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Resumen

Varios autores han reconocido la importancia estratégica de la educacién civica en el
fortalecimiento de las democracias modernas y la centralidad de la institucién escolar
como 6rgano fundamental en el proceso de alfabetizacién civica y politica de las nuevas
generaciones. Generalmente, el acento se ha puesto o en las caracteristicas de un
curriculo democratico; o en el modelaje de didacticas de aula que favorecerian la
formacién de disposiciones pro-civicas, pero poco se ha dicho sobre si la cultura de la
escuela (esto es, sus practicas y rutinas institucionales) tendria algiin relacién con el
mejoramiento de las capacidades y destrezas civicas de los estudiantes. Asimismo,
nuevas conceptualizaciones de liderazgo escolar, como el liderazgo distribuido, han
desafiado la visidén gerencialista de la gestidén escolar, lo que invita a evaluar su eficacia
en la mejora de las habilidades civicas de los estudiantes. El liderazgo distribuido
supone el ejercicio de un estilo mas descentralizado de gobierno institucional, en donde
profesores destacados y otros miembros relevantes de la comunidad escolar asumen un
rol mas protagénico en la toma de decisiones sobre temas relativos a la direccién de la
escuela. Asimismo, uno de los grandes retos que, en la actualidad, enfrentan las
instituciones de educacidn escolar, es el de crear estrategias utiles para que los docentes
se comprometan con los objetivos organizacionales y se integren activamente en los
proyectos institucionales en el largo plazo. A partir de los datos informados por el
Estudio Internacional de Educaciéon Civica y Formaciéon Ciudadana (2009) para Chile,
busca evaluar el rol del liderazgo distribuido de los directores y del compromiso
organizacional docente de los profesores en la mejora de las habilidades civicas de los
estudiantes, considerando sus expresiones tanto manifiestas (medibles y observables)

como latentes (potencialmente traducibles en formas manifiestas).

Los resultados, obtenidos a partir de la estimacién de modelos multinivel, exhiben que
ni el compromiso organizacional docente ni el liderazgo distribuido se asocian con
mayores expectativas de participacion politica, ni latente ni manifiesta. Si bien los
parametros son positivos, la relacién no es estadisticamente significativa a niveles
convencionales. Sin embargo, la participaciéon politica latente y manifiesta si es
significativa y positiva para las variables individuales de participacién y valoraciéon del
involucramiento en la toma de decisiones de la escuela, lo que presta apoyo empirico a

la hipétesis de que los estudiantes, mas que aprender implicitamente sobre ciudadania
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a partir de rutinas organizacionales de mayor horizontalidad, aprenden en el marco de
un ejercicio cotidiano y sistematico de ciudadania al interior de sus contextos
socializantes. La socializacién politica, por ende, se constituye en un proceso de practica
individual de la democracia y no por asociacién con figuras de autoridad. La
Iinvestigacién, asimismo, reafirma el nucleo conceptual presente en el relato sobre
ciudadania adscrito a las reformas curriculares sancionadas en la década del 2000 en
Chile, en el sentido de un sello en la educacién ciudadana como parte integral del proceso
formativo de la escuela, que excede un aprendizaje meramente cognitivo y que se
proyecta y actualiza en los espacios institucionales de deliberaciéon y participacion
politica. Finalmente, el autor entrega valiosa evidencia descriptiva sobre el
comportamiento del liderazgo distribuido y del compromiso organizacional en las

escuelas chilenas.

Palabras Claves: liderazgo distribuido, compromiso organizacional, participacién

politica.
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I. Introduccion

La historia politica de América Latina en las ultimas décadas se caracteriza por todavia
recientes procesos de redemocratizaciéon, luego de un largo periodo de gobiernos
militares (Payne, Zovatto y Mateo Diaz, 2007). Si bien hoy, con excepcion de Cuba, todos
los paises de América Latina realizan elecciones populares democraticas y casi todos
han logrado avances significativos en materia de proteccion de los derechos humanos y
las libertades civiles, las consecuencias del legado dictatorial todavia parecen estar
visibles. En efecto, un estudio de opinién publica realizado en el 2004 por el Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) en paises de América Latina revelo
que menos de la mitad de los ciudadanos adultos (43%) tiene orientaciones democraticas
claras, en tanto que mas de la mitad de los encuestados declaré validar formas
autoritarias de gobierno cuando estas pudiesen resolver problemas econémicos (PNUD,
2004). Asimismo, un sondeo de opinién realizado en paises de América Latina, incluido
Chile, mostr6é altos niveles de desconfianza hacia las instituciones politicas, tanto

gubernamentales como locales (Valenzuela, Schwartzman, Biehl y Valenzuela, 2008).

Los desafios de legitimidad del sistema politico se suman a problemas estructurales de
persistencia de bolsones de pobreza, marginalidad urbana, precarizacién del trabajo y
elitizacién de la educacién superior. En este marco, han emergido nuevos temas de
fundamental importancia para la ciudadania democratica en el continente, como el
rebrote de formas autoritarias de gobierno, crisis de representacién, subordinacién de
las instituciones publicas a los intereses de partidos politicos y la expansién del trafico
de drogas y la criminalidad que minan el Estado de derecho (Reimers, 2008). Esta nueva
trama ha planteado interrogantes relacionadas a cémo transitar de una concepcién
electoralista de democracia a una que suponga el ejercicio de la democracia como un

estilo de vida en América Latina (PNUD, 2004).

En este contexto, el aprendizaje de conocimientos y actitudes civicas se posiciona como
una variable clave en el robustecimiento de las democracias en América Latina. El
conocimiento acerca de los principios y procedimientos democraticos basicos establece
un piso minimo para la participacion en el debate publico y las distintas instancias de
deliberacién politica (Guttman, 1987; Habermas, 1999). Sin el suficiente conocimiento,

entendimiento y las habilidades de razonamiento critico, los individuos son incapaces



de aprender a participar en la sociedad de una manera efectiva y significativa (Galston,
2001). Otros autores, ademas, han subrayado los beneficios personales y psicologicos del
aprendizaje de destrezas civicas, en el marco de la formacién identitaria en el proceso
de transicion a la adultez, en términos de la “necesidad de pertenecer y de sentir que la
vida tiene un propoésito mas alla de la busqueda de ganancia personal. Ya sea a través
del acto de votar, trabajar en organizaciones comunitarios que abordan problemas
locales u ofrecer voluntariamente tiempo o dinero por una causa social, las actividades
civicas cultivan actitudes que implican la conexién con otros, con bienes y valores
publicos y con la naturaleza colectiva de solucionar problemas” (Flanagan y Levine,

2015:77).

