con relación a la Gestión de Personas, resultado esperado que describe la 

selección, acompañamiento y evaluación del personal del centro educativo, se identifican tres 

indicadores que se vinculan directamente a la gestión del equipo directivo. Ellos son: “El 

personal es seleccionado en referencia a un perfil de competencias, a través de un proceso 

definido por el centro, explícito y conocido por quienes trabajan en el centro” (FLACSI, 2012a, 
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p.37), y aquí el centro se autoevaluó con una ponderación equivalente a 4 en 12, puesto que si 

bien existía un proceso de selección, no era explícito ni estaba documentado. Con respecto al 

indicador “La evaluación del personal se realiza en forma periódica, a partir del perfil de los 

desempeños definidos por perfil de competencias” (FLACSI, 2012a, p.38) se valoraron en 

puntaje cero, planteando que si bien tenían evaluación docente no sucedía lo mismo con el 

personal administrativo y no docente. Si bien se desarrollaban reuniones directivas para tal fin, 

no había evidencias como pide el Sistema. Por último, en el caso del indicador “Los resultados 

de las evaluaciones del personal son utilizados para tomar decisiones de gestión como 

definición de planes de formación, reorganización de equipos, entrega de incentivos y 

desvinculaciones” (FLACSI, 2012a, p.38), es lógico que, al no tener nivel de cumplimiento en el 

indicador anterior, este tampoco se cumplía puesto que si bien se hacía una evaluación para 

tomar decisiones, la misma no era explícita y no había evidencias. 

En el ámbito Clima Escolar de la Guía se encontró, en varios de los indicadores definidos, 

directa relación con la gestión del liderazgo. Se considera que es responsabilidad del equipo 

directivo promover un buen clima institucional y velar por el cuidado, el respeto y la confianza 

entre todos los integrantes de la comunidad educativa. Entre ellos se analiza el que expresa 

“Existe respeto, valoración y confianza entre estudiantes, docentes, administrativos y 

directivos” (FLACSI, 2012a, p.46). Desde el centro no se tenían evidencias para dar cuenta del 

cumplimiento de este indicador, la valoración fue cero, si bien se decía que se respiraba un 

buen clima. 

Con relación al indicador que refiere a trabajo en equipo “Se promueve y valora la 

colaboración y el trabajo en equipo” (FLACSI, 2012a, p.46) la puntuación que el centro hizo fue 

de un valor intermedio, 6 en 12, entendían que en ocasiones se valora y promueve la 

colaboración y trabajo en equipo y había evidencias para ello. 

Por último, tres indicadores relevantes en el quehacer directivo que tuvieron valoración cero, 

al no contar con evidencias. Por un lado con relación a la convivencia el indicador que plantea 

“Docentes, estudiantes, padres y directivos valoran y promueven una sana y positiva 

convivencia”(FLACSI, 2012a, p.47), por otro con respecto a las opiniones de docentes y 

estudiantes, donde el indicador propone “Las opiniones y demandas de docentes y estudiantes 

son recogidas, discutidas y atendidas por directivos, docentes y administrativos según 

corresponda” (FLACSI, 2012a, p.50), y con relación a percepciones y valoraciones de los 

directivos “Los docentes perciben que los directores confían y les comunican sus altas 
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expectativas respecto del trabajo y esfuerzo realizado por el equipo docente” (FLACSI, 2012a, 

p.56), en ninguno pudo darse cuenta de evidencias que sustentaran las percepciones de los 

equipos de evaluación si bien en los informes se alude a que estas percepciones eran positivas. 

Finalmente tampoco se tuvo evidencias respecto al liderazgo directivo con relación al 

reconocimiento, la escucha y la valoración de las familias en su participación y su rol educador. 

De ello se da cuenta en los indicadores “Las opiniones y demandas de los padres son recogidas 

y atendidas por docentes y directivos según corresponda” (FLACSI, 2012a, p.58) y “Las familias 

perciben que docentes y directivos reconocen y valoran su rol educador” (FLACSI, 2012a, p.61) 

y en ambos casos la valoración fue cero, al no tener evidencias. En este caso porque 

claramente no se cuenta con un plan concreto de apoyo y seguimiento al rol educador y 

formador de la familia. 

En suma, al analizar el liderazgo directivo a partir de la selección de estos 15 indicadores de la 

guía de autoevaluación se observa en primer lugar que, de un total de 15 indicadores 

analizados que se vinculan muy directamente con el liderazgo directivo, 10 tienen valoración 

cero y 5 están en valores intermedios salvo uno que se encuentra en 12, tal como se refleja en 

el siguiente cuadro: 

Cuadro 4. Valoración de indicadores vinculados al equipo directivo en la 1ª autoevaluación 

 

Indicador 1ªautoev  
 

1.1.4 0  
Los directivos desarrollan prácticas de supervisión pedagógica y 
retroalimentación 

2.1.1 6  
Existe planificación institucional que da cuenta de la misión y visión del centro y 
de su plan estratégico, implementada en acciones de corto y mediano plazo  

2.1.2 0  
La M y V así como otros documentos de definición institucional son conocidos por 
toda la comunidad y revisados y actualizados periódicamente 

2.2.1 12  
El equipo directivo tiene roles, funciones y metas definidas, y se coordina con 
otros actores internos y externos para lograr las metas institucionales  

2.2.5 6  
Se cuenta con un área que vela por la actualización y revisión anual del 
organigrama, las relaciones interpersonales, las descripciones de perfiles y 
competencias 

2.3.1 4  
El personal es seleccionado en referencia a un perfil de competencias, a través de 
un proceso definido por el centro, explícito y conocido por quienes trabajan en el 
centro  

2.3.2 0  
L a evaluación del personal se realiza en forma periódica, a partir de perfil de 
desempeño definido por perfil de competencias 

2.3.3 0  
Los resultados de las evaluaciones del personal son utilizados para tomar 
decisiones de gestión como definición de planes de formación, reorganización de 
equipos, entrega de incentivos y desvinculaciones  
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3.1.1 0  
Existe respeto , valoración y confianza entre estudiantes, docentes, 
administrativos y directivos 

3.1.3 6  Se promueve y valora la colaboración y el trabajo en equipo 

3.1.4 0  
Docentes, estudiantes, padres y directivos valoran y promueven una sana y 
positiva convivencia  

3.2.4 0  
Las opiniones y demandas de docentes y estudiantes son recogidas , discutidasy 
atendidas por directivos, docentes y administrativos según corresponda  

3.4.4 0  
Los docentes perciben que los directores confían y les comunican sus altas 
expectativas respecto del trabajo y esfuerzo realizado por el equipo docente 

4.1.2 0  
Las opiniones y demandas de los padres son recogidas y atendidas por docentes y 
directivos según corresponda  

4.2.2 0  
Las familias perciben que docentes y directivos reconocen y valoran su rol 
educador 

 

Fuente: elaboración propia en base a plataforma FLACSI 

 

 Asimismo, se pueden organizar según tres grandes grupos de indicadores que ofrecen el 

siguiente panorama:  

a) Por una parte, a nivel de su organización el equipo directivo del centro de estudio tiene 

claridad en cuanto a roles y metas definidas. A la vez, si bien no está culminado al 

momento de la autoevaluación, hay un plan estratégico en elaboración y líneas 

institucionales definidas. No obstante, los documentos de definición institucional no son 

conocidos por toda la comunidad educativa. 

Además el equipo directivo, cuenta –si bien con debilidades- con un área que vela por la 

claridad del organigrama, roles, perfiles. 

b) Con relación a su función de supervisión pedagógica y retroalimentación de los 

educadores, así como seguimiento y evaluación del personal en general, hay debilidad, 

ya que en todos los indicadores referentes no se cuenta con evidencias. Se dice realizar 

esta práctica, pero a la vez se explicita que las prácticas de supervisión en el aula no son 

una fortaleza, no se tiene registros que puedan dar cuenta de cuánto y cómo las mismas 

son desarrolladas. Resulta interesante poner foco en este punto, si se analiza desde los 

aportes de las investigaciones educativas sobre eficacia escolar, donde cobra relevancia 

el liderazgo pedagógico del directivo por sobre el liderazgo en la gestión administrativa 

(Murillo y Román, 2013), puesto que el liderazgo que más se asocia al aprendizaje es el 

liderazgo pedagógico. 

c) Un tercer grupo de indicadores, refieren al rol de directivos con relación a clima escolar 

y al trabajo con las familias. Son todos indicadores de valoraciones y percepciones, y no 

se cuenta prácticamente con evidencias, salvo en lo que corresponde a promoción de 

trabajo en equipo, que tiene un valor intermedio. Hay ausencia de prácticas que 

permitan recabar información amplia de los niveles de satisfacción y participación. Si 

bien, como se recoge de las entrevistas, se percibe un ambiente positivo y de alto 

compromiso por ofrecer una educación de calidad y comprometida con la misión de un 
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colegio, al no poder evaluarlo con propiedad refleja sin duda una debilidad. Al tiempo de 

reconocer que es difícil contar con evidencias para estos indicadores, también es cierto 

que la no existencia de registros y sistematizaciones no posibilita identificar en qué 

punto se está y hacia dónde se avanza desde el liderazgo escolar.  

