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Resumen: Los sistemas de rendiciones de cuenta han sido una política educativa orientada para la 
mejora escolar. Bajo este contexto, el estudio examina los cambios en dos prácticas de liderazgo 
escolar con la introducción de la política de rendiciones de cuenta en Chile. Considerando las 
respuestas de los docentes de matemáticas de cuarto básico, se construyen dos escalas para evaluar 
las prácticas de monitoreo académico y apoyo docente implementado por los líderes escolares entre 
el 2009 al 2012. Desde un análisis multinivel se evaluó los cambios de prácticas de liderazgo 
considerando el contexto de rendimiento académico y vulnerabilidad social de las escuelas. Los 
resultados indican que se produjo un cambio significativo en el monitoreo académico bajo la política 
de accountability no así el apoyo docente realizado por los directivos. Las implicancias de estos 
resultados indican que el monitoreo académico se normaliza en las escuelas, especialmente en las que 
no estaban realizando monitoreo, aunque sin afectar el apoyo profesional docente quedando en 
dudas el apoyo pedagógico y la sustentabilidad de los impactos de la política de rendiciones de 
cuenta. 
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Changes in school leadership practices under an accountability system: The case of Chile 
Abstract: Accountability systems have been educational policies oriented towards school 
improvement. In this context, the present study examines the changes in two school leadership 
practices with the introduction of the accountability policy in Chile.  Taking into account the 
responses of the fourth-grade math teachers, two scales were divised to evaluate the academic 
monitoring and teacher support practices implemented by school leaders between 2009 and 2012. 
From a multilevel analysis, changes in leadership practices were evaluated considering the context of 
academic performance and social vulnerability of the schools.  The results show a significant change 
in academic monitoring under the accountability policy, but not the teaching support provided by 
the administrators. The implications of these results indicate that academic monitoring is normalized 
in schools, especially in those that were not conducting monitoring, although without affecting 
professional teacher support, leaving doubts about the pedagogical support and the sustainability of 
the accountability policy. 
Key words: policy analysis; teacher support; academic monitoring; leadership; accountability 
 
Mudanças nas práticas de liderança escolar sob um sistema de accountability: O caso do 
Chile 
Resumo: Os sistemas de responsabilização ou accountability têm sido uma política educacional 
orientada para a melhoria da escola. Nesse contexto, o estudo examina as mudanças em duas 
práticas de liderança escolar com a introdução da política de responsabilização no Chile. 
Considerando as respostas dos professores de matemática da quarta série, duas escalas são 
construídas para avaliar o acompanhamento acadêmico e as práticas de apoio ao professor 
implementadas pelos dirigentes escolares entre 2009 e 2012. A partir de uma análise multinível, as 
mudanças nas práticas de liderança foram avaliadas considerando o contexto de desempenho 
acadêmico e vulnerabilidade social das escolas. Os resultados indicam que houve uma mudança 
significativa no monitoramento acadêmico no âmbito da política de responsabilização, e não no 
apoio pedagógico fornecido pelos diretores. As implicações desses resultados indicam que o 
monitoramento acadêmico é normalizado nas escolas, principalmente naquelas que não faziam 
monitoramento, embora sem afetar o apoio docente profissional, deixando dúvidas sobre o apoio 
pedagógico e a sustentabilidade dos impactos da accountability. 
Palavras-chave: análise de políticas; apoio pedagógico; monitoramento académico; 
responsabilidade; accountability 
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Cambios en las Prácticas de Liderazgo Escolar bajo un Sistema de 
Accountability: El Caso de Chile 

 
Los sistemas de rendiciones de cuenta son un conjunto de mecanismos de evaluación 

vinculados a consecuencias para establecer estándares y objetivos. Con este conjunto de mecanismos 
se busca asegurar el cumplimiento de las obligaciones que el sistema a dispuesto (Gándara y Randall, 
2015). Si bien es discutible el éxito de estos sistemas para producir la mejora escolar, también se 
reconoce la dificultad de evaluar las diferentes relaciones complejas esperadas en el sistema escolar. 
Variada literatura ha puesto de relieve, que los sistemas de rendiciones de cuentas con altas 
consecuencias tienden a reducir el currículum al focalizarse en ciertas materias, a generar 
comportamientos tácticos de los actores, por ejemplo, enseñar para el test, y generar estrés y una 
conducta de desconfianza (Ball, 2003; Ball y Olmedo, 2013; McCarthy y Lambert, 2006; 
Minarechová, 2012; Noddings, 2013; Pandya, 2011; Ravitch, 2010; Taubman, 2009; West, 2010; 
Wrigley et al., 2012). 

El éxito o fracaso de los sistemas de rendiciones de cuenta dependen largamente de las 
características de los propios sistemas educativos, especialmente, las capacidades de liderazgo en las 
escuelas para adoptar e implementar una política (Gándara y Randall, 2015; Hallinger y Ko, 2015). El 
liderazgo escolar, en particular, es considerado el segundo factor intra-escuela más importante para 
la mejora escolar luego de los profesores (Day et al., 2009; Horn, 2013; Leithwood et al., 2004; 
Robinson y Timperley, 2007). Si bien su impacto es indirecto en los aprendizajes de los estudiantes, 
si tiene un impacto directo en cómo se aplica la política pública (Coburn, 2005), estableciendo metas 
compartidas de mejora escolar (Day et al., 2011; Leithwood et al., 2020) procurando el foco 
pedagógico de la acción educativa (Elmore, 2014; Leithwood et al., 2020; Robinson, 2018) y 
generando las condiciones para el desarrollo profesional docente (Leithwood y Jantzi, 2006; 
Robinson et al., 2008). 

Dado que la literatura ha consignado que las prácticas de liderazgo escolar efectivas son 
contextuales (Hallinger et al., 2015; Leithwood et al., 2006), es importante aportar con estudios 
empíricos capaces de contribuir a los hallazgos internacionales desde contextos regionales diferentes 
(Hallinger y Ko, 2015). El sistema educativo chileno es un interesante caso de estudio, sobre todo 
para los países que buscan expandir la lógica de mercado y los procesos de rendiciones de cuenta. 
Chile representa un caso con un sistema de voucher universal (Portales, 2012; Quaresma y 
Valenzuela, 2017; Rojas-Bravo, 2017) con el potencial de superar las restricciones teóricas y 
empíricas de la introducción parcial de procesos de cuasi-mercado educativos (Verger et al.., 2016) 
que intensifican procesos de rendiciones de cuenta y demanda de resultados a los líderes escolares 
(Montecinos et al., 2015). 