En Chile, a principios de la década del 2000, se implementaron una serie de profundas
reformas curriculares orientadas a dar respuesta a los nuevos requerimientos de
mayores capacidades creadoras de sentido y de socializaciéon que la sociedad de fines de
siglo le plantea a la institucién escolar (Cox, 2003). En este campo, se sancionan nuevos
contenidos y objetivos relacionados a la educacién ciudadana, que buscan
institucionalizarla como una experiencia escolar integral que recoja las nuevas
demandas de la sociedad, incorporando de manera explicita nudos claves en la
ciudadania contemporanea, como los derechos humanos, el medio ambiente, la paridad

de género y el respeto y la valoracion de la diversidad cultural (MINEDUC, 2003).

El repertorio de habilidades civicas tiene distintas fuentes de adquisicién. Si bien
algunos de estos conocimientos son internalizados en el proceso formativo de la escuela,
muchas otros son producto de la influencia del contexto familiar, los medios de
comunicacion, las redes de amigos, la participacién en grupos u organizaciones, los
intereses intelectuales y las coyunturas politicas especificas (Owen, Soule y Chalif,
2011). De este modo, el desarrollo de competencias civicas esta influenciada por las
actividades y las experiencias que transcurren en el Ambito de la casa, la escuela, la sala
de clases y el entorno; todo lo cual enmarcado en un contexto de globalizaciéon y de
nuevas manifestaciones de lo social (Torney-Purta, Lehmann, Husfeldt y Nikolova,
2002) que desafia a la institucién escolar a resituar y resignificar la ensefianza del
conocimiento civico en un mundo internacionalizado, complejo, altamente competitivo e
individualizado (PNUD, 2001). Bajo este analisis, la educaciéon para la ciudadania

crecientemente es considerada a nivel internacional como un elemento decisivo para

6



poder enfrentar los retos que imponen las transformaciones en curso. Asi, la mayoria de
los paises estima que se requieren cambios profundos en la educacién civica formal e
informal para preparar a los jévenes para el nuevo orden social, econémico y politico que
se esta gestando y que se debe fortalecer el rol de la escuela en la construccién de

ciudadania (IEA, 2000).

No obstante el consenso en torno a la importancia estratégica de la escuela en formar
ciudadanos informados, poca investigacién se ha dedicado a reportar qué aspectos
especificos del operar de la escuela pueden potenciarse para mejorar las destrezas
civicas de sus estudiantes. Generalmente, el énfasis en la literatura se ha puesto, ya
sea, en las caracteristicas de un curriculo democratico que permitiese potenciar estas
destrezas (por ejemplo, Cox, 2010); o en el modelaje de practicas de socializacién en el
aula que los profesores podrian implementar para auspiciar la adquisicién de estas
habilidades (la ‘cultura del aula’) (por ejemplo, Martinez y Cumsille, 2015 o Bonhomme,
Cox, Tham y Lira, 2015). Sin embargo, y como comentan Reimers y Villegas (2005), para
que la educacidn civica se convierta en una experiencia significativa, con consecuencias
y perdurable de socializacién politica del alumno, no basta con el disefio de un curriculo
democratico —que a estas alturas, deberia ser casi una exigencia basica en sociedades
contemporaneas plurales, globalizadas y conectadas- y tampoco con la implementacién
de didacticas activas de aula que promuevan las competencias actitudinales y técnicas
para la participacién, sino que también se hace necesario un correlato en las rutinas
organizacionales de la escuela, en términos de la forma en que los profesores se
relacionan entre si, con los estudiantes y con los miembros de la comunidad y el estilo
del liderazgo y conducciéon que muestran los directores de escuela. En este marco,
“educar para la ciudadania democratica requiere pensar en forma integral y profunda

la organizacién completa del sistema educativo” (p.68).

La hipétesis conceptual generativa de este estudio es que el aprendizaje de la ciudadania
estda mediatizado por la socializacién en una red de relaciones que organizan la escuela
y por las practicas de quienes la constituyen (Pascual, 2011), de modo que la experiencia
del alumno en la cultura organizacional de la escuela permearia sus disposiciones y
compromisos politicos y democraticos. Apoyandonos en un marco interpretativo
tributario de la psicologia evolutiva contextual (Bronfenbrenner y Morris, 1988), se

sostiene que el desarrollo civico del joven se inscribe en una matriz multinivel de
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contextos, en donde la escuela, y las practicas de socializacion institucional de quienes
las componen, influiran en la manera en que el alumno percibe, conceptualiza y

participa en temas politicos y civicos.

De este modo, esta investigacion aprovecha el vacio en la literatura y se centra en la
cultura de la escuela y como ésta podria fomentar el despliegue de practicas y
disposiciones democraticas en el alumnado (Torney-Purta, 2012). A partir de los datos
informados por el Estudio Internacional de Educacion Civica y Formacién Ciudadana
(ICCS) en su segunda ola (2009), la presente investigacion, a partir de la estimacién de
modelos multinivel (Raudenbush y Brick, 2001), intenta pesquisar si la cultura de la
escuela, o sea, sus practicas y habitos organizacionales, tiene algin efecto en la

formacién de una agencia politica en los estudiantes.

El concepto de ‘participacion politica’ o ‘compromiso civico’ ha sido caracterizado por su
ubicuidad (Adler y Goggin, 2005). Estos conceptos abarcan desde manifestaciones
electoralistas tipicas de una democracia liberal (como el voto) hasta expresiones de
activismo politico extra-institucional, como participar de un boicot o de una marcha no
autorizada. En este contexto, Ekman y Amna (2012) proponen una tipologia que sera de
especial utilidad en este estudio, al distinguir entre modalidades latentes y manifiestas
de participacién politica; siendo las primeras aquellas formas ‘pre-politicas’ de
participacién, situadas al margen del dominio institucional, pero con consecuencias en
la participacién politica futura de la persona (como por ejemplo, el reciclaje o participar
de un grupo scout); y las llamadas formas ‘manifiestas’, que son aquellas expresiones
observables y medibles de participacién politica orientadas racionalmente a objetivos
especificos, como el voto o firmar una peticién para prohibir el funcionamiento de una

empresa por malas practicas laborales.