4.3.2 Evaluación de las competencias directivas 

En las investigaciones de eficacia escolar y factores asociados (Murillo, 2011) se plantea que el 

modo en que se lleve adelante la dirección y el liderazgo en un centro educativo impactará en 

su dinámica interna, en su trabajo pedagógico y en definitiva en el aprendizaje de sus 

estudiantes. Dada la relevancia del rol directivo en la conducción de los procesos y dinámicas de 

la organización en la mejora, el Sistema diseñó junto con la Guía de autoevaluación una 

herramienta para medir las competencias directivas. Y, en el proceso de implementación del 

Sistema durante el año 2013, se les ofreció a los centros la posibilidad de evaluar las 

Competencias Directivas Ignacianas (FLACSI, 2012b). Asimismo existe una fuerte relación entre 

los conceptos de las competencias directivas, aplicadas en centros que implementan el 

sistema, y los ámbitos e indicadores definidos en la guía de autoevaluación (FLACSI, 2014b, 

p.10). Lógicamente esto no es casual, sino que fue considerado oportunamente al momento 

del diseño del Sistema en base a fundamentos planteados.  

En el centro de estudio, la evaluación de competencias fue aplicada a todo el equipo directivo 

A los efectos de tener una referencia, se analiza con relación al promedio registrado en cinco 

centros que aplicaron el Sistema en distintos países en el mismo año. Todos estos centros, 

como ya se dijo en la metodología de la investigación, aplicaron la guía de autoevaluación, 

diseñaron, implementaron y lograron mejoras y aplicaron nuevamente la guía de evaluación. 

Todos iniciaron el proceso y analizaron las competencias de sus directivos con la perspectiva 

de desarrollar un primer ciclo de mejora.  

Paralelamente al inicio de implementación del Sistema en los cinco centros, se aplicó la 

evaluación de competencias directivas sobre sus equipos directivos, entre los que se 

encontraba el centro de estudio en este análisis.  

Al realizar un análisis de los resultados por competencias directivas, del promedio de los cinco 

centros y considerando el resultado del equipo directivo del centro de estudio, se visualiza que 

éste se encuentra en un valor prácticamente igual con relación al promedio de los cinco 

centros, con mínimas diferencias en algunas de las competencias.  
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En suma, si se consideran las dos herramientas aplicadas se registran, por una parte, algunas 

debilidades como ya se señalaron con relación a indicadores de la autoevaluación y, por otra, 

ninguna diferencia significativa con relación al promedio de los cinco centros de referencia. No 

obstante, con relación a la Guía algunos indicadores dan cuenta de claridad en el rol del equipo 

directivo y otros evidencian oportunidades de mejora y fortalecimiento. En esta misma línea, 

de los comentarios del informe realizado por el equipo externo (Informe interno, SCGE/FLACSI 

2013) se recoge la recomendación de potenciar el liderazgo del equipo directivo afín de 

impactar positivamente en el aprendizaje de los estudiantes, poniendo foco en lo que refiere a 

acompañamiento pedagógico a docentes y la promoción de culturas de aprendizaje 

colaborativo.  

4.4 El equipo directivo y el coordinador interno de gestión de la calidad 

En este último apartado del análisis se avanza en el papel desempeñado por el equipo 

directivo, sus mejoras, su liderazgo y en particular en el liderazgo desarrollado por quien fuera 

el coordinador interno de calidad. Para ello se profundiza, en primer lugar, sobre su equipo 

directivo respecto a la implementación del Sistema y las mejoras desarrolladas. Se analiza 

luego el rol del liderazgo del coordinador interno de calidad, los alcances del mismo en las 

distintas etapas de aplicación del sistema y el perfil y competencias inherentes a este rol.  

Asimismo se profundiza sobre el modo en que el rol del equipo directivo y el del coordinador 

interno de calidad se retroalimentan para el mejor cumplimiento de su liderazgo de gestión de 

la calidad en un proceso de mejora.  

Por último, a partir de la mirada de los actores claves entrevistados se avanza en el análisis del 

rol del coordinador interno de calidad en un proceso de evaluación y mejora poniendo foco en 

las competencias a contemplar así como, desde una perspectiva sinérgica, se reflexiona 

respecto a cómo este rol y el Sistema requieren uno del otro para su mejor desarrollo.  

4.4.1. El equipo directivo y las mejoras. 

Con los resultados de la primera autoevaluación se tuvo un panorama inicial respecto a la 

situación del colegio y su liderazgo en los comienzos de la implementación del Sistema. Al 

retomar elementos ya analizados y recogidos de la 1era autoevaluación y del estudio de 

competencias directivas, se daba cuenta de que la información para este centro respecto al 
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liderazgo de su equipo directivo era acotada, ya sea porque no contaba con evidencias que 

pudieran dar cuenta de ello o por ausencia de prácticas (explícitas) en este sentido.  

Por otra parte de acuerdo al análisis ya presentado de las mejoras, queda evidente el 

compromiso asumido y desarrollado por el equipo directivo. Al cierre del primer ciclo de 

mejora el colegio en general, y también el equipo directivo en particular, demostraba avances 

evidenciados con la segunda autoevaluación. Los datos cuantitativos son en sí mismos 

elocuentes, si se miran los valores de partida y los valores finales. El equipo directivo contaba 

con un plan estratégico en ejecución, se encontraba fortalecido en el seguimiento y evaluación 

de los recursos humanos, contaba con un plan de supervisión pedagógica y encuestas 

aplicadas que daban cuenta de un buen clima institucional, entre otras mejoras logradas. Y 

como se manifestó “se sistematizó mucha información y eso se transformó en cultura del 

colegio”, “precisábamos ordenar y registrar procedimientos” (E1). 

Con relación a los 15 indicadores seleccionados para este estudio que están más directamente 

vinculados al liderazgo directivo, y a la luz de las dos autoevaluaciones, se pudo constatar el 

incremento de la valoración en todos los indicadores seleccionados, tal como se observa en el 

siguiente cuadro No.5.  

Cuadro 5. Valoración de los indicadores vinculados al equipo directivo en 1ª y 2ª 

autoevaluación 

 

Indicador 1ªautoev 2ªautoev 
 

1.1.4 0 12 
Los directivos desarrollan prácticas de supervisión pedagógica y 
retroalimentación 

2.1.1 6 12 
Existe planificación institucional que da cuenta de la misión y visión del 
centro y de su plan estratégico, implementada en acciones de corto y 
mediano plazo  

2.1.2 0 12 
La M y V así como otros documentos de definición institucional son 
conocidos por toda la comunidad y revisados y actualizados 
periódicamente 

2.2.1 12 12 
El equipo directivo tiene roles, funciones y metas definidas, y se coordina 
con otros actores internos y externos para lograr las metas institucionales  

2.2.5 6 12 
Se cuenta con un área que vela por la actualización y revisión anual del 
organigrama, las relaciones interpersonales, las descripciones de perfiles 
y competencias 

2.3.1 4 12 
El personal es seleccionado en referencia a un perfil de competencias, a 
través de un proceso definido por el centro, explícito y conocido por 
quienes trabajan en el centro  

2.3.2 0 12 
L a evaluación del personal se realiza en forma periódica, a partir de perfil 
de desempeño definido por perfil de competencias 
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2.3.3 0 12 
Los resultados de las evaluaciones del personal son utilizados para tomar 
decisiones de gestión como definición de planes de formación, 
reorganización de equipos, entrega de incentivos y desvinculaciones  

3.1.1 0 12 
Existe respeto , valoración y confianza entre estudiantes, docentes, 
administrativos y directivos 

3.1.3 6 12 Se promueve y valora la colaboración y el trabajo en equipo 

3.1.4 0 12 
Docentes, estudiantes, padres y directivos valoran y promueven una sana 
y positiva convivencia  

3.2.4 0 12 
Las opiniones y demandas de docentes y estudiantes son recogidas , 
discutidasy atendidas por directivos, docentes y administrativos según 
corresponda  

3.4.4 0 12 
Los docentes perciben que los directores confían y les comunican sus 
altas expectativas respecto del trabajo y esfuerzo realizado por el equipo 
docente 

4.1.2 0 4 
Las opiniones y demandas de los padres son recogidas y atendidas por 
docentes y directivos según corresponda  

4.2.2 0 8 
Las familias perciben que docentes y directivos reconocen y valoran su rol 
educador 

 

Fuente: elaboración propia en base a plataforma FLACSI 

Luego de los dos años de proceso de mejora escolar, se vieron positivamente afectados 

aquellos indicadores vinculados directamente al liderazgo directivo. Se puede observar, a 

través de las valoraciones comparadas así como de los informes, que el equipo directivo se 

fortalece en su rol respecto a la supervisión pedagógica y retroalimentación de educadores, en 

tanto este tema fue particularmente trabajado en las mejoras. Asimismo, el avance en el plan 

estratégico ordena y focaliza al equipo de gestión respecto a pasos a dar en el marco de la 

mejora. El colegio cuenta con herramientas en lo que refiere al seguimiento y evaluación del 

personal en general y ha implementado un área de gestión humana encargada de cuidar todos 

los procesos vinculados a los recursos humanos, siendo éste uno de los avances más 

sustantivos con la mejora.  

Asimismo, como han manifestado los entrevistados, el clima de confianza y de credibilidad 

vividos facilitó la comunicación, la crítica constructiva y la construcción de acuerdos. Es 

importante rescatar que, tal como se recoge de informes internos, desde la aplicación de la 

primera autoevaluación el colegio fue muy crítico con los resultados educativos, lo que facilitó 

la disposición de todo el equipo directivo a realizar cambios en las áreas de la gestión escolar. 

Como se expresaba “se trataba ahora de dar prioridad a las mejoras académicas” (E1).  