En este artículo se exploran dos prácticas de liderazgo que la literatura ha relevado como 
importante para los líderes escolares como son el monitoreo académico (Hallinger y Heck, 1996; Sun 
y Leithwood 2015; Water et al., 2003) y el desarrollo profesional docente (Leithwood y Jantzi, 2006; 
Robinson et al., 2008) al comienzo de la introducción del sistema de rendición de cuentas con altas 
consecuencias en Chile. A nivel nacional no se cuenta con demasiada evidencia del comportamiento 
de los líderes escolares considerando el contexto de accountability y las condiciones propias de las 
escuelas como son sus niveles de vulnerabilidad social y sus niveles de rendimiento (Avalos, 2004; 
Beyer y Araneda, 2009; Cancino y Vera, 2017; Carrasco y Fromm, 2016; Castro-Hidalgo y Gómez-
Álvarez, 2016; Flessa, 2014). En este sentido, la pregunta de investigación que busca responder el 
presente estudio dice relación con que si ¿hubo un cambio en las prácticas directivas de monitoreo 
académico y apoyo docente con la introducción de una política de accountability? Y profundizando, sí 
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es que ¿es posible ver cambios de las prácticas de liderazgo desde la introducción de la política en 
distintos contextos educativos? 
 En las siguientes páginas, el artículo presenta una fundamentación teórica y empírica de los 
procesos de rendiciones de cuenta y el liderazgo escolar. Luego se fundamenta la propuesta 
metodológica, y se presenta los resultados de la investigación. Finalmente se discuten los resultados y 
sus implicancias. 
  

Sistemas de Rendiciones de Cuenta 

Los sistemas de redición de cuenta son un conjunto de mecanismos de evaluación 
vinculados a consecuencias para establecer estándares y objetivos (Gándara y Randall, 2015). Estos 
tienen la finalidad de que las instituciones educativas se responsabilicen por sus resultados y de 
aumentar la efectividad de los sistemas educativos (Gándara y Randall, 2015; OECD, 2012; 
Waslanderi et al., 2010). Estas experiencias de incremento en las regulaciones y consecuencias en las 
reformas con estándares nacionales no son nuevas. Por ejemplo, en Estados Unidos existe una vasta 
experiencia de este tipo de reformas, especialmente con la instauración de No Child Left Behind 
(NCLB) Act (1983) y más actualmente con Race to the Top (RttT) programa para mejorar las 
evaluaciones realizadas a la práctica de los docentes (Lavigne y Chamberlain, 2017; Paufler y Sloat, 
2020). 

La aplicación de estos sistemas de rendiciones de cuenta difiere en amplitud y consecuencias 
para el sistema educativo (De la Vega 2015; Hooge et al., 2012; Rosenkvist, 2010). En algunos casos 
la introducción de las rendiciones de cuenta tiene el sentido de iniciar mercados educativos 
apoyando la elección de los padres de elegir escuelas. En otros casos, se introducen con la idea de 
que el Estado tenga mayor presencia y control auditando a las escuelas por sus resultados (Parcerisa 
y Falabella, 2017). 

Para varios autores (Fallabela, 2014; Montecinos et al., 2015; Parcerisa y Falabella, 2017), la 
lógica del accountability viene a graficar una función dual desde el estado. Por una parte, las políticas de 
rendiciones de cuentas han sido definidas como una forma de descentralización, la cual promueve la 
autonomía a las escuelas. Por otro lado, el estado impone estándares, evalúa y clasifica escuelas de 
acuerdo a sus resultados asociándolos a sanciones o ‘incentivos’. Como tal, el estado cobra un rol de 
auditar, monitorear y controlar (Fallabela, 2014). Ball (2003) declara que estas reformas se presentan 
como una forma de desregulación, pero de hecho ellas son una forma de regulación. Según los 
autores, este escenario conlleva a una paradoja: neoliberalismo ofrece un discurso donde los sujetos 
aparecen como empoderados, autónomos y responsables por sus decisiones. Pero, por otro lado, los 
actores educativos (directivos y profesores) están bajo la presión de varios agentes; a) por el estado 
que los audita y juzga, b) por las presiones del mercado y c) por la lógica del management dentro de las 
escuelas (Ball, 2003; Falabella, 2014; Montecinos et al., 2015). 

Si bien estos mecanismos de rendiciones de cuenta no son nuevos, ellas si han sido 
altamente discutidas. Según la literatura internacional (De la Vega 2015; Rosenkvist, 2010), se 
evidencia un aumento del estrés laboral por la constante presión por los resultados, 
empobrecimiento de las prácticas curriculares (Minarechová, 2012; Pandya, 2011; Taubman, 2009; 
Wrigley et al., 2012), una creciente desconfianza en las capacidades docentes aumentando los 
sistemas de control y evaluación (Ball, 2003; Ball y Olmedo, 2013; McCarthy y Lambert, 2006; West, 
2010), lo cual estaría repercutiendo en un empobrecimiento en la experiencia educativa (Noddings, 
2013; Ravitch, 2010) y aumento de formas de administración escolar de carácter vertical (Elacqua et 
al., 2016; Wrigley, 2003). 

Los sistemas de rendiciones de cuentan se han implementado en varias naciones, aunque sus 
diseños y alcance varían notoriamente (Hooge et al., 2012; Rosenkvist, 2010). En Chile, autores dan 
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cuenta de la existencia de un doble proceso de accountability. Por un lado, el basado en el mercado 
con la instauración del voucher y la elección de los padres, el cual se encuentra en el ADN del 
sistema chileno iniciado en la reforma de los 80’ (Carrasco et al., 2014). Por otro lado, el accountability 
basado en el desempeño, en Chile, se intensifican desde la promulgación de la ley de subsidio 
preferencial escolar (SEP) (2008), la Ley General de Educación (LGE) (2009) y la Agencia de 
Calidad de la Educación (2011) (Falabella, 2014; Shirley et al., 2013; Parcerisa y Falabella, 2017). 
Desde el 2008, se incorpora explícitamente la responsabilización de las escuelas en los resultados 
escolares, introduciendo un fuerte componente de presión por la mejora escolar con altas 
consecuencias. Al igual que en otros contextos internacionales (Hallinger y Ko, 2015), la figura del 
director (a) en los procesos de rendiciones de cuenta es primordial. 
 

Líderes Escolares bajo Proceso de Rendiciones de Cuenta 
 

Bajo el contexto de rendiciones de cuenta, la función e importancia de los líderes escolares 
deviene central, por cuanto son ellos las bisagras que orquestan la macro política a nivel de su 
adaptación e implementación (Fullan y Gallagher, 2020; Fullan, 2016, Leithwood, 2018; Leithwood, 
Patten y Jantzi, 2010; Lowenhaupt et al., 2016; Ulloa y Rodríguez, 2014).  