Por otro lado, la literatura reciente sobre liderazgo escolar ha levantado la visién de un
liderazgo ‘distribuido’ que desafia las versiones tradicionales verticalistas de gestion
escolar, asumiendo que la conduccién de una escuela supone un trabajo colaborativo
entre los distintos miembros de la ecologia politica de la escuela (Day et al., 2008;
Murillo, 2003), y que ha mostrado tener resultados positivos en los desemperio de
aprendizaje de los estudiantes, asi como en la cultura de la organizaciéon escolar (Harris,

2006). Asimismo, en el &mbito de los profesores, han surgido nuevas conceptualizaciones



sobre participacion delos profesores en los proyectos institucionales de la escuela, que
algunos autores llaman compromiso organizacional docente. Este concepto se ha
definido como los “diferentes aspectos relacionados con el apego afectivo a la
organizacion, con los costos percibidos por el trabajador y con la obligacién de
permanecer en la organizacién” (Barraza y Acosta, 2008:27). En este contexto,
investigaciones recientes han sugerido que la configuracién de un fuerte sentido de
involucramiento y pertenencia de los profesores con las metas de la organizacién, asi
como la promocién de actividades formativas de educacién civica y participacion en la
escuela en los alumnos, han demostrado asociarse con mejores resultados de aprendizaje
y mayores expectativas de compromiso civico futuro de los estudiantes en términos
generales (Kahn y Sporte, 2008). Asimismo, se ha documentado que profesores
comprometidos con los proyectos e identidad de la organizacién, crean las oportunidades
para extender su ensefianza fuera de la sala de clases, multiplican sus esfuerzos para
enfrentar los casos de estudiantes que se quedan atras en su aprendizaje, y asumen
responsabilidades institucionales en beneficio del aprendizaje de sus alumnos y la
calidad de la convivencia en la escuela (Celep, 2000; Fairuz, Nordin, Anida y Sirun,

2013).

La importancia del estudio radica en la evidencia disponible respecto a que el
compromiso organizacional y el estilo del liderazgo del director son factores claves en la
agenda de mejoramiento y cambio escolar de las escuelas. De hecho, la literatura
establece que ambos procesos intra-escuela estan fuertemente correlacionados y que,
por lo tanto, deberian ser elementos a considerar en la produccién de politicas publicas
sobre efectividad escolar. Los directores con un estilo de liderazgo vocacional, solidario
y colegiado son capaces de generar sinergias organizacionales que permiten promover
la innovacién, motivaciéon y el compromiso de los profesores con la identidad de la
institucién y con el aprendizaje de los alumnos (Thian, Kee, Theany Wai, 2014; Hudson,
Graham y Willis, 2014). En este mismo contexto, y en el caso chileno en particular,
Martinez, Silva, Morandé y Canales (2010) proveen evidencia que sugiere que a través
de las practicas en las instituciones los nifios aprenden las reglas que gobiernan el orden
social y a razonar acerca de ellas, desarrollando, con ello, teorias, politicas y aspectos
cognitivos-afectivos propios de la formacién ciudadana. Asi, “las practicas de estas

organizaciones moldean las disposiciones de los jovenes y de sus pares” (p.113), lo que



invita a la creaciéon de una cultura escolar democratica que permita generar sentido de
identidad y membrecia. Sin embargo, autores como Amna, Ekstrom, Kerr y Stattin
(2009) disputan esta vision, sugiriendo, que, en realidad, los procesos de socializacién
politica de mayor calidad y con mayor alcance se logran cuando la escuela provee las
oportunidades para que los alumnos participen dentro de la escuela, lo que sugiere que
los nifios son constructores activos de significado de la realidad social y politica, de
manera que sus ideas acerca de lo publico y politico se relacionan con las experiencias

que tienen en el contexto de sus agencias socializantes.

Con esto en mente, la pregunta de investigacion que inspira este estudio es: ;Cual es el
rol del liderazgo distribuido de los directores y el compromiso organizacional docente de
los profesores en la participacion politica de los estudiantes, tanto en sus formas latentes

como manifiestas?

Los resultados de esta tesis aspiran a nutrir la agenda de politica publica sobre
efectividad escolar, teniendo como enfoque las caracteristicas de la cultura
organizacional de la escuela, y, asimismo, a relevar la importancia de las habilidades y
conocimientos civicos en Chile y América Latina como pilar estratégico en el

fortalecimiento de la democracia en el continente.
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II. Marco Teoérico
Habilidades civicas y Escuela: el caso chileno

En la década de los 90, y en el escenario de la redemocratizacion politica del pais, se
pone en marcha una nueva reforma educacional que incorpora un profundo cambio
curricular en vistas a responder a los requerimientos de la sociedad futura, en términos
de mejorar la calidad y la equidad de la educacién. El nuevo marco curricular, que
comenzo a ser implementado en forma gradual a partir de 1997 y se completara en el
afio 2002, contiene una importante cantidad de objetivos y contenidos relacionados con
la educacion ciudadana. Entre otras cosas, este marco explicita como nunca antes un
conjunto de orientaciones valdricas transversales. Estas orientaciones, denominadas
Objetivos Fundamentales Transversales (OFT), corresponden a un intento de respuesta
a los requerimientos de mayores capacidades creadoras de sentido y de socializaciéon que
la sociedad de fines de siglo le plantea a la institucién escolar (Cox, 2003). La formacién
civica se encuentra presente en las asignaturas de Comprension del Medio Natural,
Social y Cultural (NB1 y NB2), Estudio y Comprension de la Sociedad (NB3 y NB4) y
en Historia y Ciencias Sociales en Educacion Media. Cabe destacar también el esfuerzo
hecho en los curriculos de lenguaje y comunicacién para incorporar uno de los tépicos
nuevos y de creciente impacto en la formacién ciudadana: los medios de comunicacién.
Asi, particularmente en ensefianza media, se incorporan temas como interpretacién de
mensajes, analisis de la informacién periodistica y los mensajes publicitarios; formacién

de criterios y competencias de recepcion activa de los medios, etc. (MINEDUC, 2003).

Antes de la reforma, existia una asignatura independiente, “Educacién Civica”, que se
1mpartia en 4° Medio y otra, “Economia Politica”, en 3° medio. De este modo, se entendia
que la escuela tenia el patrimonio del conocimiento, lo que se traducia en la mera
adquisicién de contenidos sobre el gobierno y sus instituciones, vision ampliamente
superada internacionalmente por una orientada a la adquisicion de conocimientos,
habilidades y actitudes en ambientes y practicas con predominio de relaciones

participativas y democraticas (Cox, Jaramillo y Reimers, 2005: 21).