Tal como el colegio lo fue demostrando en años sucesivos, lo vivido no fue algo puntual sino 

que fue parte de un proceso sistemático y sistémico, que se fue consolidando y fue calando 

hondo en la organización. De este modo se hace referencia a “una nueva cultura del colegio” 
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(E1). A la fecha de este estudio, el colegio –luego de haber trabajado en un nuevo ciclo de 

mejoras– se dispone a una nueva revisión en el marco de la mejora continua. Resulta 

importante señalar que se ha desarrollado una fuerte planificación en red, junto a los otros 

colegios de su región, lo que a la vez da soporte, retroalimenta y proyecta en el tiempo.  

4.4.2 El coordinador interno de calidad 

De acuerdo al análisis que se viene desarrollando en este estudio, queda claro que el colegio 

logró significativos avances con los proyectos de mejora, que su equipo directivo también dio 

cuenta de mejoras en la gestión y que en todo este proceso el coordinador interno de calidad 

desplegó un importante papel desde el inicio con una coordinación que ha sido fluida y con 

reuniones sistemáticas con el equipo directivo. A partir de distintos informes, documentos y 

entrevistas a actores claves y en base aspectos y componentes que hacen al coordinador 

interno de calidad se propone dar paso a una mirada en profundidad de éste contemplando las 

distintas etapas de la implementación del sistema en el centro educativo. 

4.4.2.1 La designación del coordinador interno 

Según opinión de los consultados respecto a este rol no existía, en el momento de la 

designación, mayor precisión con relación a las funciones. No obstante, estaba claro que se 

precisaba a una persona que asumiera la coordinación de la aplicación del Sistema en el centro 

educativo. La creación del rol formó parte de las propuestas de trabajo que se le hicieron al 

colegio por parte de FLACSI, para la implementación del Sistema. Desde la dirección del centro, 

en acuerdo con todo el equipo directivo, se realizó la designación del coordinador y se delegó 

en él la responsabilidad de conducir internamente el proceso y articular todas las actividades 

con el equipo externo del Sistema, el facilitador y profesional de apoyo designados. 

Inicialmente se le encomendó que revisara documentos y profundizara sobre el Sistema. A 

partir de allí y “sobre la marcha”, según plantea el propio coordinador, se fueron viendo las 

distintas funciones a emprender. Tampoco hubo mayor claridad respecto a la carga horaria y el 

tiempo que este rol requeriría, al menos en un principio. Como se planteaba “compartió este 

rol con otros roles. Seguía sus funciones en el Colegio, que eran en un tiempo completo y él se 

adecuó en esos tiempos” (E1). 

A la consulta respecto a ¿por qué fue designada esta persona para cumplir el rol de 

coordinador interno? se registró, de parte de la dirección gran convicción en que se trataba 
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“de una persona con mucha capacidad de organización y manejo de planificaciones, buen 

manejo del lenguaje informático y si bien no era docente, tenía muy buen vínculo con los 

estudiantes y educadores” (E1). Se le reconocía buen liderazgo en el centro. Además, se hizo 

referencia a que conocía en profundidad la filosofía del colegio y contaba con buen manejo 

respecto a la comunicación. “La decisión se tomó en el consejo directivo y fue unánime.” (E1). 

Estas valoraciones y características son compartidas también por el equipo externo que 

acompañó al colegio. En esta línea se expresaba “hubo buena empatía con el equipo directivo. 

Era importante la comunicación que él estableció. Esa relación y empatía ayudó mucho. Era 

escuchado y sabía escuchar” (E4). Se sostuvo que “tenía credibilidad en los docentes y le 

reconocían liderazgo, tenía capacidad de involucrar a la gente” (E3).  

-Su historia en el colegio 

Cabe señalar que la persona asignada a este rol, hacía ya casi siete años que estaba en el 

centro. Había trabajado en su último año en un proceso de organización, planificación y 

formación del equipo de la dirección de Bienestar Estudiantil. Su formación de base era en 

ingeniería electrónica, lo que ayudó también en la designación, ya que se entendía que “podría 

aportar en manejar cuadros, los procesos, estadísticos, a pensar en un sistema de calidad” 

(E2). Contaba también con formación en teología y espiritualidad y trabajaba en la pastoral del 

colegio, o sea que mantenía fuerte vínculo con el estudiantado. Al momento de iniciar la 

coordinación interna se encontraba realizando una maestría en Liderazgo y Gerencia Educativa 

y el interés en temas de gestión y liderazgo le llevaba a realizar consultas permanentemente al 

equipo externo, pidiendo bibliografía. “Hubo mucha retroalimentación con la teoría” (E2)  

El coordinador interno de calidad mantuvo, en un principio, las actividades que ya desarrollaba 

en el colegio desde la dirección de Bienestar Estudiantil. Consecuentemente señaló que una 

primera dificultad vivida al asumir el rol, fue que no se consideró adecuadamente el tiempo 

que insumiría el desarrollo de las nuevas funciones. Fue necesario delegar muchas tareas que 

ya venía desarrollando en el centro, de lo contrario era imposible asumir el rol. Según plantea 

“su mayor desafío fue reorganizar y ordenar la tarea en función de los tiempos que tenía” (E2). 

Este mismo tema es retomado por el equipo externo planteando que “se precisaba un tiempo 

específico para esta tarea. La institución lo debe dar” (E4). En esta misma línea se sostuvo que 

“La principal complejidad estuvo en la cotidianeidad y el tiempo para la mejora. El factor 

tiempo siempre generó ruidos” (E3). Más allá de estas tensiones entre su anterior rol y el 

nuevo, se observa que el colegio, frente a la dificultad de compatibilizar tareas, procuró 
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facilitarle las condiciones para que asumiera adecuadamente la coordinación interno de 

calidad.  

-Su relación con equipo directivo 

A nivel jerárquico, el coordinador interno se reportaba directamente a la dirección del centro, 

no obstante se trabajaba operativamente en estrecha relación con todo el equipo directivo. 

Como él mismo expresaba “en el colegio había un equipo directivo ejecutivo, muy sólido. 

Trabajaba muy bien, si bien la línea directa era con la dirección, se trabajaba muy bien con el 

equipo” (E2). Llevaba a cabo reuniones sistemáticas semanales con el consejo y en ellas 

informaba sobre los avances y dificultades. Sostuvo siempre un contacto fluido y de mucho 

apoyo de la dirección.  

4.4.2.2 Descripción del rol 

En base a las entrevistas realizadas, surgen claramente tres principales funciones que refieren 

a las acciones desarrolladas por el coordinador interno de calidad: organizar, motivar y facilitar. 

En primer lugar se hace referencia a organizar el proceso que se puso en marcha y en esta 

línea se expresaba: “se organizaron los pasos para que el proceso fluyera, presentando el 

esquema a las personas y explicando de qué se trataba” (E2). 

Por otra parte, era necesario motivar y animar para que las personas participaran y poder 

tener un lenguaje común afín de que se comprendiera exactamente la propuesta. “Se trataba 

de promover una cultura de trabajo en equipos y que estos reflexionaran sobre su práctica 

pedagógica” (E2) Y en tercer lugar la función de facilitar el proceso, haciendo referencia a una 

articulación y nexo con respecto a los equipos de autoevaluación como los de mejora, 

distinguiendo funciones específicas según el caso.  

Desde una perspectiva de liderazgo y de acuerdo a lo que en las diferentes entrevistas se 

recoge, se reconocen en la persona que cumplió este rol competencias para impulsar, 

involucrar y animar a otros brindando apoyo y estímulos, lo que constituyen prácticas del 

liderazgo escolar referidas por Leitwhood (2006). Asimismo se señala que respecto a la 

evaluación de las competencias directivas, quien desempeñó el rol de coordinador interno del 

centro seleccionado daban cuenta de un buen desempeño. Vale decir que se podía anticipar 

un ejercicio favorable del rol respecto al proceso de evaluación y mejoras a desarrollar en el 

centro. 
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- El rol en la autoevaluación  

En este centro, el equipo directivo junto al coordinador interno de calidad tuvo un fuerte 

involucramiento en la autoevaluación y el análisis de los resultados. Asimismo para poder 

sostener una mirada crítica, con relación al buen análisis de los indicadores, era imprescindible 

desde el rol de coordinación, un buen manejo de la guía. “El tema fue organizar, y tratar de 

ayudar para que el proceso fluyera. Presentar el esquema de trabajo a la gente e ir explicando 

de qué se trataba, y animar a que la gente participara. Fue mover una cultura de equipo y 

facilitar para que las actividades estuvieran claras. Y lograr hablar un mismo idioma con 

relación a lo que la Guía de autoevaluación plantea” (E2). La búsqueda de la coherencia interna 

y de sentido hacia dónde se iba, fue una preocupación constante en la autoevaluación. 

Según opinión del equipo externo, el coordinador se manejaba bien con la herramienta y con 

los equipos de autoevaluación. Procuraba tener buen vínculo con el coordinador de cada 

equipo pero, a la vez, cuidaba y conocía los procesos internos. En ese sentido señalan “hubo 

retos grandes, personas resistentes al sistema. Pero él tenía convicción… Puso mucho cariño, 

cariño y convicción” (E4). “Se mantuvo en un constante apoyo, estaba centrado en lo que va 

pasando en los equipos y no solo citaba al coordinador del equipo para poder explicar algún 

tema de evidencias. Conocía todos los detalles de la guía y argumentaba. La autoevaluación 

fue muy crítica” (E3), expresaban desde el equipo externo. 