Diversos estudios se han focalizado en identificar prácticas de liderazgo con impacto en los 
aprendizajes de los estudiantes (Day et al., 2011; Hallinger, 2005; Hallinger et al., 2015; Leithwood et 
al., 2006; Robinson et al., 2008). Los esfuerzos de estos autores se ha traducido en diferentes 
modelos que comparten varios elementos comunes. Por ejemplo, Leithwood et al., (2006) plantea 14 
prácticas de liderazgo distribuida en cuatro categorías, a decir, a) establecer dirección, b) rediseñar la 
organización, c) desarrollar personas, y d) gestionar la instrucción. 

Robinson et al., (2009) ha reconocido 5 dimensiones; a) proveer y participar en el 
aprendizaje y desarrollo profesional de su profesorado, b) planificar, coordinar y evaluar la 
enseñanza y el currículum, c) establecer metas y expectativas, d) emplear los recursos de forma 
estratégica, y e) asegurar un entorno ordenado de apoyo. Finalmente, el modelo de liderazgo 
instruccional de Hallinger (2005) aborda tres dimensiones con 10 prácticas de liderazgo; a) definir la 
misión de la escuela; b) gestionar el programa de instrucción y c) desarrollar un clima para el 
aprendizaje positivo.  

De acuerdo a estos autores, la dimensión con mayor efecto en los aprendizajes de los 
estudiantes son gestionar la instrucción y desarrollo de los docentes. Para el caso de gestionar la 
instrucción se focaliza en la coordinación y control de la instrucción y currículum. Las prácticas 
asociadas se refieren al conjunto de tareas destinadas a supervisar y evaluar la enseñanza, coordinar 
el currículum y seguir el progreso de los estudiantes. Para el desarrollo docente, los líderes deben 
contribuir al conocimiento y habilidades que requiere el personal para realizar las metas de la 
organización (Anderson, 2010; Leithwood y Riehl, 2005). Típicamente, las prácticas de desarrollar 
personas implican prácticas de protección al tiempo de enseñanza, atención y apoyo individual a los 
docentes, modelamiento a través de la interacción permanente y visibilidad. De acuerdo a reportes 
de Robinson et at. (2009) la práctica más efectiva de los líderes escolares debiera estar centrada en el 
desarrollo profesional docente más que en el monitoreo de la enseñanza. 

La importancia del liderazgo educativo en la mejora escolar se puede establecer cuando 
pasamos desde una visión del liderazgo netamente administrativa hacia una más centrada a lo 
pedagógico. Sin embargo, a pesar que la noción del liderazgo centrado en los aprendizajes es una 
función clave para la mejora, estudios internacionales dan cuenta que los líderes escolares invierten 
41% del tiempo en la administración, tareas, reuniones y solo el 21% en la supervisión del trabajo 
docente y resultados de los estudiantes (OECD, 2014). En el estudio de Paufler y Sloat (2020), se 
evidencia que, en los contextos de altas rendiciones de cuenta, los líderes escolares plantean 
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problemas para encontrar tiempo para supervisar y evaluar a los docentes. Para el caso de Chile, 
Campos y Luna (2019) han establecido que los directores deben responder a 252 obligaciones 
legales, de las cuales el 15% corresponden a demandas vinculadas a la dirección, 19% en temas de 
convivencia escolar, 38% en actividades administrativas y 28% en cuestiones pedagógicas. 

Desde la ley SEP (2008) los directores firman un contrato de mejoramiento a través de sus 
planes de mejora escolar los cuales comprometieron metas de aprendizajes evidenciadas como 
altamente ambiciosas (CEPPE, 2010). Espínola, Treviño, Guerrero y Martínez (2017) dan cuenta que 
las escuelas que cumplen con las metas SEP son un 17,6% en la primera cohorte del programa. 
Ahora sin lograr la meta impuesta, el 72,5% de las escuelas sí logró subir los puntajes SIMCE en los 4 
años. Si bien existe evidencia de un impacto positivo de la nueva lógica de la presión por la mejora 
instaurada desde la ley SEP, se debe considerar que las escuelas que más subieron eran las escuelas 
que ya venían con un proceso de mejora instalada, el resto su aumento de puntaje es más bien 
marginal (Valenzuela et al., 2013). Además, la atribución de un aumento de puntaje en el SIMCE 
producto de la ley SEP cuenta con serias limitaciones metodológicas que varios estudios han dado 
cuenta (MINEDUC, 2012; Raczynski et al., 2013; Perticara et al., 2013; Valenzuela et al., 2013). 

De acuerdo a Montecinos et al. (2015), y considerando la instauración de modelos de presión 
por la mejora, los directores en Chile han adoptado la lógica de la nueva administración. Sin 
embargo, los directores, especialmente de las escuelas públicas, demuestran distintas tensiones que 
traen consigo las diferentes presiones por la mejora, las cuales finalmente terminan distrayendo a los 
líderes de los aspectos netamente pedagógicos. Los directivos tienen que enfrentar las presiones de 
la competencia con las otras escuelas, para captar matrícula, retener a sus estudiantes y mantener o 
subir sus rendimientos académicos, lo cual los lleva a una permanente situación de estrés. Según las 
autoras, a los directores en Chile se les responsabilizan por aspectos que escapan a sus posibilidades 
y que desde lo institucional están presente hace más de 30 años, que se refleja en el debilitamiento 
constante de la educación pública. 
 

Prácticas de Liderazgo en Chile 
  

Una de las capacidades y actuaciones claves para el éxito o fracaso de los sistemas de 
rendiciones de cuenta es como los líderes escolares llevan a cabo (enact) la política educativa. 
Considerando la tipología de Gray, Goldstein y Thomas (2003), sobre las rutas de mejora escolar y 
aplicada en Chile por Bellei, Vanni, Valenzuela y Contreras (2016), existen tres formas, que 
teóricamente las escuelas pueden desplegar ante las presiones externas por la mejora; la táctica, la 
aproximación estratégica y a través del desarrollo de capacidades. Claramente, estas formas de 
enfrentar la mejora escolar no son lineales ni simples, pero nos ayuda a entender sus posibles 
manifestaciones. 