Con la reforma, la educacién ciudadana se institucionaliza como una experiencia escolar

integral que recoge las nuevas demandas de la sociedad, incorporando de manera
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explicita nudos claves en la ciudadania contemporanea, como los derechos humanos, el
medio ambiente, la paridad de género y el respeto y la valoraciéon de la diversidad
cultural (MINEDUC, 2003). Este giro ha sido interpretado por las entidades
gubernamentales como un cambio de paradigma en la formacién civica, desde la
“educacion civica” a la “formacién ciudadana” (MINEDUC, 2013). La perspectiva de la
Formaciéon Ciudadana involucra el tratamiento integrado de problemaéaticas
sociopoliticas y econdmicas que afectan la toma de decisiones y actitudes de los
ciudadanos hacia la democracia y la vida publica en general. En este sentido, forma
parte de un cambio de paradigma que responde a las necesidades de conocimientos,
habilidades y actitudes de los/as estudiantes para ejercer una ciudadania activa e

informada en los nuevos desafios de la sociedad de la informacién y el conocimiento.

Asi, el nuevo disefio estratégico de la reforma curricular configura un nuevo perfil de
ciudadano informado y participativo, cuyas practicas democraticas cristalizan en
distintos espacios: en el aula, la escuela y la sociedad; y en distintos procesos, por
ejemplo, debates, analisis de periddicos, criticas de los medios y en el uso de Internet
como herramienta de manifestacién personal y colectiva. De este modo, el enfoque de
Formacién Ciudadana aspira a un desarrollo intensivo y urgente de competencias para
el desarrollo de los/as estudiantes y la comprensién critica y auténoma de la politica, la

sociedad y la construccion cotidiana de la democracia (2013:32).

Este nuevo escenario de formacién ciudadana remodela también las estrategias de
accién de la escuela para promover el conocimiento civico de sus alumnos, lo que tendra
especial relevancia en este estudio. Las escuelas aparecen como “proveedoras
sistematicas de conocimientos civicos de los procesos fundamentales de la democracia y
como vehiculos de informacién y de participacién para lograr un mayor impacto politico,
econdémico y social sobre las acciones publicas” (Espinola, 2005: p.5). De este modo, la
escuela se constituye como un érgano fundamental de alfabetizacién politica que
transmite conocimientos y practicas sobre ciudadania y democracia, y que, por lo tanto,
el andlisis e investigacién sobre sus procesos internos deviene relevante para la
generacién de cambios y el desarrollo de reformas conducentes al mejoramiento de las

habilidades civicas de los estudiantes.
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El espectro de las habilidades civicas: /qué se entiende por un

“ciudadano civico” y un “estudiante civico”?

La literatura especializada ha dedicado amplia discusién a los atributos que harian de
una persona, un ciudadano informado. El cientista politico Fernando Reimers, por

ejemplo, define que la educacidn civica se comprende como todas aquellas:

“Habilidades y disposiciones que permitan pensar por cuenta
propia y en forma critica, comunicarse adecuadamente, tener
acceso y utilizar el conocimiento disponible sobre diversos temas,
aprender continuamente, trabajar con los demas, comprender la
importancia y los mecanismos de dicha participacién, y entender
y valorar las diferencias que distinguen a las sociedades cerradas
y totalitarias de las sociedades abiertas y democrdticas,
desarrollando altos grados de tolerancia por la diversidad y la
capacidad de razonar sobre temas complejos, en los que es
esencial la empatia, es decir, ponerse en el lugar del otro y
reconocer que hay intereses y puntos de vista legitimamente
diversos que deben reconciliarse en una agenda de accion

colectiva” (Reimers y Villegas, 2005: 2; cursivas son nuestras).
En el mismo sentido, Torney-Purta (2012) afirma:

“Una experiencia de educacién civica ideal en una democracia
deberia propender a que los estudiantes adquieran conocimiento
significativo acerca del sistema politico y social, reconocer las
debilidades y las fortalezas de la democracia y de los atributos de
una buena ciudadania, sentirse comodo participando en
discusiones respetuosas sobre temas importantes y
potencialmente controversiales y estar al tanto de las
organizaciones de sociedad civil” (p. 203; traduccién mia del

inglés).

De estas definiciones, subyacen tanto criterios cognitivos como normativos que
configurarian un buen ciudadano. Por un lado, se destaca la capacidad para movilizar

un conocimiento actualizado sobre las reglas y normas que gobiernan la
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institucionalidad politica y el sistema de leyes; por otro, se agrupan una serie de
disposiciones actitudinales orientadas al reconocimiento del disenso y la diferencia de
opiniones, la concomitante participacion respetuosa en el debate publico, el uso de un
razonamiento critico para con situaciones de injusticia social y de represién de las

libertades individuales.

Por otro lado, tenemos la clasica tipologia que establece el trabajo de Almond y Verba
(1963), en donde los autores reconocian tres tipos de orientaciones de ciudadano: (1) el
“parroquial” — un ciudadano que no tiene conocimiento sobre la esfera publica y que no
participara, (2) el “sujeto” — un ciudadano que si bien tiene conocimiento sobre las
instituciones, no participa y (3) el “participativo” — un ciudadano que tiene un fuerte
conocimiento sobre la institucionalidad politica y que participara para influir en la
esfera publica. De este modo, y siguiendo las conceptualizaciones de Torney-Purta
(2012) y Reimers y Villegas (2005), un ciudadano participativo no es solo quien maneja
un repertorio basico de conocimientos y conceptos sobre el sistema politico, sino también
quien moviliza productivamente ese conocimiento para influir en una agenda colectiva
de problemas y desarrolla competencias para resolverlos. Ademéas de manejar
conocimiento sobre las instituciones, reglas y procesos que gobiernan la vida en comun,
un ciudadano participativo tiene la habilidad para utilizar ese conocimiento,
participando y comprometiéndose en distintas organizaciones y niveles contextuales de

la vida social para incidir en los problemas del pais (Reimers, 2008).