Uno de los temas contemplados en el proceso de autoevaluación fue la promoción de un buen 

clima y el ánimo de los equipos. La experiencia ya había indicado, según el informe de 

comentarios a los resultados de la primera autoevaluación (Informe interno, SCGE/FLACSI 

2013) que no poder contar con evidencias que dieran cuenta de lo que se hacía había 

generado mucha frustración. Este tema fue particularmente considerado por el coordinador 

interno de calidad, destinando tiempo a explicar, despejar dudas y contemplando el modo 

sobre cómo se compartiría y manejaría la información al momento de la devolución de 

resultados a la comunidad. “Era más fácil resolver los problemas conversando con la gente, de 

inmediato. Eso facilitó la cercanía. Era un gran esfuerzo logístico, que dio buenos resultados. 

Se bajó la ansiedad y angustias” (E2) relata, haciendo alusión al cuidado de las personas en el 

proceso.  

De forma sistemática el coordinador mantenía las reuniones semanales de apoyo y 

acompañamiento a los equipos de evaluación y posteriormente con los de mejora. 
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No obstante estas reflexiones de la primera autoevaluación, se pudo conocer que también 

hubo algunos desencuentros con uno de los equipos en la etapa final de la segunda 

autoevaluación. El propio coordinador interno hizo referencia a dificultades respecto a las 

ponderaciones de los indicadores, puesto que el equipo externo fue crítico en la devolución. Y 

en este punto se presentaron complejidades y no fue sencillo llegar a un acuerdo interno. 

Hubo desencuentro respecto a las exigencias. El coordinador se apoyó en el equipo externo, 

procurando que las opiniones tuvieran el mayor respaldo posible en evidencias documentadas. 

Parece importante destacar aquí que las complejidades o dificultades no estuvieron ajenas a 

este proceso de cambio y mejora, pero a la vez no obstaculizaron la marcha ni poder visualizar 

los pasos que debían darse.  

- Rol en el análisis y priorización de las mejoras 

Una vez que el centro tuvo la batería completa de resultados de la primera autoevaluación, y a 

los efectos de pensar en las estrategias de mejora, se buscó junto al equipo de gestión la mejor 

forma para presentarlos y trabajarlos con la comunidad educativa (E2). Para ello se 

desarrollaron “matrices que ayudaron a analizar hasta dónde se creía que el colegio podía 

mejorar, reconociendo qué era lo lograble, lo viable y qué era lo más difícil.” (E2). Se 

analizaron las posibilidades y se armó una matriz para ello. Con esta matriz se pudieron 

presentar los resultados bajos y analizar cómo el colegio los podía trabajar. “Por ejemplo, en 

clima, era muy bajo, porque no teníamos evidencias. Por lo que había que construir 

instrumentos. Empezamos a analizar donde podíamos mejorar más y pensar hasta dónde se 

podía mejorar en cada indicador. Y así fue compartido. Lo mismo respecto al plan estratégico, 

se analizó cómo estábamos y cómo queríamos estar al finalizar. Era necesario plantear de 

alguna forma ¿cómo estábamos?, pero que llevara a la idea de a ¿dónde queríamos ir?…” (E2) 

“Era duro digerir algunos porcentajes. Era necesario plantear de alguna forma que llevara la 

idea de a dónde queríamos ir… La estrategia de ver cómo presentar los resultados se trabajó 

también con el equipo de evaluación, había que decir la verdad. Pero esto no acababa aquí, 

esto comenzaba aquí. Había que decir la verdad, pero diciendo qué era lo deseable, había que 

dar una esperanza” (E2), expresaba el coordinador interno. En función de ese análisis y “con el 

método que aportaba el Sistema ahora se trataba de conformar los pequeños equipos que 

empezaran a reflexionar sobre la práctica y pudieran aportar propuestas para la mejora” 

concluyó. 

- Rol en la etapa de mejora 
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A diferencia de la autoevaluación, donde los tiempos están definidos de acuerdo a 

cronogramas acordados, las mejoras a implementar por un centro educativo dependen de la 

complejidad y alcance de cada proyecto y acción de mejora. Por ello resultó imprescindible 

acompañar el desarrollo marcando los plazos de cada proyecto. “Mi rol fue poner orden, 

donde estaba la matriz, etc. Llevar a la gente para que completara los productos y tener claro 

qué se esperaba. La mejora es más abierta, no sabemos hasta dónde vamos a llegar”. (E2), 

sostuvo el coordinador. También parte del apoyo y acompañamiento fue sistematizar y 

organizar documentos. Y ser el nexo entre los equipos: equipo directivo, equipos de mejora, 

equipos externos. Por un lado la agenda “abierta” de las mejoras así como la integración de 

varias personas en los equipos, llevaba a que el proceso debía ser rigurosamente 

acompañando. Murillo y Krichesky, (2012), plantean en esta línea que “el establecimiento de 

los objetivos del proyecto de mejora debe hacerse de manera compartida y conjunta entre 

varios (por no decir todos) los miembros de la comunidad educativa. En esta dirección, el auge 

de conflictos en esta instancia es productivo, y si logran manejarse adecuadamente, es posible 

que se haya ganado mucho terreno en pos de conseguir cambios duraderos” (p.29). De aquí la 

oportuna persistencia del coordinador en estar atento y escuchar las demandas de los equipos. 

Le preocupaba conocer a fondo qué es lo que iba pasando en los equipos. “Había una buena 

lectura de los equipos y estaba enterado de lo que pasaba en cada uno” (E3) expresan desde el 

equipo externo. 

El coordinador reconocía y valoraba la mejora desarrollada como algo que trasciende a su rol y 

es un logro de los equipos. Desde el equipo externo se observa que “tenía claro que la 

conducción de la mejora era de los equipos y sus coordinadores, tenía claridad que los equipos 

tenían vuelo propio” (E3). En esta misma línea, se planteaba “él pudo empoderar a otros. Pero 

no solo dando indicaciones, sino acompañando y compartiendo instrumentos. Los equipos 

pudieron desarrollar los planes. Tuvo facilidad para compartir lo que él sabía. De ese modo él 

pudo habilitar a otros” (E4)  

Poner mejoras en marcha, acompañarlas y apoyarlas requirió contar con apoyos externos, 

recibirlos y re direccionarlos para tal fin. El coordinador estuvo “abierto, supo utilizar muy bien 

los recursos del sistema”, “él valoraba mucho los encuentros con el equipo externo” (E3). 

También se promovió el intercambio con coordinadores internos de otros colegios, sobre todo 

en relación al ámbito pedagógico curricular. Buscó conocer buenas experiencias en otros 

centros que también aplicaban el Sistema, con el fin de retroalimentar las mejoras que el 
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colegio proponía. Se buscó y recibió apoyo de la red de su país mediante el aporte de 

instrumentos y bibliografía especializada. 

Una tensión permanente a manejar por parte de los equipos fue el tema de los tiempos. Fue 

una de las principales dificultades vividas desde la coordinación interna, y observada por todos 

los entrevistados, la dificultad estaba en conjugar el trabajo cotidiano y los tiempos para la 

mejora. “El factor tiempo siempre generó ruidos en los equipos” (E3). Y eso fue un tema 

contemplado desde el equipo de gestión y por el coordinador. Ante dificultades planteadas, el 

coordinador buscaba resolverlas de forma inmediata, buscando la proximidad y apostando al 

buen vínculo y la buena escucha. 

4.4.2.3 El uso de la informática y otras herramientas de calidad  

Otra de las funciones claves desarrolladas por el coordinador interno de calidad fue promover 

el uso de la informática al servicio del Sistema. Lo primero que se planteó fue la necesidad de 

usar enérgicamente la tecnología, puesto que facilitaría el registro y soporte de actividades del 

sistema. “Eso fue clave. Armar el drive, carpetas, reuniones con calendario, etc. Todo un tema 

tecnológico a fortalecer y poner en práctica. Si bien en el colegio ya se usaba, se empezaron a 

utilizar más corrientemente” (E2). Si bien en este caso el manejo tecnológico era una fortaleza 

de la persona designada al rol, cobra relevancia el tiempo y la logística destinados para prever 

el manejo de estas herramientas por parte de todos. En los relatos emerge con fuerza la 

capacidad de organización, la socialización de información y el manejo de datos por varios 

actores a la vez, que ofreció la posibilidad de uso de la tecnología. Esta fue una característica 

que se sabía estaría al servicio del rol y de su trabajo con el Sistema. Quien asumió el rol de 

coordinador interno ya había liderado un equipo con personas dedicadas a la comunicación, la 

tecnología y el talento humano.  

Respecto a los instrumentos para el acompañamiento se usaron actas de reuniones para todas 

las etapas. Se registraron los acuerdos y avances de forma tal, que se contaba con un hilo 

conductor de lo que iba sucediendo. El coordinador mantuvo contacto permanente con el 

equipo externo, “había un buen relato, una conversación continua respecto al proceso. Y todo 

lo iba dejando ordenadamente registrado en actas” (E3). “Se llevaba un claro cronograma de 

reuniones virtuales programadas, que si bien se cumplía se manejaba con una flexibilidad 

responsable” (E4). 
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Otro instrumento fue el informe de avance de las mejoras que se compartía con el equipo de 

gestión y el equipo externo. A la vez fue un poderoso insumo para retroalimentar los equipos 

de mejora. Con el apoyo del equipo externo también se desarrollaron los “cuadros de mando 

integral” (E2) según planteó el coordinador. Estos cuadros permitieron “semaforizar” los 

avances o dificultades que se iban teniendo en la mejora. “Eran flujogramas muy visuales para 

todos los que ejecutaban los proyectos de mejora y el consejo podía estar al tanto 

rápidamente y a la vez identificar los nudos críticos y reconocer si el problema era la persona, 

el proceso, o el equipo”(E2) .  