Aplicando estas tipologías para el caso de los líderes escolares, a nivel táctico podríamos ver 
un uso intensivo del monitoreo académico sin retroalimentación hacia los docentes. Aquí se daría la 
lógica de instaurar una acción específica para responder de forma inmediata a la presión de la 
política pública. Esto puede ser considerado como una forma de adopción de la política externa, sin 
necesariamente, construcción de capacidades para la mejora. Este escenario es relevante de 
considerar, especialmente por los reportes de CEPPE (2010) donde se estipula que dentro de los 
diagnósticos emanados desde los planes de mejora escolar exigidos por la ley SEP (2008), uno de los 
aspectos más descendidos fueron el monitoreo pedagógico. 

En un nuevo estudio, desde la Agencia de calidad (2017), se da cuenta que la gestión escolar 
continúa manifestando niveles bajos de desarrollo. La agencia elaboró un panorama de la gestión 
escolar de 200 escuelas clasificadas en desempeño insuficiente o medio bajo entre los años 2014-
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2015. La caracterización de las prácticas se hizo en base a cuatro dimensiones de la gestión escolar, a 
decir; liderazgo, gestión pedagógica, formación y convivencia y gestión de recursos. Según la 
evaluación cuantitativa realizada, la Agencia detecta que la sub-dimensión que se encuentra en un 
estado de desarrollo más insatisfecho es la gestión pedagógica. Para Bellei et al. (2016), el posible uso 
intensificado de aspectos tácticos como ensayar para el test o fiscalizar rutinariamente los puntajes 
de los estudiantes puede dar paso a mejoras espurias que tienen que ver más con subir puntajes que 
mejorar procesos. 

La segunda forma de ruta de mejora es la aproximación estratégica, que se entiende como 
intenciones de instaurar procesos sin renunciar al uso de la táctica. Ejemplos de este 
comportamiento es la focalización de materias y uso del monitoreo académico bajo la lógica de la 
vigilancia en vez como instancia de aprendizaje. Elacqua et al. (2016), indagan los efectos a corto 
plazo de las presiones por la rendición de cuentas en la política y prácticas educativas de los 
docentes. Los investigadores argumentan que muchos de los cambios en los procesos de 
aprendizajes fueron implementados bajo una perspectiva vertical, es decir, desde una postura más 
bien autoritaria de administración. Finalmente, la tercera forma de mejora es el desarrollo de 
capacidades, que busca establecer comunidades de aprendizaje a través del desarrollo profesional 
docente. Una de las preocupaciones de los líderes escolares es de generar condiciones internas y 
capacidades de responsabilización de resultados, lo que se conoce como accountability interno, es 
decir, un proceso de adaptación de la política. Este aspecto ha sido menos observado 
empíricamente, de hecho, el estudio de Bellei et al. (2016) sólo da cuenta que en Chile un 10% de las 
escuelas ha logrado alcanzar este nivel de desarrollo en la mejora escolar. 

Considerando los antecedentes planteados, no existen muchos estudios en Chile que den 
cuenta que el sistema de accountability por desempeño iniciado en el 2008 esté impulsando un 
desarrollo de capacidades al interior de las escuelas. Como ha sido establecido por la literatura 
internacional (Anderson, 2010; Leithwood y Riehl, 2005; Robinson et at. 2009), uno de los aspectos 
gravitantes para los líderes escolares es precisamente el desarrollo profesional de sus docentes, es por 
esto que esta investigación se propone evidenciar, si la instauración de un sistema externo de 
rendiciones de cuenta con alta consecuencias mueve a los directivos a impulsar acciones en este 
sentido. 

Metodología 

La metodología cuantitativa empleada hizo uso de datos secundarios y análisis estadísticos 
sobre las bases de datos de las pruebas nacionales SIMCE de 4to básico. El alcance de los análisis es 
primariamente de corte descriptivo. El estudio de los datos se plantea como longitudinal, ya que 
abarca un periodo desde el 2009 al 2012. Considerando la literatura, se plantea el siguiente supuesto 
de investigación: 

El liderazgo directivo responde a las presiones de las rendiciones de cuenta externa y, por 
tanto: El monitoreo académico presenta cambios en el periodo evaluado; El apoyo docente por 
parte de los directores no presenta cambio en los periodos evaluados. 

 

Muestra e Instrumentos 

Se confeccionó una base de datos con la respuesta docente de la asignatura de matemáticas 
de 4to básico en el periodo 2009 al 2012 a nivel nacional.  

Se utilizan los ítems propuestos por la Agencia de calidad de la Educación en el cuestionario 
docente aplicado por el SIMCE entre el 2009 al 2012. Hay dos razones básicas para la consideración 
de este periodo. Primero, desde un punto de vista teórico, se considera este periodo como el primer 
ciclo desde la instalación del accountability externo establecido desde la ley SEP (2008). El considerar 
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este periodo nos da información sobre los posibles cambios en el liderazgo directivo en las escuelas 
del país desde la perspectiva de los docentes. Segundo, la Agencia de Calidad de la Educación 
presenta una escala tipo Likert de 30 ítems en estos cuatro años, los cuales no se vuelven a presentar 
en los años posteriores. Si bien la Agencia de calidad de la Educación sigue midiendo el liderazgo 
directivo en los años siguientes, cambia los indicadores cada año. Por lo tanto, desde el punto de 
vista técnico, solo es posible comparar los resultados dentro de estos cuatro años. Además, la 
Agencia de calidad de la Educación (2014) presentó un informe el 2014 ofreciendo dos grandes 
dimensiones en la escala y en una de ellas con dos sub-dimensiones. 
 
Tabla 1 
Total de Docentes y Escuelas, Periodo 2009-2012 

 2009 2010 2011 2012 

Número docente 9890 10520 9713 10065 

Número de escuelas 7557 7827 7363 7560 

SIMCE promedio 246.54 246.15 252.75 249.91 

SIMCE desviación estándar 31.20 29.90 28.54 32.39 

IVE promedio 0.80 0.76 0.77 0.77 

IVE desviación estándar 0.17 0.18 0.18 0.18 
Fuente: elaboración propia con datos de la Agencia de Calidad de la Educación, Chile. SIMCE = puntajes 
promedio de escuelas, para estudiantes en 4to. Básico; IVE = índice de vulnerabilidad promedio para cada 
escuela en cada año respectivo. 