Este entendimiento bimodal de las habilidades civicas se ha recodificado de la misma
manera en otras investigaciones. Cohen (2013), por ejemplo, ofrece una distincién entre
dos opciones: (1) el “abandono” y (2) la “actividad”. Un ciudadano que elige la opcién de
“abandono” es visto como apolitico, privado y pasivo y ha “abandonado” la idea de influir
en las instituciones politicas oficiales. Por el contrario, la opciéon de “actividad”
representa al ciudadano que despliega en la esfera publica su intenciéon de ejercer
presion en las decisiones politicas (p.38). Algunos autores han conceptualizado esta
Intenciéon como ‘auto-eficacia’ ciudadana. ‘Auto-eficacia’, de acuerdo a Bandura (1997),
refiere a “la creencia de las capacidades personales para para organizar y ejecutar un
curso de accién en orden a producir ciertos resultados” (p.3). La relacién entre auto-
eficacia y participacion politica se basa en la logica de que entre mayor percepcion de

autoeficacia ciudadana, las personas aprenderan mas sobre los limites y posibilidades
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de su participacién en la esfera publica, se comprometeran més en actividades sociales
y politicas en su entorno, lo que, en definitiva, explicara mayores habilidades,

conocimientos y actitudes civicas (Yeung, Passmore y Packer, 2012:78).

Estas definiciones, si bien no aplicadas directamente al campo educacional, informan
buena parte de los basamentos conceptuales sobre los que se apoya la formacién o
educacion civica en el curriculum nacional. Eurdyce (2005:9) sostiene que la educacién
civica refiere a la “educacion escolar para las personas jovenes, cuyo propodsito es
asegurar que ellos se conviertan en ciudadanos activos y responsables y capaces de
contribuir al desarrollo y bienestar de la sociedad en donde viven”. De este modo, la
educacién civica busca maximizar el conocimiento civico del alumno y el desarrollo de
habilidades y disposiciones instrumentales al compromiso individual con el conjunto de

actividades sociales y politicas del pais (Isac et al., 2013:31).

Un marco conceptual para el estudio de las competencias civicas de los estudiantes: el

trabajo de Ekman y Amna (2012)

En respuesta a la ubicuidad que rodean conceptos como “participacién politica” o
“compromiso civico” y el amplio y diverso catalogo de actividades y practicas que
condensan los procesos de alfabetizacion politica a lo largo de la vida (Déganay, 2012),
Ekman y Amna (2012) plantean una nueva tipologia para distinguir entre el espectro
de actividades civicas de las personas, que, a nuestro juicio, permite teorizar mas
adecuadamente el efecto de la escuela en la transferencia de destrezas y habilidades
civicas a los estudiantes. La tipologia diferencia entre dos modalidades de participacion
politica: por un lado, las llamadas formas “manifiestas” de participacién politica, que,
fundamentalmente, se despliegan en la esfera publica o propiamente “politica”, y cuyo
objetivo es influir directamente en las decisiones del gobierno y en los resultados
politicos de estas decisiones (p. 289). Las formas “manifiestas” encierran tanto, el
ejercicio de dispositivos tradicionales de participacién politica (como el voto), como,
también expresiones de “activismo” politico las que, no obstante compartir el deseo de
influir en la toma de decisiones politicas sobre temas publicos, se ubican fuera de la
esfera legal-institucional, incluyendo actividades como firmar una peticion, participar

de un boicot a una organizacién o convocar a marchas publicas no autorizadas (p.292).
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Por otro lado, se tienen las llamadas formas “latentes” de participacién politica, de
especial interés para nuestro estudio, que van mas alineadas con la retérica de fomento
de una democracia y una ciudadania mas integral y no solo electoralista (PNUD, 2004;
Reimers y Villegas, 2005), y que comprende una gama de préacticas politicas que, si bien
se posicionan fuera del dominio parlamentario y fuera del ambito de la protesta politica,
también constituyen expresiones legitimas de manifestacion de ideas y convicciones
politicas; esto es, que también cargan con “politicidad” (como el reciclaje, conversar sobre
temas politicas o donar dinero a una fundacion de caridad) y que potencialmente pueden
mudarse a modalidades de participacién politica mas formales o institucionalizadas con

pretensiones de influir en la toma de decisiones publicas (Ekman y Amna, 2012).

Para efectos de esta investigacién, interesa particularmente la promocioén de las formas
‘latentes’ de participacion politica en los estudiantes. Si los estudiantes de octavo basico
realizan actividades orientadas a relacionarse significativamente con su entorno,
comprometiéndose en tareas colectivas y comunitarias, seria plausible interpretar que
la escuela esta socializando efectivamente en los valores, disposiciones y practicas que
caracterizaran a un enfoque sustantivo de democracia y de ciudadania politica.
Considerando la edad de la muestra del estudio, la cultura de la escuela podria tener
efectos significativos en el comportamiento politico posterior de los alumnos, en sus
formatos mas tradicionales e institucionalizados, y en vistas a influir estratégicamente

en la agenda de politica del gobierno. Como senala Déganay (2012),

“la investigacién sefiala que los nifios empiezan a desarrollar
responsabilidad social e interés en la politica antes de los 9 afios.
La manera en que la escuela les ensefia temas sociales, éticos e
institucionales importa mucho para su desarrollo civico (...) Las
escuelas son comunidades en las que las personas jovenes
aprenden a interactuar, argumentar, y a trabajar juntos y con
otros, una condicién importa para la futura ciudadania” (p.28;

traduccién mia del inglés).

La tabla 1 organiza graficamente la propuesta tipolégica de Ekman y Amna (2012).
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Recuadro N° 1. Formas manifiestas y latentes de participacién politica

Participacion Civil Participacion Politica Manifiesta
(Participacién Politica Latente)
Involucramiento Compromiso Participacion Activismo
(atencion) Civico Politica Formal (Participacién Extra-
(accidn) Parlamentaria)
Legal | Tlegal
Formas Individuales
Interés personal | Actividades Participacion Formas extra- | Actos motivados
en asuntos | basadas en el | Electoral parlamentarias politicamente,
politicos y sociales | interés de participacién: | pero extra-
personal y en hacerse escuchar, | legales, y
la atencién a o hacer una | usando medios
asuntos diferencia individuales.
politicos y usando  medios
sociales individuales
(firmar
peticiones,

consumo politico)

Formas Colectivas

Un sentido de | Trabajo Participacion Formas de | Actividades
pertenencia a un | voluntario politica participacion violentas e
grupo o0 a un | para mejorar | organizada: basadas en redes | ilegales, ingreso
colectivo con un | las membrecia en | o formas poco | no autorizado a
sello ideolbgico | condiciones de | partidos politicos | organizadas: edificios e
distintivo. una convencionales, nuevos instalaciones,
Medios politicos | comunidad sindicatos y | movimientos dafio a la
relacionados con | local, para | organizaciones. sociales, propiedad
estilos de wvida | caridad o para marchas, privada, peleas
(ropa con | ayudar a otros protestas, con la policia o
identidad, musica, | (fuera de la huelgas. con los
valores, etc.) propia familia opositores

y del circulo politicos.

de amigos)

Fuente: Ekman y Amna (2012:292). Traduccién mia del inglés.