4.4.2.4 Promoción de la comunicación interna y externa 

“La forma más fácil de solucionar los problemas de comunicación era estar cerca de los 

equipos” (E2) y por ello “trataba de estar cerca de las personas, no en la oficina y así poder 

también participar de las reuniones de los equipos”. Se entiende que esa cercanía facilitó 

mucho en la comprensión de situaciones y en el apoyo a los procesos y las personas. 

Se utilizaron y fortalecieron herramientas de comunicación con las que el colegio ya contaba, Y 

ello fue un gran apoyo para los equipos de mejora. “El centro tiene herramientas de 

comunicación y siempre hubo noticias del Sistema. El Sistema estaba instalado” (E3). Durante 

todo el período de implementación del Sistema se propuso brindar información a la 

comunidad educativa sobre los avances y desafíos que se proponía. Se contó con un espacio 

exclusivo en la página web y se fue socializando toda la información.  

Se subieron los resultados de las autoevaluaciones y se compartieron con toda la comunidad, 

buscando transparencia en el proceso y comprometiendo a los distintos actores con la mejora.  

También se utilizaron espacios en Facebook para reconocer a todas las personas que 

participaban y los diferentes avances de los proyectos. Vale decir que, cualquier integrante de 

la comunidad educativa que quisiera conocer los avances en la aplicación del Sistema y las 

mejoras, accedía con facilidad a la información. Este tema fue de permanente atención por 

parte de quien desarrolló el rol de coordinación y del equipo de gestión.  

Entre los temas de un buen liderazgo, la literatura plantea la necesidad de desarrollar una 

buena comunicación e información de acciones y avances, en tanto aumenta la motivación y 

da confianza en la capacidad organizacional para caminar hacia una cultura de la calidad. En 

este sentido, el coordinador interno, a partir de recursos ya existentes en el centro, potenció y 
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promovió las distintas estrategias de comunicación, cuestión que- podría decirse -fortaleció a 

la comunidad en general, al equipo directivo y también a él en su rol de liderazgo interno de 

gestión de la calidad- 

4.4.2.5 El reconocimiento de roles (coordinador interno y equipos de mejora)  

Respecto a este punto, los entrevistados por un lado hacen referencia al reconocimiento del 

rol del coordinador interno por parte de los educadores, y de todo el equipo directivo. Como 

se expresaba desde el equipo externo “tiene un alto reconocimiento. Primero como persona, 

luego por cómo se movió con sus competencias y habilidades sociales” (E3). 

A la vez, por otra parte en el colegio se cuidó mucho incorporar la calidad a la práctica 

cotidiana, en el entendido que no era algo extra sino que debía ser parte del cotidiano y por 

eso se plantea, que “no se concibió a punto de partida el pago de horas extras”,(E2). Entonces, 

si bien no hubo reconocimiento de horas extra para las personas durante la implementación, sí 

hubo reconocimiento explícito al finalizar la segunda autoevaluación y se tenía en cuenta 

cuando se comunicaban avances y se hacía mención a las personas referentes. Por ejemplo, se 

realizó una feria de calidad donde se presentaron las mejoras y un espacio de reconocimiento 

a los integrantes de los equipos. Estuvo claro que hubo un profundo compromiso en los 

equipos que trabajaron y que comprometieron sus recursos humanos para las mejoras. 

De modo que, desde la coordinación interna y del equipo directivo en general, se reconocen 

los roles asignados, evidenciando una clara delegación de tareas en el camino de la mejoras. 

4.4.2.6 El trabajo en equipo 

En términos generales, se percibía el trabajo en equipo como un tema central para la mejora. Y 

tanto la dirección como el coordinador interno y el equipo externo, entienden que se trabajó 

en esta dimensión. “Juntos compartimos inquietudes, eso también ayudó eso dio empatía y 

permitió que se fueran construyendo lazos profesionales. Se valoraba la cercanía personal, el 

trabajo codo a codo con ellos” (E2), No obstante también se evidenciaba, en un principio, que 

había resistencias, “hubo retos grandes, personas resistentes al sistema, pero él pudo 

afrontarlo” (E4). 

Resulta interesante indagar en este punto puesto que, si bien en este caso se delegaba tarea 

en otros, tal como lo dijo el mismo coordinador, se reconoce en él un liderazgo fuerte. “El 
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trabajo en equipo es correcto, pero hay que cuidar que no se dependa mucho de él. Si bien 

distribuye el trabajo, su liderazgo es fuerte” (E3) se comparte. Y agrega” en este caso 

particular, se trató de una combinación de perfil bajo y a la vez fuerte liderazgo y parecería que 

la gente no se sentía amenazada” (E3)  

El modo como el coordinador interno convoca y promueve el trabajo en equipo posibilita su 

ejercicio del liderazgo, influenciando en la dirección deseada, cobra sentido aquí retomar lo 

propuesto por Firestone y Riehl, (2005), que plantean que el liderazgo es “movilizar e influir en 

otros para desarrollar comprensiones compartidas acerca de las metas a alcanzar por la 

escuela”. El seguimiento de los distintos equipos posibilitó promover la articulación “fue 

interesante la posibilidad de estar en múltiples equipos a la vez. Se podían hacer ciertos 

enlaces, buscando conectar a uno con otros. Creo que no se tuvo clara conciencia de eso, pero 

eso se dio. Había cosas que no se sabía cómo hacer, pero se promovieron. El hacer esos 

enlaces sirvió mucho y estaba atento a ver quién se podía conectar con quién” (E2). Su perfil 

llevaba a que “si no estaba de acuerdo, trataba de conciliar. Daba participación a la gente y 

canalizaba las energías” (E4). En esta línea, de acuerdo a lo planteado por Kouzes y Posner 

(2013) respecto a prácticas fundamentales de liderazgo, encontramos que el coordinador 

interno fue habilitando paulatinamente a otros actores para actuar en el camino de las 

mejoras. Puso cuidado en el trabajo cooperativo aun cuando no se contó siempre con los 

tiempos y espacios para que los equipos. No obstante mantuvo la convicción y el ánimo en 

esta modalidad de trabajo. Al decir de los mismos autores, podemos afirmar que desde este 

liderazgo se “brindó aliento” reconociendo los avances de los equipos. 

4.4.3 La sinergia entre el sistema y el factor coordinador interno de calidad 

A la luz de las diversas entrevistas y en base al recorrido del colegio y sus actores, se analizaron 

contenidos que dan cuenta de una fuerte interrelación entre el coordinador interno y el 

sistema que se aplicó. Ya sea narrado por él mismo o a través del relato de los otros 

entrevistados, se constata una importante retroalimentación y aprendizaje respecto a la forma 

en que se implementó, al tiempo que arroja pistas respecto a cómo un sistema, de las 

características como el que se lleva a cabo, requiere de un rol como el que se está 

describiendo y a su vez este rol necesita y se ordena en base al Sistema.  
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En las entrevistas emerge la idea de que el Sistema generó una oportunidad para un perfil 

como el de quien desarrolló el rol de coordinador interno, en un momento donde el colegio a 

través de su equipo directivo se disponía a la mejora, tal como fue expresado. Componentes 

como la apuesta y la confianza en el Sistema y en quién lideraría el proceso interno, están en la 

base de esta relación sinérgica. Asimismo, distintos aspectos ya citados como el trabajo en 

equipo, la motivación, la planificación y el orden, la promoción de una buena comunicación, 

que refirieren al desempeño del coordinador interno, ayudan a reflexionar sobre esta sinergia.  

En las entrevistas realizadas, se corrobora información respecto al modo en que el coordinador 

llevó adelante el ejercicio de su rol. Analizadas estas conductas y procedimientos a la luz del 

marco teórico planteado, se evidencian características y comportamientos que aluden a un 

tipo de liderazgo para el cambio y la innovación, en el marco de un sistema que ordena a la 

organización y a las personas para el cambio. Sobre ellos y retomando elementos del marco 

teórico se reflexiona en los puntos siguientes:  

4.4.3.1 Aprendizaje y apertura a los distintos aportes 

“A los equipos les daba mucha seguridad saber hacia dónde se iba, aunque a veces no 

sabíamos el cómo, pero podíamos preguntar a otras personas y formarnos”. “No era el rol de 

un directivo tradicional. Este nuevo rol de coordinador debía ayudar a reflexionar, a 

cuestionar. Y por cierto tener elementos para ir buscando apoyos en otros” (E2), reflexiona el 

coordinador interno de calidad.  

Hubo apertura desde la coordinación interna para fortalecerse y enriquecer el trabajo, para 

crecer y empoderar a otros. Se reconoce claridad también en la forma en que se accede al 

apoyo externo y éste es utilizado. El Sistema proveía este apoyo, y el coordinador lo toma, 

asumiendo claramente el alcance del mismo. El facilitador que acompañó, también observaba 

que “el Sistema fue una oportunidad de crecimiento de todos. Se generaron retos grandes de 

aprendizajes, para poder socializar. Ayudó a crecer, fortalecerse, ayudó a empoderar” (E4) .En 

estas reflexiones y comentarios desde los actores del Sistema, se pueden reconocer los 

aportes del Movimiento de Mejora escolar, que aluden a la necesidad del compromiso interno 

y al desarrollo de la capacidad de aprender, como condiciones inherentes al cambio y la 

mejora. En este caso, el interés por aprender y recibir aportes quedaba muy claro desde el 

coordinador interno, retos que según Kouses y Posner, asumen los líderes en las 

organizaciones. “Recibimos mucho apoyo del equipo externo que siempre provocaba que 
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nosotros reflexionáramos y nos fuéramos volviendo más exigentes” (E2), se sostuvo, aludiendo 

al equipo externo. También desde el equipo externo se refirieron, repetidas veces, a esta 

apertura y postura abierta al aprendizaje y a recibir asesoramiento de parte del coordinador. 