 
De estos 30 ítems, seleccionamos 7 ítems para representar dos constructos de liderazgo 

escolar: ‘Monitoreo académico’ y la dimensión ‘apoyo docente’. Para el caso de la dimensión 
Monitoreo académico (e.g. Academic pPess) se fundamentó la elección de los indicadores en base 
a estudios internacionales (Hallinger y Heck, 1996; Sun y Leithwood 2015; Waters et al., 2003). El 
monitoreo académico, refiere al énfasis normativo que se ejerce en las escuelas como organización, 
respecto a la excelencia académica (Shouse, 1996). Tres ítemes fueron seleccionados, para capturar el 
grado de monitoreo académico de las escuelas: “[El Equipo Directivo] Evalúa el impacto de la labor 
docente en los logros de los estudiantes; “[El Equipo Directivo] Realiza un seguimiento sistemático 
de la situación y progreso del aprendizaje de los estudiantes”; y “[El Equipo Directivo] Define con 
claridad metas de aprendizajes para el año escolar”. 
 En el caso de la dimensión Apoyo docente (e.g. supportive leadership) se fundamentó la 
elección de los indicadores a los estudios de Leithwood y Jantzi, (2006) y Robinson et al. (2008). 
Apoyo docente (e.g. supportive leadership), consiste en las diferentes acciones que realiza el equipo 
directivo para establecer metas, promover la autoeficacia de los docentes, y articular la organización 
de modo tal que los profesores puedan realizar su labor, protegidos de presiones externas. Para 
presentar este aspecto cuatro ítems fueron seleccionados: “[El Equipo Directivo] Favorece el trabajo 
autónomo de los profesores”; “[El Equipo Directivo] Tiene alta expectativas del trabajo de los 
profesores”; “[El Equipo Directivo] Involucra a los profesores en la definición de metas 
pedagógicas” y “[El Equipo Directivo] Procura que los profesores no se distraigan de su labor 
principal (enseñanza) a través de la reducción de presiones externas o administrativas.” 
 

Plan de Análisis 
 

Con el objetivo de evaluar si el monitoreo académico y el apoyo docente tuvo cambios en 
los periodos analizados las respuestas a estos ítems fueron sometidos a un modelo de respuesta al 
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ítem de crédito parcial (Masters, 2016). En este modelo, las diferentes opciones de respuestas son 
consideradas como respuestas categóricas ordinales y se extrae la propensión a contestar las 
respuestas de mayor acuerdo para cada profesor. 
 De forma simultánea, se modelaron las respuestas de Monitoreo académico para la cohorte 
de profesores entre 2009 y 2010; y por separado para la cohorte entre 2011 y 2012. Durante 2009-
2010 el cuestionario de docentes empleó 5 categorías de respuesta para recoger el grado de acuerdo 
de los docentes (Muy de acuerdo De acuerdo, Ni de acuerdo ni en desacuerdo, En desacuerdo, Muy 
en desacuerdo), mientras que en 2011-2012, el cuestionario de docentes emplea las mismas 
afirmaciones entre los indicadores seleccionados de monitoreo académico y el apoyo al desarrollo 
docente, pero las categorías de respuesta empleadas fueron cuatro (Muy de acuerdo De acuerdo, Ni 
de acuerdo ni en desacuerdo, En desacuerdo, Muy en desacuerdo). De modo de generar puntajes 
interpretables para los períodos observados, estos puntajes fueron generados por separado, uno para 
las aplicaciones de 2009 y 2010; y otro para los períodos 2011 y 2012. Los puntajes generados 
corresponden a los weighted least estimates producidos con el modelo de crédito parcial, mediante la 
librería TAM (Kiefer et al., 2016), disponible para el entorno de programación estadística R (R Core 
Team, 2017). Todos los puntajes generados presentan una confiabilidad aceptable (EAP relaiability 
> .70). 
 

Análisis 

 Los profesores indican su grado de acuerdo o desacuerdo sobre las dos dimensiones 
definidas. La variación de estas respuestas esta explicada no solo por la forma de contestar de los 
profesores, sino por el director o equipo directivo al que sus respuestas refieren. En este escenario, 
los profesores actúan como informantes (raters) del líder con el que trabajan. De tal forma que, lo 
que los profesores expresan en común respecto a un mismo establecimiento constituye la varianza 
de interés. Esta varianza representa a constructos medidos de forma reflectiva (Lüdtke et al., 2009), 
mediante ítems que presentan reference-shift (Bliese et al., 2018). Este puntaje, expresado en logits, es 
interpretado como distancias respecto al centro de la distribución (de valor cero), de varianza libre. 
De modo que el cero expresa el centro de la distribución entre dos años (2009-2010 y 2011-2012). 
Mayor puntaje, indica mayor presencia del atributo evaluado (i.e. monitoreo académico, y apoyo 
docente), según cada profesor. 

Para comparar los puntajes obtenidos en el modelo anterior a través del periodo señalado, se 
emplea un modelo multinivel para comparar a las escuelas en el tiempo, de modo de integrar a las 
inferencias el problema de la cantidad de profesores que entregan sus respuestas por escuela. Los 
puntajes generados anteriormente, mediante el modelo Rasch, son empleados para comparar a las 
escuelas entre sí. Empleamos el modelo multinivel, debido a que este, nos permite realizar 
inferencias específicas entre escuelas (Stapleton et al., 2016). Esto se realiza mediante la partición de 
varianza, entre profesores dentro de escuelas, y la varianza entre escuelas y posteriormente, como se 
relaciona las diferencias entre escuelas en el tiempo. Desde el punto de vista de la interpretación, 
coeficientes positivos indican aumentos en el tiempo. Coeficientes negativos indican descensos de 
un año a otro. Los modelos multinivel fueron ajustados empleando la librería lme4 (Bates, 2010), en 
el entorno de programación estadística R (R Core Team, 2017). Una vez obtenido los efectos 
generales en las dos dimensiones establecidas en los dos periodos, se busca establecer si hay 
diferencias en el monitoreo académico y el apoyo al desarrollo docente según tipo de desempeño 
académico y grado de vulnerabilidad de las escuelas.  

Se dividen las escuelas que participaron en SIMCE 4to básico, considerando la relación entre 
resultados en las pruebas de SIMCE y el porcentaje de estudiantes bajo vulnerabilidad que asisten a 
estos establecimientos. Para producir cuatro grupos, se usa el criterio de que entre aquellas escuelas 
que tienen mayor y menor desempeño que la mediana, y aquellas que atienden a mayor parte de 
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estudiantes vulnerables, y aquellas que atienden a menor parte de estudiantes vulnerables. Aquellas 
escuelas de mayor desempeño y menor vulnerabilidad (grupo 1), aquellas de mayor vulnerabilidad y 
mayor desempeño (grupo 2), aquellas de menor desempeño y baja vulnerabilidad (grupo 3), y 
finalmente, aquellas escuelas de menor desempeño y mayor vulnerabilidad (grupo 4; ver figura 1). 

Resultados 

Análisis 1: Trayectorias en el Monitoreo Académico y el Apoyo Docente 

Una vez presentado la preparación de los datos y operacionalizadas las variables a trabajar, el 
análisis busca determinar la existencia o no de cambios en el monitoreo académico y en el apoyo docente.  