Los “procesos de la escuela” y la influencia de la escuela en la movilizacién de

participacion politica por parte de los alumnos

Varios estudios han tratado de descifrar los factores escolares que contribuirian al
desarrollo del conocimiento y habilidades civicas de los estudiantes (véase, por ejemplo,
Campbell, 2008; Homana, Barber y Torney-Purta, 2006; Schulz, 2002; Schulz et al.,
2010). Generalmente, estos estudios se inscriben dentro de la agenda de efectividad

escolar, cuyo énfasis tedrico esta puesto en los “procesos educativos”, en como la escuela
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internamente se organiza, aprovecha y se ‘mueve’ con los insumos, responde a
oportunidades y restricciones del entorno y logra los resultados de aprendizaje que
obtiene (Scheerens, 2000). En este marco, se entiende el aporte de la escuela en términos
de su valor agregado, es decir, si los resultados que obtiene con sus estudiantes son mas
y mejores que los de escuelas que atienden estudiantes de caracteristicas similares o, en
otras palabras, si sus estudiantes progresan mas que lo que es dable esperar dadas las

caracteristicas socioeconémicas y culturales de su familia (Murillo, 2003).

Los “procesos de la escuela” estan conceptualmente ilustrados en el grafico 1.
Generalmente, la agenda de efectividad escolar identifica dos planos de influencia: por
un lado, el nivel de la “escuela” que se asocia a los factores institucionales de cambio:
liderazgo directivo, compromiso organizacional docente, clima organizacional, entre
otros. Por otro lado, se tiene el nivel de “aula”, en donde variables como la ensefianza en

el aula y la cobertura del curriculo aparecen como claves (Munoz y Raczynski, 2005).

Grafico 1. Niveles para la investigacion en efectividad escolar

1. NIVEL ESCUELA

Insumos de la
Escuela

- Estructura

- Composicion de
los Estudiantes

- Recursos

Procesos de la
Escuela

- Toma de
decisiones

- Clima Escolar

- Clima
Académico

Resultados de
la Escuela

- Compromiso
- Logro

- Desercién

2. NIVEL SALA DE
CLASES

Insumos de la
Sala de Clases

- Estructura

- Composicion de
los Estudiantes

- Recursos

Procesos de la
Sala de Clases

- Curriculum

- Practica
instruccional

- Organizacién
Social

Resultados de

la Sala de
Clases

- Compromiso
- Logro

- Desercién
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Antecedentes Experiencias Resultados del
del Estudiante del Estudiante Estudiante
- Datos - Trabajo de la - Compromiso
3. NIVEL demograficos sala de clases Logro
ESTUDIANTE - Origen familiar - Tareas .,
- Desercién
- Antecedentes - Uso del
académicos computador

Fuente: Rumberger y Palardy (2004:238)
Para efectos de la presente investigacion, el nivel “escuela” se conceptualizara como:

“La institucién completa de actores dedicados a la educacién de
los estudiantes. Los actores que definen este sistema son
principalmente los directivos, y su funcién es dirigir. Escuela es
el sistema de acciones enfocadas en el aprendizaje de los
estudiantes que no se realizan en el aula. Es también un espacio
de aprendizaje, pues los estudiantes también aprenden segin las
direcciones que se ejecuten. La accion de dirigir incluye gestionar
el establecimiento educativo y sus recursos (materiales y
humanos), establecer lineas de accién docente, liderar o ser
modelo para docentes y alumnos, entre muchos otros actos”

(Pascual, 2011: 31).

La investigacién aplicada sobre “efecto escuela” en resultados de conocimiento civico,
hasta ahora, apunta en una direccién contraria a la que una agenda de efectividad
escolar apoyaria. En efecto, la literatura documenta un patrén de fuerte influencia del
perfil socioeconémico del medio familiar, en especifico, en los niveles de conocimiento
civico. Asi, un alto nivel educacional de los padres, una mejor situacién econdémica
general y una alta presencia de recursos educacionales en el hogar han demostrado estar
fuertemente correlacionadas con un mayor conocimiento civico en estudiantes (Torney-
Purta, Lehmann, Husfeldt, y Nikolova, 2002; Torney-Purta, Lehmann, Oswald, y
Schulz, 2001). Presumiblemente, estos resultados podrian replicarse también a
competencias civicas de orden actitudinal. Esto es: padres mas educados y con mayores

recursos podrian transferir también una conciencia de mayor agencia politica en los
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hijos, y de una mayor identidad civica. De este modo, resultaria plausible afirmar que
padres mas educados y con mayor capital cultural estan méas interesados e involucrados
en temas politicos, involucrando a sus hijos en discusiones politicas, motivandolos a
adquirir conocimiento acerca de las normas que regulan el sistema politico y la vida
social, y, finalmente, traspasandoles mayores competencias civicas y democraticas
(Ichilov, 2007). Con esto, la ventaja de los padres en términos econémicos se redoblaria
también en términos politicos, efecto que algunos autores han conceptualizado como
transmisién intergeneracional de la desigualdad politica (Scholzman, Verba y Brady,

2012).

Sin embargo, este estudio plantea que habria efectos ‘anidados’ de la escuela en la
formacién de disposiciones civicas y en la construccion y reforzamiento de una agencia
politica en el estudiante: la experiencia escolar constituye una de las etapas mas largas
dentro del largo proceso de socializacién politica de las personas, en el que algunos
autores han sostenido que todas las acciones efectuadas por los actores de la escuela
configuran una red sistémica de relaciones reciprocas, que se influyen mutuamente, y
que, al socializar intensivamente al estudiante en un repertorio de practicas y rutinas
de la organizacién, tendrian un efecto en la manera en que los alumnos piensan y hacen
sobre temas politicos y civicos (Pascual, 2011). De este manera, el argumento que se
presenta es que las creencias, roles y disposiciones de las personas estan afectadas por
una ecologia relacional de contextos y sistemas, bajo cuya experiencia de socializacién
la persona se desarrolla, internaliza y modela sus préacticas de ciudadania
(Bronfenbrenner y Morris, 1988). Asi, y como afirman Martinez y Cumsille (2015), “las
experiencias en la escuela juegan un papel importante en el desarrollo de los
adolescentes al proveer un contexto en el cual los estudiantes pueden aprender —

explicita o implicitamente- acerca de si mismos y de otros” (p.436).