Como si el Sistema hubiera llegado “oportunamente a esta persona”. Ante estas evidencias 

podría indicarse que el Sistema y rol de gestión interno de la calidad, se retroalimentaron. 

4.4.3.2 Metodología y orden 

“El Sistema con todas las fases e indicadores ayuda a cuantificar bien y pone límites de tiempo 

y fija responsabilidades. También ayudaba tener metas, hacia dónde ir luego de tres años, con 

el cuadro de mando” (E2), el coordinador rescata con mucha fuerza el direccionamiento que 

provee el Sistema al poder “tener una meta clara, compartida y pertinente” (E2). Meta que 

queda planteada a partir de la autoevaluación una vez que se ha comprendiendo bien el 

diagnóstico que se hizo. Vale decir que desde este rol se identifica también la pertinencia y 

necesidad de un sistema que ordene, oriente y ayude en el camino, lo que ayuda en su función 

de ordenar y apoyar al centro en la tarea. En esta misma dirección el coordinador interno 

planteaba, “el Sistema nos dio un índice temático... luego hubo que discutir en función de 

resultados y objetivos que proveía. Pero además nos dio un método; tener pequeños equipos 

que empezaran a reflexionar sobre la práctica” (E2), una vez más se presenta la idea de que 

este rol es posible porque hay un sistema y el Sistema precisa de este rol. Asimismo, tal como 

fue planteado anteriormente en particularidades de este rol, la planificación y el orden son 

fortalezas inherentes a la persona que lo cumplió y que se amalgaman positivamente con los 

soportes del Sistema para dar sentido y orden a la propuesta. Cobra sentido nuevamente 

retomar aportes de del Movimiento de Mejora, en tanto sostiene que el proceso de mejora 

requiere de un liderazgo al interior de la escuela que de soporte y orientación al proceso 

(Radic, 2017). Un liderazgo, que tal como plantea Leithwood (2009) establezca rumbos, 

promueva a las personas, fortalezca la cultura escolar, desarrolle el trabajo colaborativo. 

4.4.3.3 Gestionar el involucramiento de las personas 

Como se manifestó explícitamente, había una fuerte convicción - por parte de la dirección del 

colegio y de quien asumió la coordinación interna - sobre las bondades del Sistema. De tal 

forma que ante resistencias de algunas personas del colegio para participar, se les convocaba 

fundamentando que era una posibilidad de crecer, “el Sistema tiene que tener carne, proceso, 

junto a la gente… el Sistema habilita a crecer”. En este sentido se puede afirmar que las 
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personas internamente aprenden del Sistema, y el Sistema se retroalimenta con el aporte de 

las personas. Este sistema y todo proceso de cambio, tal como está planteado en el marco 

teórico de este estudio, requieren del fuerte involucramiento y aporte de las personas y de 

toda la comunidad educativa. Y ello requiere ser bien gestionado por una coordinación que 

articule, monitoree y empodere a los actores. Tal como ya fue dicho, una característica 

particular del rol fue la capacidad de promover el vínculo estrecho y la buena escucha de los 

integrantes de los equipos, fortaleza que se vuelve sustantiva a la hora de involucrar y articular 

los distintos equipos. 

Al analizar los tres puntos presentadas se potencia la relación sinérgica de la coordinación 

interna con el Sistema donde, por una parte, se entiende que estas dimensiones posibilitaron 

la buena gestión del Sistema al tiempo que su desarrollo retroalimentó la buen gestión de su 

coordinador interno o dicho de otro modo ayudaron al desarrollo de un buen liderazgo para el 

cambio, un liderazgo de la gestión de la calidad. En esta línea Murillo y Krichesky (2014), 

plantean: 

La investigación y la experiencia nos han confirmado que todos los procesos de cambio escolar eficaces 

comparten un mismo rasgo común: un o una líder que promueve y sostiene una cultura de aprendizaje y 

mejora contínua en su centro. La cuestión que se plantea es: ¿la escuela es la que hace al líder o el líder hace 

a la escuela? Y, dando un paso más allá, ¿es posible que una escuela ponga en marcha un proceso de cambio 

sin el apoyo de la dirección? (p.84) 

En esta experiencia de mejora, el coordinador interno de calidad se fortalece y crece, 

fortalecimiento que es en consonancia con el Sistema y con su equipo directivo. El Sistema es 

el soporte para que el liderazgo se consolide, expanda y actúe en el marco de un equipo 

directivo que habilita, fortalece  y promueve su actuación. 

Finalmente, desde la experiencia aplicada, hay consenso en que el rol del coordinador interno 

es sustantivo para la implementación del Sistema, para el cual se debe contar con las 

competencias que aquí se identificaron. Tal como se afirma en reciente estudio sobre 

aprendizajes en la implementación del SCGE en varios centros educativos (Cuadra y Sandoya 

2017, p. 60) se debe ser riguroso en la selección del coordinador interno asegurando que el 

colegio tenga claras sus funciones. Los autores, son enfáticos y señalan: 

El coordinador interno es clave en este sistema, para todo el proceso, pero fundamentalmente cuando 

hay que elaborar la mejora y luego sostener los equipos de trabajo. Se requiere personas con liderazgo 

claro, que aporten, cuestionen, entusiasmen y consulten. A estas características personales se suman dos 
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factores más: tiempo y recursos. Se requiere que la persona no esté sobrecargada de tareas, de lo 

contrario no podrá asumir cabalmente la función. 

Estas apreciaciones, en el marco del Estudio de Aprendizajes del Sistema del año 2017, 

coinciden con lo observado en este trabajo, en cuanto a que el desarrollo de un proceso de 

cambio y mejora para gestionar la calidad de un centro educativo requieren de un liderazgo de 

gestión de la calidad que se desarrolle, potencie y retroalimente en sintonía con el Sistema 

que se aplica. El mismo coordinador interno expresaba “para asumir bien el rol del 

coordinador interno, a la persona tiene que gustarle mucho. No basta con la designación y 

perfil académico, tiene que contar la voluntad, tiene que confiar, hacer comunicaciones, hacer 

enlaces, debe tener un mínimo de empatía y legitimidad en la comunidad. Tiene que haber un 

mínimo de cercanía personal, que se sienta que se juega de su lado. Que se pueda sentar y 

plantear inquietudes comunes con los diferentes actores de la comunidad y juntos ir 

investigando formas comunes de trabajo” (E2).  
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Capítulo5. 

Conclusiones 

El capítulo cinco cierra este estudio con una síntesis de conclusiones y reflexiones finales. Por 

una parte, se recogen aspectos de la metodología y puesta en marcha de un sistema como el 

que se presenta en este trabajo y las exigencias respecto a condiciones institucionales, entre 

ellas el liderazgo interno para su mejor implementación en un centro educativo. Y por otra, 

reflexiones inherentes al rol de la coordinación interna de la calidad, en el conjunto de los 

diferentes roles comprometidos en un proceso de cambio y mejora escolar. El modo como el 

estudio se desarrolló posibilitó poner un zoom sobre este rol en particular, profundizar en sus 

competencias y aspectos específicos que lo favorecen, arribando a reflexiones finales que 

devienen en conclusiones y sugerencias para experiencias educativas de evaluación y mejora.  

Para ello se revisan los principales hallazgos obtenidos en el análisis de acuerdo a los objetivos 

planteados en función del marco teórico que este estudio propuso. 

- El marco institucional para las mejoras 

Un primer conjunto de reflexiones finales refieren al escenario institucional para las mejoras 

en los centros educativos. Este marco institucional exige condiciones mínimas para el inicio de 

un proceso y que a la vez promueve el desarrollo e instalación de criterios necesarios para una 

cultura de la calidad.  

Como señalan Murillo y Krichesky (2015), los cambios impuestos no sirven, debe existir 

convicción y voluntad desde el centro para emprenderlo. Ello es condición para la mejora, y 

como tal fue corroborado en el caso de estudio. Asimismo desde el campo organizacional, y 

desde la mirada de Kotter, este tema refiere al sentido de urgencia y pertinencia para el 

cambio. El estudio arroja evidencia que tanto desde el equipo directivo como desde la 

coordinación interna de calidad, esta convicción estuvo explícita a punto de partida y 

promovió, en forma paulatina, la adhesión de los diferentes integrantes de la comunidad 

educativa. 

El estudio sugiere que, si bien la autoevaluación no era una práctica instalada en el centro, el 

modo como se llevó adelante, es decir, la motivación para el proceso, el acompañamiento 

(interno y externo), el involucramiento de la comunidad y la planificación, posibilitó al colegio 
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implementar esta revisión crítica de su estado de situación. Tal como lo expresan Lasida et al., 

(2008) la experiencia indica que los sistemas de calidad son una herramienta para que los 

integrantes de la comunidad educativa puedan valorar la situación de la organización y así 

quedó explícito en este centro que trabajó en su capacidad para mirarse críticamente a sí 

mismo.  