 
Tabla 2 
Cambios en Monitoreo Académico entre 2009-2010 y 2011-2012 

 Periodo 2009-2010 Periodo 2011-2012 

 Modelo nulo Modelo 1 Modelo nulo Modelo 1 

intercept -0.10*** -0.10*** -0.26*** -0.30*** 
 (0.02) (0.03) (0.02) (0.03) 

Time  -0.01  0.08* 
  (0.03)  (0.03) 

AIC 82886.91 82888.83 84479.50 84474.95 
BIC 82910.42 82920.17 84503.02 84506.31 
Log Likelihood -41440.45 -41440.41 -42236.75 -42233.48 
Num. Obs. 18696 18696 18777 18777 
Num. Groups:id_j 7877 7877 7778 7778 
Var: id_j (intercept) 1.70 1.70 1.67 1.67 
Var: Residual 3.66 3.66 4.00 4.00 

Nota: ***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05 

 
Tabla 3 
Cambios en Apoyo Docente entre 2009-2010 y 2011-2012 

 Periodo 2009-2010 Periodo 2011-2012 

 Modelo nulo Modelo 1 Modelo nulo Modelo 1 

intercept 0.04** 0.05** -0.14*** -0.13*** 

 (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) 
Time  -0.02  -0.02 
  (0.02)  (0.03) 
AIC 73931.30 73932.63 81890.99 81892.51 
BIC 73954.80 73963.96 81914.51 81923.87 
Log Likelihood -36962.65 -36962.32 -40942.50 -40942.26 
Num. Obs. 18614 18614 18763 18763 
Num. Groups:id_j 7816 7816 7753 7753 
Var: id_j (intercept) 1.05 1.05 1.44 1.44 
Var: Residual 2.32 2.32 3.51 3.51 

Nota: ***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05 
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Para la dimensión de monitoreo académico no se observan cambios entre 2009-2010, pero 
sí en el periodo 2011-2012. Para la dimensión apoyo docente no se observan diferencias 
significativas entre los años considerados. 

Para precisar y obtener más detalles sobre los cambios observados en el monitoreo, se 
especifican un análisis por cuartiles. Los cuartiles inferiores (p0, p25, y p50) varían sus puntajes 
acercándose a la media de la población (aumentan sus puntajes). Las escuelas en el cuartil superior 
(p75) varían sus puntajes acercándose a la media de la población (disminuyendo sus puntajes). 
 
Tabla 4 
Cambios en Monitoreo Académico en 2011-2012, por Cuartiles 

 Cuartil 1 Cuartil 2 Cuartil 3 Cuartil 4 

intercept -3.22*** -1.14*** 0.93*** 2.26*** 

 (0.05) (0.04) (0.04) (0.03) 
Time 2.05*** 0.60*** -0.87*** -1.72*** 
 (0.06) (0.05) (0.05) (0.05) 

AIC 19076.41 18715.08 19526.73 14322.52 

BIC 19101.98 18740.84 19552.66 14347.62 
Log Likelihood -9534.20 -9553.54 -9759.36 -7157.26 

Num. Obs. 4419 4624 4837 3929 
Num. Groups:id_j 1715 1715 1715 1715 
Var: id_j (intercept) 0.48 0.08 0.27 0.20 
Var: Residual 3.95 3.27 3.07 2.05 

Nota: ***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05 

 
Considerando los resultados obtenidos, la evidencia nos sugiere que a partir de la reforma 

que pone presión a las escuelas por los resultados, el monitoreo académico aumenta. Al describir el 
cambio significativo del monitoreo académico evaluado por los docentes sobre los directivos de las 
escuelas chilenas sugiere que las escuelas comienzan a normalizar la práctica de monitoreo 
académico. Los cambios se observan en el periodo de regla en la instalación de la política. Es en el 
segundo periodo donde en los datos se observa un alza significativa de las prácticas asociadas a 
monitoreo. De hecho, al dividir la población según cuartiles, los cuartiles inferiores son donde más 
cambios se observan, es decir, donde más monitoreo se comienza a realizar. Las escuelas situadas en 
el cuarto cuartil exhiben un proceso negativo de monitoreo académico, es decir, a pesar su alto nivel 
de monitoreo académico en este periodo comienzan a bajar su frecuencia. Para el caso del apoyo 
docente, la evidencia sugiere que el inicio de las rendiciones de cuenta no afecto a esta dimensión. 
 

Análisis 2: Diferencias en el Monitoreo Académico y el Apoyo Docente según Tipo de 
Desempeño Académico y Niveles de Vulnerabilidad de las Escuelas 
 

Como fue descrito en la sección de metodología, se desarrollaron cuatro grupos. Grupo 1, 
escuelas de mayor desempeño y menor vulnerabilidad, grupo 2, aquellas de mayor vulnerabilidad y 
mayor desempeño, grupo 3 aquellas de menor desempeño y baja vulnerabilidad, y finalmente, grupo 
4 aquellas escuelas de menor desempeño y mayor vulnerabilidad.  
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Figura 1 
Grupos de Rendimiento y Composición Escolar 

 
 

 
Ajustamos un modelo multinivel sobre cada uno de estos grupos sobre la faceta de 

Monitoreo Académico, y para la faceta de Apoyo docentes, para el período de 2011 y 2012. Los 
estimados de estos modelos son presentados en las tablas 5 y 6. El modelo ajustado, que en términos 
de ecuaciones puede ser representado de la siguiente forma 
 

𝑦𝑖𝑗 = 𝛽00 + 𝛽10𝑡𝑖𝑒𝑚𝑝𝑜 + 𝑢.𝑗 +  𝜖𝑖𝑗 

 

Donde, 𝑦𝑖𝑗  representa a los puntajes de cada faceta de liderazgo producidos sobre cada 

profesor i de la escuela j. 𝛽00 representa a la gran media de puntajes en 2011 para todas las escuelas 

que participaron en SIMCE 4to Básico. Por su parte 𝛽10 representa a la diferencia entre 2012 y 
2011, la cual si es positiva indica que los puntajes han aumentado de 2011 a 2012; y por el contrario, 
si es negativa indica que los puntajes han disminuido en el mismo periodo. Adicionalmente, 

𝛽00 + 𝑢.𝑗 representa a las medias esperadas de cada escuela. Finalmente, 𝜖𝑖𝑗 , captura las diferencias 

entre profesores dentro de una misma escuela, respecto a los puntajes esperados de liderazgo en 
cada escuela específica. 
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Tabla 5  
Cambios en el Monitoreo Académico en 2011-2012, por Grupos de Desempeño y Composición 