La hipétesis conceptual generativa de esta investigacién radica, entonces, en la creencia
de que la cultura organizacional de la escuela, permean las disposiciones a la
participacion politica y la cristalizacion de una identidad civica en los estudiantes. Los
estudiantes se socializan en un plexo de practicas y rutinas institucionales de la escuela,
en las que el estilo de liderazgo escolar y el compromiso organizacional de los profesores
refuerzan un sentido de agencia politica en los estudiantes y de apego a valores civico-

democraticos.
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Basandonos en esta premisa, los canales en los que los procesos institucionales de la
escuela podrian tener algin efecto en la promocién de competencias civicas en los
alumnos son diversos, aunque aun precisan de mayor evidencia empirica. Torney-Purta
(2012: 210), partir de analisis sobre los estudios CIVED (1999) e ICCS (2009), presenta
evidencia empirica que sefnala que tres elementos de la escuela son relevantes en la
educacién y formaciéon civica de los estudiantes, independiente de su pais: las
caracteristicas del curriculo escolar formal; la cultura de la sala de clases y la cultura

de la escuela.

En relacién a las caracteristicas de un curriculo escolar formal democratico, esta
Iinvestigacién no busca dar un compendio exhaustivo de los estudios realizados en la
materia. Cox (2010), al comparar las arquitecturas curriculares entre paises
desarrollados de la OCDE y de la regién latinoamericana, descubre que los curriculos
civicos latinoamericanos no estan priorizando educar para los asuntos de la ciudad (la
politica), lo que se expresa en la insuficiencia de referencias tematicas a conceptos claves
como nacién, cohesién social, bien comin o instituciones del Estado, lo que repercute
fuertemente en la manera en que se despliegan las relaciones que constituyen el
concepto mismo de ciudadania. Lo anterior resulta ain mas problematico si se considera
el contexto de fragilidad institucional y profunda desigualdad socioeconémica en la
region, que precisa de contrapesos sociales y culturales frente a la aceleracién de la
individuacién y la primacia de las corrientes anti-politicas del mercado. De esta manera,
un curriculo civico requiere de un equilibrio tanto de materias tradicionales como
institucionalidad y funcionamiento del Estado y el Parlamento, como de tematicas
civicas mas contemporaneas, como promocién de la multiculturalidad e interlocucién

con la heterogeneidad cultural y global.

Asimismo, y a juicio de Déganay (2012), un curriculo democratico deberia proveer las
oportunidades para que los estudiantes entrenen un conjunto significativo de
conocimiento, habilidades, actitudes y valores civicos, tanto fuera como dentro de la
escuela, de modo que todo curriculo democratico debe entregar una experiencia civica
integral que comprometa tanto la escuela como a la comunidad local y refuerce una
identidad y una agencia politica que seguira conformandose a lo largo de la vida. De este
modo, la escuela tiene una responsabilidad fundamental en el sentido de generar las

condiciones para el desenvolvimiento de un curriculo democratico que, a la vez que
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Instruye en un repertorio de conocimiento politico, econémico, social y cultural que
regulan nuestra institucionalidad, prepara para la aplicacion de ese conocimiento en los

términos de una participacién efectiva, cotidiana y sistematica en la esfera publica.

Sobre la llamada ‘cultura del aula’, se ha acumulado evidencia que sugiere que las salas
de clase que operan de una manera participativa y democratica, en donde se fomenta
un clima abierto para la discusién entre los estudiantes y los invita a la participacién
activa en la vida de la escuela y fuera de ella, son efectivas en contribuir tanto a la
adquisicién de conocimiento cognitivo civico como a la configuracién de disposiciones
pro-democraticas entre los alumnos y al desarrollo de habilidades civicas en general
(Torney-Purta, Lehman, Oswald y Schultz, 2001:76). Por ejemplo, Alivernini y
Manganelli (2011) estiman modelos de regresiéon multinivel a partir de los datos de la
Encuesta ICCS del 2009, encontrando que la percepcién de los estudiantes de un clima
de clases abierto que auspicie el intercambio respetuoso y la discusién de ideas entre
ellos, tiene un efecto estadisticamente significativo en el incremento de su nivel de
conocimiento civico, incluso controlando por variables socioecondmicas, culturales (como
raza) y situaciéon de migraciéon. Asimismo, Campbell (2008) muestra evidencia que un
clima escolar abierto aumenta la probabilidad de que los adolescentes se vean a si
mismos como votantes informados y se correlaciona negativamente con el compromiso
con actividades ilegales de expresiéon politica. Asimismo, el autor postula que la
promocién de un clima escolar abierto tendria el potencial de compensar por el
tradicional sesgo de clase en la participacién politica, algo que también ha sido sugerido
por Castillo y otros (2014). Este hallazgo es confirmado por Keeter y otros (2002),
quienes sostienen que cuando los alumnos reportan que sus profesores promueven
discusiones abiertas dentro de la sala de clases, aumentan las tasas de participacion de
los alumnos no sélo en expresiones tradicionales de participacién politica, sino también
en actividades tales como firmar una peticién, organizar eventos de caridad y seguir los

medios y las noticias politicas (p.32).

Martinez y Cumsille (2015), por otro lado, a partir de una muestra de mas de 1.000
estudiantes de ensefianza secundaria en Chile, presenta evidencia de que las practicas
de los profesores que promueven el liderazgo se asocian significativamente con actitudes
prosociales; sin embargo, practicas de profesores que favorecian el respeto y tolerancia

no encontraron asociacién significativa con disposicién a la participacion politica en el
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futuro. Esta evidencia contrasta con la encontrada por Flanagan, Cumsille, Gill y Gallay
(2007), quienes reportan que cuando los profesores modelan un clima de aprendizaje
democratico, definido por estandares de civilidad, confianza reciproca, inclusién, respeto
y trato igualitario, favorecen la apropiacién de compromisos civicos por parte de los
estudiantes, en tanto éstos desarrollan y cristalizan una identidad civica al reconocerse
partes de una comunidad politica y, asimismo, un sentido de eficacia y agencia politica

porque las autoridades préoximas escuchan y toman atencién a sus demandas (p.423).