El aporte de una guía de autoevaluación, basada en estándares de calidad de la gestión se 

constituyó, tal como fue expresado en el análisis, en el insumo sustantivo para analizar, 

ordenar y definir mejoras para el centro. Como plantean Viola y Claro (2010, p.57), en el marco 

de la experiencia de reforma educativa chilena, “los estándares representan señales 

técnicamente validadas y socialmente aceptadas sobre lo que se espera que los alumnos 

aprendan y sobre las competencias con que deben contar los actores para asegurar esos 

aprendizajes.” Y se constituyen por lo tanto en la clave para ordenar el proceso de mejora de 

un centro educativo, como se observó en el centro de estudio. 

- El desarrollo (paulatino) de una “cultura de la calidad”  

En el recorrido del análisis se reconocen los aportes del Sistema respecto a una pedagogía de 

la calidad, para un proceso “in crescendo de la calidad”, en tanto se va desarrollando mayor 

criticidad y auto exigencia de los integrantes del centro educativo. El método y la pedagogía 

aplicada, afectaron de una u otra manera a los diferentes actores, con claras evidencias en las 

prácticas de registro, evaluación de actividades y desarrollo de estrategias de comunicación, 

entre otras acciones. Ello exigió un acompañamiento interno y externo sostenido que regulara 

la tensión entre el cuidado del ánimo y el rigor de la exigencia (estándar), contando con 

estrategias y herramientas que orientaran y permitieran reconocer los logros del proceso 

desarrollado. 

En este sentido la pedagogía de la calidad refiere al marco institucional y el marco institucional 

se fortalece con ella. Como plantearan (Lasida et al., 2008) la calidad, además de a una 

finalidad o un propósito, refiere a una batería de metodologías y herramientas dirigidas a 

construirla efectiva y prácticamente. Los pasos de esta construcción quedaron explícitos en el 

estudio realizado. 
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- Los roles necesarios en un proceso de cambio y mejora 

El análisis de la efectiva implementación del Sistema en el centro seleccionado, corroborado a 

través de las mejoras que se llevaron a cabo, posibilitó corroborar la conveniencia del apoyo 

de roles específicos. Algunos fueron desarrollados por el equipo externo al centro y otros por 

un equipo interno: equipo directivo, equipos de mejora, coordinador interno. En el recorrido 

de los diversos acompañamientos se constata la necesidad, y en particular tal como esta tesis 

abordó, del rol del coordinador interno de calidad. Para la puesta en marcha de un proceso de 

evaluación y mejora resulta imprescindible clarificar las diferentes funciones y responsabilidad 

de estos actores. A la vez, es cuestión ineludible en el desarrollo de una “pedagogía de la 

calidad” precisar cómo interactúan estos roles y el alcance de sus intervenciones, teniendo 

claridad que sus acciones impactan en todos los actores de la organización escolar. El liderazgo 

de los actores internos, aspecto altamente estudiado entre los factores de la Eficacia Escolar y 

analizado en el estudio, es condición para la implementación del proceso. Asimismo, desde el 

campo organizacional como de estudios de liderazgo en educación, hay evidencia respecto a 

que el “liderazgo ejerce una mayor influencia en aprendizajes de los estudiantes y en la mejora 

escolar cuando está ampliamente distribuido” (Bolívar, 2010, p.92).  

- La contribución de un buen coordinador interno de calidad en las mejoras del centro 

Se corrobora en el estudio, tal como lo sugiere Radic (2017), que el proceso de mejora 

requiere de un liderazgo al interior de la escuela que brinde soporte y orientación. Ese 

liderazgo, con sostén y entusiasmo, se identificó claramente en la figura del coordinador 

interno de calidad. El coordinador interno se observó como clave en el proceso: organizó la 

logística, dio conducción técnica a los procesos de evaluación y de mejora acompañando a los 

distintos actores, y a la vez porque fue interlocutor principal con los apoyos externos recibidos 

por el centro para implementar el Sistema. Así, encontramos que su liderazgo fue decisivo en 

la implementación del Sistema; un liderazgo para gestionar la calidad.  

Para ejercer el rol se observa que contó con competencias para la mediación, la negociación, la 

convocatoria y estímulo a otras personas a participar y un alto nivel de motivación, así como 

también competencias para experimentar situaciones nuevas. También se identificaron 

competencias propias del rol de educador que le permitieron establecer comunicación fluida 

con los profesores. 
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Retomando a Senge (2012), en su enfoque de la necesidad de la capacidad de aprendizaje de 

una organización para emprender un cambio, se reconoce, en quien asumiera este rol, la 

capacidad de comprender sus procesos para adquirir compromisos y responsabilidades, 

capacidad de intercambiar, confiar y crear sinergias a través del trabajo en equipo. 

Otro elemento, que el estudio releva, es el alineamiento entre la perspectiva personal 

respecto a la necesidad de cambiar y la mirada institucional. Cobran sentido y valor 

nuevamente los aportes de Senge (2012) en este caso referentes al Dominio personal, como 

una de las Cinco Disciplinas. Se destaca la importancia de la articulación entre aprendizaje 

personal y aprendizaje organizacional, el compromiso y alineación de visión personal y visión 

de la organización. Asimismo, tal como Kouzes y Posner (2013) plantean respecto al perfil de 

los líderes, es que se identifica en ellos la necesidad de “desafiar el proceso y avanzar hacia lo 

desconocido”. Y esta práctica fue observada en quien asumiera el rol de la coordinación 

interna. 

El estudio sugiere que el rol se fue moldeando y la persona seleccionada se fue adecuando a 

ese rol. Y para ello el apoyo externo ha sido sustantivo, así como el compromiso y seguimiento 

del equipo directivo en las actividades desarrolladas. 

A modo de sugerencias y recomendaciones: 

Cerrando este trabajo se comparten propuestas que, a modo de sugerencias, emergen de las 

reflexiones sobre el análisis desarrollado. Propuestas que se constituyen en una hoja de ruta 

que apoya en la implementación de un proceso de evaluación y mejora de la calidad educativa, 

poniendo énfasis en el rol del liderazgo interno de la gestión de la calidad. En este sentido, se 

sugiere:  

- Contar con un análisis pormenorizado del escenario institucional del centro. Identificar 

fortalezas y debilidades para emprender el proceso. Reconocer aquellas condiciones 

existentes e indispensables (convicción sobre la propuesta, liderazgo, tiempos y recursos) 

diferenciándolas de aquellas condiciones que se generan y consolidan en el proceso 

(desarrollo paulatino de una “cultura de la calidad”) en base a una metodología específica 

que aporta un sistema de calidad de “última generación” (Lasida et al 2008). Cuanto más 

se consolide esta cultura, mayor sostenibilidad de las mejoras. 

 

- Conocer en profundidad la metodología a desarrollar. Ahondar en las especificidades que 

refieren a una pedagogía de la calidad y revisarlo críticamente con los actores 
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directamente involucrados al liderazgo de la gestión de la calidad. Destinar tiempo 

suficiente a esta actividad preparatoria.  

 

- Esclarecer los roles para la conducción del proceso y socializarlos con todos los 

integrantes de la comunidad en el marco de una perspectiva de liderazgo distribuido. No 

se trata de fragmentar el trabajo sino de compartir responsabilidades. 

 

- Designar el rol de liderazgo interno de la calidad contemplando: su visión respecto al 

cambio a emprender, su capacidad de escuchar y habilitar a otros, su capacidad para el 

trabajo colaborativo, su capacidad de aprender, de delegar y acompañar los procesos y su 

capacidad de conducir el proceso haciendo frente a las dificultades. 

 

- Acompañar y fortalecer el rol del liderazgo interno de la calidad desde el equipo de 

dirección. 

 

- Apoyar al desarrollo del rol desde el equipo externo (equipo que acompaña en la 

implementación del sistema), retroalimentar con buenas prácticas y herramientas de 

calidad  

- Promover que el coordinador interno de la calidad distribuya su liderazgo entre personas 

competentes y que puedan sostener y dar continuidad a las tareas y funciones.  

 

Para concluir retomamos reflexiones de Gore, en entrevista realizada (2012a) donde plantea 

que “La organización nunca es un hecho terminado. Las organizaciones existen cuando alguien 

intenta hacer algo adentro”. Así, el sentido último de este trabajo se traduce en una invitación 

a pensar y repensar, desde una perspectiva de hacer y construir, el rol y responsabilidad del 

liderazgo en la gestión de la calidad para los procesos de cambio y mejora de los centros 

educativos en la actualidad. 
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Anexos 

 

Anexo 1: Guía de Autoevaluación del SCGE (FLACSI, 2012a). Se adjunta en CD. 

Anexo 2: Pautas de entrevistas realizadas. Se adjunta impreso. 
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PAUTA DE ENTREVISTA A DIRECCIÓN DEL CENTRO EDUCATIVO     (E1) 

 

Preguntas orientadoras 

1. Cuando tuvo  que definir un coordinador interno para el Sistema, ¿Ud. tenía claridad 
del rol?  ¿En qué consistía? 

 
2. En el inicio, ya que su centros está entre los primeros que  ingresan al Sistema, cómo 

era la situación y claridad del Colegio a punto de partida  sobre los objetivos de 
embarcarse en un proceso de evaluación y mejora?  

3. Por qué pensó en esa persona en particular para la coordinación interna? (indagar 
cuánto pesó su formación y la confianza). 