 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 

beta_00 -0.17* -0.16 -0.74* -0.48* 

 [-0.27; -0.08] [-0.34; 0.02] [-0.85; -0.62] [-0.61; -0.36] 
beta_10*tiempo -0.01 -0.05 0.09 0.10 
 [-0.11; 0.10] [-0.26; 0.17] [-0.05; 0.22] [-0.05; 0.25] 

AIC 25409.68 6268.94 17468.14 13335.89 

BIC 25436.26 6289.89 17493.13 13359.84 

Log Likelihood -12700.84 -3130.47 -8730.07 -6663.95 

Num. Obs. 5689 1391 3813 2946 

Num. Groups:id_j 1747 601 1359 1293 
Var: id_j (intercept) 1.64 1.32 1.53 1.56 

Var: Residual 3.96 4.18 4.54 4.13 
Nota: *0 outside the confidence interval 

 
Considerando la evaluación por tipo de escuelas, el cambio significativo observado 

anteriormente producto de la introducción del sistema de rendiciones de cuenta no se produce. Sin 
embargo, desde un punto de vista descriptivo se observa que las medias de estos grupos son muy 
diferentes en 2011.   Entre los grupos analizados, los grupos que presentan mayor Monitoreo 

académico es el grupo 1 (𝛽00 = -0.17, CI95[-0.27; -0.08]), grupo 2 (𝛽00 = -0.16, CI95[-0.34; -0.02]), 

seguido del grupo 4 (𝛽00 = -0.48, CI95[-0.61; -0.36]), dejando al grupo 3 en el último lugar (𝛽00 = -
0.74, CI95[-0.85; -0.62]). En forma conjunta, esta diferencia entre grupos explica cerca del 6.1% de la 
varianza entre escuelas del total. Respecto a los cambios en el tiempo, no se observan diferencias. 
 
Tabla 6  
Cambios en el Apoyo Docente en 2011-2012, por Cuartiles 

 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 

beta_00 -0.13* -0.04 -0.60 * -0.30 * 

 [-0.22; -0.04] [-0.20; 0.13] [-0.71; -0.48] [-0.41; -0.18] 
beta_10*tiempo -0.12* -0.07 -0.03 0.08 
 [-0.22; -0.03] [-0.28; 0.13] [-0.16; 0.09] [-0.06; 0.22] 

AIC 24674.47 6097.52 17022.99 12929.80 

BIC 24701.06 6118.48 17047.98 12953.76 

Log Likelihood -12333.24 -3044.76 -8507.50 -6460.90 

Num. Obs. 5694 1392 3815 2948 
Num. Groups:id_j 1747 601 1359 1293 
Var: id_j (intercept) 1.29 1.23 1.40 1.43 
Var: Residual 3.54 3.64 4.01 3.55 

Nota: * 0 outside the confidence interval 

 
Al dividir las escuelas por grupos, respecto a los cambios en el tiempo, se observa que es el 

grupo 1 de escuelas, las escuelas con mayor desempeño relativo, y menor composición de 

estudiantes vulnerables, disminuyen sus niveles relativos de apoyo docente (𝛽10 = -0.12, CI95[-0.22; 
-0.03]). Considerando la tabla 6 se observan las mismas diferencias principales: las medias de estos 
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grupos son muy diferentes en 2011. Entre los grupos analizados, los grupos que presentan mayor 

Apoyo Docente son los grupo 2 (𝛽00 = -0.04, CI95[-0.20; 0.13]), y grupo 1 (𝛽00 = -0.13, CI95[-0.22; 

-0.04]), seguido del grupo 4 (𝛽00 = -0.30, CI95[-0.41; -0.18]), dejando al grupo 3 en el último lugar 

(𝛽00 = -0.60, CI95[-0.71; -0.48]). En forma conjunta, esta diferencia entre grupos explica cerca del 
6.8% de la varianza entre escuelas del total. 

Discusión 

Los resultados presentados en este estudio dan cuenta de tres situaciones importantes. 
Primero, el Monitoreo académico es mayor bajo accountability. Desde el punto de vista de los cambios 
que se pueden observar en los dos periodos analizados de la implementación de la política de 
rendiciones de cuenta, tenemos que el monitoreo académico realizado por los grupos de liderazgo 
presenta un impacto significativo en el segundo periodo, es decir, en el periodo 2011-2012. 
Considerando las respuestas de los docentes de 4to básico de la asignatura de Matemáticas, respecto 
a las prácticas de sus líderes educativos, la evidencia indica que el monitoreo de los resultados ha 
sido una práctica que se vio movilizada significativamente desde la instalación de la nueva política. 
Escuelas que menos monitoreo reportaron en el periodo 2009-2010 efectivamente aumentan su 
monitoreo académico en el segundo periodo y tienden a normalizar la práctica. Por lo tanto, 
acciones como evaluar el impacto de la labor docente en los logros de los estudiantes, realizar un 
seguimiento sistemático de la situación y progreso del aprendizaje de los estudiantes y definir con 
claridad metas de aprendizajes para el año escolar, son prácticas que se mueven de forma 
significativa debido a la introducción de las rendiciones de cuenta desde el 2008 al 2012. 

Segundo, en el caso de apoyo docente, esta dimensión no presenta cambios en los dos 
periodos analizados y no es posible atribuir una diferencia respecto a la introducción de la política 
del accountability. Pero, ¿por qué los directivos, de acuerdo a los docentes consultados, no presentan 
altas expectativas hacia los docentes, no movilizaron significativamente prácticas de favorecer el 
trabajo autónomo, involucrarlos en la definición de metas pedagógicas y procurar que no se 
distraigan con las presiones externas? Las respuestas pueden ser variadas.  

Primero, si consideramos la literatura crítica, los procesos de accountability tienen una fuerte 
carga de desconfianza respecto a las capacidades de los actores, lo que se manifiesta en mayores 
controles y evaluaciones (Ball, 2003; Ball y Olmedo, 2013; McCarthy y Lambert, 2006; West, 2010). 
Al considerar evidencia nacional, podemos sugerir que la ausencia de impacto en esta área puede 
significar que efectivamente estemos antes formas de administración escolar de carácter vertical y 
performativa (Elacqua, et al., 2016; Montecinos et al. 2015; Parcerisa y Falabella, 2017). Segundo, 
otra asociación más práctica que también podemos realizar es que efectivamente los directivos al 
estar bajo la presión de mejora rápida decidan focalizarse en los aspectos de monitoreo de 
resultados. En este sentido, el liderazgo, bajo el accountability, puede tener un foco más instrumental 
respecto a los resultados, más que al proceso de dar mayor autonomía a sus docentes o negociar 
metas de aprendizaje. Esto es coincidente con lo planteado por Bellei et al., (2016), la mayoría de 
nuestras escuelas presentan un modelo de mejora basado en elementos tácticos y son pocas las 
escuelas que han alcanzado una aproximación estratégica y a través del desarrollo de capacidades. 

Tercero, si consideramos que los directivos tienen una alta carga administrativa, el tiempo 
para los aspectos de desarrollo docentes puede no ser parte de las prioridades de mejora (Campos y 
Luna, 2019; OECD, 2014). Cuarto, aunque si bien la literatura internacional ha vinculado como una 
de las acciones claves de los líderes escolares el propiciar el desarrollo profesional de sus docentes, 
también hay que considerar la preparación de los directores para realizarlo. Como lo ha evidenciado 
en la literatura nacional e internacional, la formación de los líderes educativos es un tema pendiente y 
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que aún los directivos carecen de preparación suficiente (Hallinger y Ko, 2015; Rivero, Hurtado y 
Morandé, 2018; Rivero, Yañez y Hurtado, 2019; Rojas-Bravo, 2017; Weinstein, Cuéllar, Hernández y 
Fernández, 2018).  

Finalmente, al establecer cuatro tipos de escuelas, el factor tiempo no se logra percibir como 
significativo, es decir, no se pudo establecer que hubo un cambio en el monitoreo académico y al 
apoyo docente una vez estableciendo cuatro diferentes contextos educativos. Sin embargo, si se 
pudo establecer que ambas dimensiones exploradas de forma descriptiva presentan importantes 
diferencias considerando los contextos educativos, siendo en las escuelas con alto desempeño y un 
bajo y alto grado de vulnerabilidad los que más monitoreo académico y apoyo docente realizan (a 
pesar de su disminución presentada). A pesar que no fue posible atribuir el apoyo docente a la 
política del accountability, esta dimensión es significativa en aquellas escuelas de buen desempeño y 
explica el 6.8% de la varianza de las diferencias entre escuelas. 

En el presente artículo es necesario considerar algunas limitaciones. Una de las debilidades 
del presente diseño, es que contamos con muchas escuelas con un solo profesor evaluando las dos 
dimensiones del liderazgo (77% en 2009, 75% en 2010, 76% en 2011, y 75% en 2012 del total de 
escuelas). Esto implica que, cuando un solo profesor reporta sobre el equipo directivo, sus 
respuestas podrían ser poco precisas, en contraste a lo que dirían más profesores sobre el equipo 
directivo, si es que hubiera otros profesores. No obstante, debido a como está estructurado el 
sistema escolar chileno, en promedio cerca de 77% de las escuelas cuenta con un solo profesor para 
cuarto básico, por tanto, no es posible obtener más informantes sobre el equipo directivo para el 
mismo grado. Existen simulaciones que indican que en escenarios de muestras grandes (i.e. más de 
500 escuelas), los resultados pueden ser robustos a la presencia de hasta 70% de singletons (i.e. un 
caso por escuela) (Bell, Morgan, Kromrey y Ferron, 2010). Conducimos análisis de sensibilidad, 
analizando escuelas con 1, 2, 3, 4, 5, 6 o más profesores, para evaluar la sensibilidad de los efectos 
principales en el tiempo a la cantidad de profesores presentes por escuela en ambos años.  

Conducimos estos análisis, para ambas facetas de liderazgo, para los períodos 2009-2010 y 
2011-2012. Los resultados de estos análisis indican que el efecto principal de cambio en el tiempo es 
sensible a la cantidad de profesores. En la mayoría de los casos, cuando la muestra de casos 
empleados se restringe a escuelas con más de un profesor el coeficiente de tiempo tiende a ser más 
grande (mayor igual a 5 profesores). Sin embargo, la complejidad organizacional de una escuela 
donde hay un solo profesor de grado y un director respectivo, en contraste a una escuela donde hay 
al menos cinco profesores y un equipo directivo, difícilmente se asemejan a una simple selección de 
casos aleatorias. Investigaciones futuras, debieran estudiar estos aspectos para evaluar los atributos 
de liderazgo de los directivos de las diferentes escuelas del país de diferente forma.  
 

Conclusión 

Considerando los resultados aquí presentados, la reforma instaurada en el 2008 que apunta a 
generar presión y responsabilización por los resultados hace que los directores escolares normalicen 
una de las prácticas que la literatura sobre liderazgo educativo ha identificado como significativas, es 
decir, el monitoreo académico. Sin embargo, la gestión del apoyo docente, la cual está directamente 
vinculada con las posibilidades de los directivos de incidir en el desarrollo profesional de sus 
docentes, no pudo ser vinculada con la instauración de la política de rendiciones de cuenta.  

El que el apoyo docente no se haya mostrado significativo en ambos periodos evaluados se 
condice con la literatura crítica sobre los procesos de accountability externos centrados en el 
desempeño, el cual argumenta que el centrarse en los resultados, especialmente los medidos por las 
evaluaciones estandarizadas, el proceso de desarrollo docente no es parte de su lógica de incentivos 
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especialmente en aquellas escuelas que han mostrado bajo desarrollo académico a través del tiempo 
(Bellei et al., 2016).  

Sin embargo, nuestros resultados son temporalmente referidos. El análisis y conclusiones 
realizadas están contextualizadas en el primer ciclo del accountability por desempeño de lo que 
podemos considerar como la consolidación del ‘estado evaluador’ (Parcerisa y Falabella, 2017). Si 
bien la lógica del accountability están muy presentes en el sistema educativo chileno, desde el 2013 se 
instala un nuevo marco para el liderazgo. 

Se requiere, hoy en día, saber cómo la nueva institucionalidad para el liderazgo escolar en 
Chile ha logrado impulsar el apoyo docente y más profundamente su desarrollo profesional. La 
institucionalidad para el liderazgo escolar ha cambiado desde el 2012. Se han introducido 
importantes políticas públicas que han definido nuevas funciones, obligaciones y atribuciones para 
los líderes escolares. Una interesante línea de investigación es respecto a cómo los centros de 
liderazgos han logrado movilizar un liderazgo centrado en lo pedagógico y como la mejora escolar 
logra sobreponerse a la lógica de la presión por los resultados y la competencia que impulsa los 
sistemas de rendiciones de cuenta. 
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Síganos en EPAA’s Facebook comunidad at https://www.facebook.com/EPAAAAPE y en  
Twitter feed @epaa_aape. 
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