 
4. Señale las características de la persona  que le hicieron pensar en que podía 

desempeñar este rol.  
 

5. ¿Cómo se seleccionó? ¿Se tuvieron en cuenta otros candidatos?  ¿Quién tomó la 
decisión?  ¿Es una decisión similar a la de otros directores o de otros docentes?  
 

6. ¿Cómo se diseñó el cargo? ¿Con qué grado de formalidad (descripción del cargo y de 
las funciones o tareas)? ¿Con qué carga horaria?  ¿qué pasó con el cargo que tenía 
antes en el Centro? ¿Lo compartió con otros roles? ¿Cómo funcionó la combinación? 
¿De quién dependía el cargo? 

 
7. ¿Se desarrollaron acciones de apoyo, orientación supervisión en el desempeño de su  

rol?  
 

8. ¿Cómo desempeñó el coordinador interno su rol en cada etapa del Sistema?   
 

9. ¿Cómo eran los mecanismos de consulta/información al equipo directivo? ¿Y a la 

dirección? 

 

10. Señale los principales logros  y problemas, que  Ud. identifica,  en el vínculo del 

coordinador interno con: (a) equipo de dirección del colegio (b) equipos internos de 

evaluación y mejora (c) docentes (d) otros actores a identificar.   

 

11. ¿Cómo entiende usted que el coordinador interno  trabajó en los siguientes temas?:  

a. Comunicación de la información  

b. Trabajo en equipo: ¿Cómo se articuló? ¿Cómo lo hizo? ¿Con quiénes trabajó?  

 

12. ¿Ud. percibe que el coordinador interno habilitó a otras personas? ¿Promovió 

iniciativas de otras personas?  
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13. ¿Cuáles fueron los principales problemas que tuvo? ¿Recuerda momentos 

problemáticos en la implementación del Sistema? ¿Resistencias y conflictos? ¿Cómo 

los afrontó?   

 

14. ¿Cómo fue evaluado el  coordinador interno por el equipo directivo?   

 

15. ¿Cree que fue reconocido y valorado por los profesores?  

 
16. ¿Percibe que los profesores respondieron bien a su trabajo? ¿Por qué?   

 
17. ¿Qué estima que hubiera pasado en el colegio de no existir ese rol?  

 
18. ¿Qué competencias identifica en esta persona como absolutamente imprescindibles 

para el desarrollo de su rol?   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



El liderazgo de gestión de la calidad en el cambio y la mejora de centros educativos. Mora Podestá 

 

102 

 

 

PAUTA DE ENTREVISTA A COORDINADOR INTERNO                   (E2) 

 

Preguntas orientadoras 

1. ¿Cuándo se creó el rol de Coordinador de Calidad? ¿en qué momento del proceso de 
trabajo con el Sistema en el Colegio? 
 

2. ¿Cómo se diseñó? ¿Con qué grado de formalidad (descripción del cargo y de las 
funciones o tareas).  
 

3. ¿Con qué carga horaria?  ¿qué cargo tenía antes?  
 

4. ¿Lo compartió con otros roles, con cuáles? ¿Cómo funcionó la combinación?  
 

5. ¿De quién dependía el cargo?  
 

6. ¿Cómo se lo seleccionó? ¿Se tuvieron en cuenta otros candidatos? 
 

7. ¿Por qué cree que lo seleccionaron?  
 

8. ¿Cuál es su formación? ¿Cuál es su experiencia laboral y qué  roles ha  desarrollado?  

 
9. ¿Cuándo empezó, en qué etapa del Sistema estaba el Colegio? 

 
10. ¿Cuál era, en detalle, su rol antes en temas de evaluación y calidad, antes de asumir 

el rol? 
 

11. ¿Cómo era la situación y claridad del Colegio a punto de partida respecto a los 
propósitos de embarcarse en un proceso de evaluación y mejora? 
 

12. ¿Cómo desempeñó su rol en cada etapa del Sistema y en relación a sus distintos 
componentes?  

 
13. ¿Cuáles fueron los principales instrumentos que usó y como los usó? 

 
14. ¿Qué registros tiene?  

 

15. ¿Cómo eran los mecanismos de consulta/información al equipo directivo?  

 

16. Identifique principales logros y problemas en el vínculo con (a) equipo de dirección 

del colegio (b) equipos internos de evaluación y mejora (c) docentes (d) otros 

actores a identificar.  

  

17. ¿Qué otras personas identifica en el colegio que hayan asumido con  protagonismo y 

responsabilidad la implementación del Sistema? ¿Cómo se articuló? ¿Cómo lo hizo? 

¿Con quiénes trabajó?  
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18. ¿Qué iniciativas hubo de otras personas? 

 

   

19. ¿Cuáles fueron los principales problemas que tuvo? ¿Qué momentos  recuerda 

como más problemáticos en la implementación del Sistema? Resistencias y 

conflictos. ¿Cómo los afrontó?  

 
20. ¿Cómo se lo evaluó? Se sintió reconocido / apoyado por el equipo directivo? 

 
21. ¿Reconocido y valorado por los profesores?  

 

22. ¿Percibió que los profesores respondieron bien a su trabajo?  
 

 
23. ¿Qué consideró (e incorporó)  como más relevante del apoyo externo para la 

implementación del Sistema con relación a su rol? ¿Qué carencias o problemas tuvo 

en ese sentido? 

 

24. ¿Qué estima que hubiera pasado en el colegio de no existir su rol? 
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PAUTA DE ENTREVISTA A PROFESIONAL DE APOYO                      (E3)  

 

Preguntas orientadoras 

1. En el inicio, ¿cómo era la situación y claridad del centro  a punto de partida en los 
propósitos de embarcarse en un proceso de evaluación y mejora?  

2. ¿Por qué piensa que el centro educativo propuso a  esta persona como coordinador 
interno?   
 

3. ¿Desarrolló Ud. actividades/acciones  específicas de formación respecto al desempeño 
de  su rol? ¿Cuáles?  
 

4. ¿Cómo  evalúa el desempeñó del coordinador interno su rol en cada etapa del 
Sistema? 
 

5. ¿Cómo eran los mecanismos de consulta/información  que mantenía con el equipo 

externo (profesional de apoyo y facilitador)?  

 

6. ¿Qué principales logros identifica en su gestión? 

 

7. ¿Qué principales problemas, identifica,  en el vínculo con (a) equipo de dirección del 

colegio (b) equipos internos de evaluación y mejora (c) docentes (d) otros actores a 

identificar.   

 

8. ¿Percibe que el coordinador interno habilitó a otras personas? Promovió iniciativas de 

otras personas? ¿A quiénes? ¿en qué?   

 

9. ¿Cuáles fueron los principales problemas que tuvo?  ¿Recuerda momentos 

problemáticos en la implementación del Sistema? ¿Cómo los afrontó?   

 

10. ¿Cree que fue reconocido y valorado en su rol por los profesores?   

 
11. ¿Percibe que los profesores respondieron bien a su trabajo? ¿Por qué?   

 

12. ¿Cómo entiende que el coordinador interno  trabajó en los siguientes temas?:  

  Comunicación de la información  

  Trabajo en equipo  

 
13. ¿Qué estima que hubiera pasado en el colegio de no existir ese rol?  

 
14. ¿Qué competencias identifica en para el desarrollo del rol  de coordinador interno?  

 
15. ¿Cuáles de ellas reconoce en la persona asignada a este rol?  
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PAUTA DE ENTREVISTA A FACILITADOR                                ( E4) 

 

Preguntas orientadoras 

1. ¿Por qué piensa que el centro propuso a esta persona como coordinador  interno?  
Señale las características principales que crees que  llevaron a la dirección a  pensar 
que esta persona podía desempeñar este rol. 
 

2. En tanto Facilitador, integrante del equipo externo, ¿desarrolló actividades/acciones  
específicas de apoyo  respecto al desempeño de  su rol como coordinador? ¿Cuáles?  
 

3. ¿Cómo  evalúa el desempeñó del coordinador interno,  su rol en cada etapa del 
Sistema?  
 

4. ¿Cómo eran los mecanismos de consulta/información  que mantenía  el coordinador 

interno con el equipo externo (profesional de apoyo y facilitador)  

 
5. ¿Qué principales logros identifica en el desempeño de su rol?  

 
6. ¿Qué principales problemas, dificultades puede  identificar  en el vínculo con (a) 

equipo de dirección del colegio (b) equipos internos de evaluación y mejora (c) 

docentes (d) otros actores a identificar.   

 
7. ¿Percibe que el coordinador  interno habilitó a otras personas? ¿Promovió iniciativas 

de otras personas?  ¿A quiénes? ¿en qué? 

  

8. ¿Cuáles fueron los principales problemas que tuvo?  ¿Recuerda momentos 

problemáticos en la implementación del Sistema? Resistencias y conflictos. ¿Cómo los 

afrontó?  

 
9. ¿Cree que el rol  fue reconocido y valorado por los profesores?   

 
 

10. ¿Cómo entiende que el coordinador interno  trabajó en los siguientes temas:  

- Comunicación de la información 

- Trabajo en equipo: ¿Cómo se articuló? ¿Cómo lo hizo? ¿Con quienes trabajó?  

  

 
11. ¿Qué estima que hubiera pasado en el colegio de no existir ese rol?  

 
 

12. ¿Qué competencias identifica como absolutamente imprescindibles para el desarrollo 
del  rol de coordinador interno?  ¿Cuáles de ellas reconoce en la persona que fue 
asignada en este caso? 

 