En un estudio de corte cualitativo, Bonhomme, Cox, Tham y Lira (2015), al examinar
las practicas de ensefianza en la sala de clases de profesores chilenos pertenecientes a
colegios de distintas dependencias administrativas, descubren que, contrario a lo
postulado por la literatura pedagdgica convencional, estrategias pedagdgicas mas
orientadas al estudiante, por si solas, no se revelarian como suficientes para motivar el
interés politico de los alumnos y sus expectativas de participacion civica y civil futura.
Al contrario, reportan la existencia de un grupo homogéneo de estudiantes altamente
interesados en participar politica, que mostraron simpatia por esquemas de clases
lectivos tradicionales para movilizar pedagégicamente temas relativos a la ciudadania

y el sistema democratico (p.415).

Esta abundante evidencia contrasta con la poca investigacién realizada en torno a las
caracteristicas de la ‘cultura de la escuela’ que tendrian mayor eficacia en la adquisiciéon
de destrezas civicas por los estudiantes, como lo serian el estilo del liderazgo del director
0 el compromiso organizacional de los profesores (Kahne y Sporte, 2008; Gibson y
Levine, 2004; Torney-Purta, 2012). Generalmente, se habla de la “escuela” en términos
abstractos, sin referirse a si sus procesos y practicas de socializacién institucional
pueden afectar los resultados de participacién politica de los estudiantes. Un ejemplo de
esta literatura es Keeter y otros (2002:31), quienes, en su estudio sobre la “salud” civica
y social de Estados Unidos, hablan de los “caminos a la participacién” para referirse a
que las escuelas pueden proveer los campos de entrenamiento (training fields) para el
involucramiento civico, ofrecer oportunidades para las discusiones abiertas y favorecer
instancias de vinculo comunitario, todas las cuales conducirian a mayores niveles de
compromiso e involucramiento de los jévenes. De este modo, muestran evidencia que
sostiene que los estudiantes que asisten a las escuelas que proveen entrenamiento en

habilidades civicas estan mas involucrados que los estudiantes que no asisten a este tipo
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de escuelas. Sin embargo, el foco de esta literatura no esta puesto en la eficacia civica
de ciertas dindmicas de socializacion y solidaridad organizacional internos de la escuela.
De este modo, olvidan la pregunta por la intervencién a nivel de proceso institucional

para favorecer mayores competencias civicas en los estudiantes.

De la evidencia existente sobre los procesos organizacionales de la escuela que
mostrarian una correlacién positiva con el desarrollo de destrezas civicas, Isac y otros
(2013), tomando los datos de la Encuesta ICCS para una muestra de mas de 30 paises,
encuentran que la creaciéon de oportunidades para participar en actividades extra-
curriculares en la escuela aumenta las posibilidades de que los estudiantes apoyen
formas convencionales de participacién politica, mientras que proveer oportunidades
para practicar la democracia en la escuela aumentaba también las intenciones de los
estudiantes de comprometerse en actividades civicas en el futuro. En esta misma
direccién, Menezes (2003), plantea que la calidad de las experiencias que ocurren en la
escuela, en términos de un involucramiento en la trama cotidiana de la escuela, la
existencia de encuentros sociales con otros diversos, y la provisiéon de oportunidades
para la reflexion y la integracién personal de los estudiantes, genera oportunidades
Optimas para su participacién efectiva y empoderamiento, condiciones de posibilidad
para el pluralismo social y un dinamismo civico como base de un sistema democratico

robusto.

En relaciéon al efecto de los profesores, Torney-Purta, Richardson y Barber (2005),
tomando los datos de la Encuesta CIVED del 1999, encontraron que la experiencia y la
confianza de los profesores tenian un efecto en la mejora del conocimiento civico de sus
alumnos, pero solo en algunos paises incluidos en el anéalisis. En este sentido, reportan
que la historia del sistema politico del pais, asi como la instruccién de los profesores en
relacién a las politicas curriculares que gobiernan la educacién ciudadana, son
dimensiones claves para calibrar la efectividad de los esfuerzos docentes por aumentar
la participacién politica de los alumnos, independiente de su nivel socioeconémico. En
la misma linea, Maslowski, Breit, Eckensberger y Scheerens (2009) han encontrado que
fuerte sentido de identidad de los profesores hacia la escuela también puede tener un

efecto en lo que alumnos aprenden sobre democracia y actitudes civicas.
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Finalmente, Martinez, Silva, Morandé y Canales (2010:112), en el marco de un proyecto
de cuatro afnos que estudio el desarrollo civico de jévenes chilenos, proponen que aquellos
establecimientos que practican una gestién institucional de mayor horizontalidad, con
instancias de participaciéon docente claras y expeditas y donde se advierte un sentido de
identidad y pertenencia claramente desarrollado, son mas eficaces en el logro de

habilidades democraticas y prosociales en los alumnos.

Algunos autores, sin embargo, disputan la visién de un efecto directo de las practicas
organizacionales de los contextos socializantes en la formacion de disposiciones civicas
y alfabetizacion politica de los estudiantes. Por ejemplo, Amna, Ekstrom, Kerr y Stattin
(2009), proponen conceptualizar a los jévenes ciudadanos como agentes activos en su
socializacién politica, mas que receptores pasivos de sus instituciones socializantes, lo
que exigiria ‘agentizar’ el concepto de socializacién politica en los términos de la
comprension de los jévenes ciudadanos como agentes creativos en su propio proceso de
socializacién, en lugar de la idea de que el repertorio de practicas de la escuela (o de la
familia u otra matriz de socializacién) permee su manera de pensar y actuar sobre temas
politicos y civicos (p.31). De este modo, los autores sefialan que los jévenes no
aprenderan sobre politica viendo las practicas y relaciones de sus agentes de
socializacidn, sino participando de las practicas y relaciones que ellos encabezan. Lo que

haga la escuela no importa tanto como lo que los estudiantes puedan hacer en ella.

A partir de estos antecedentes, creemos que se hace necesario un estudio que evalte la
efectividad de los procesos escolares organizacionales internos de la escuela en la
formacién y robustecimiento de una identidad civica en los estudiantes. El énfasis se
ha puesto o en la cultura del aula o en las caracteristicas del curriculo, pero no en la
cultura de la escuela en si como un factor de cambio relevante en la formacién de las
disposiciones y actitudes democraticas de los alumnos. En particular, la literatura en la
materia acusa un déficit en términos de determinar si el estilo de liderazgo del director
y o atributos subjetivos del docente, como su compromiso, muestran una correlacién
positiva con resultados objetivos del proceso de socializacion politica que los estudiantes
atraviesan al interior de la escuela, con consecuencias perdurables en su vida posterior
y en el bienestar democratico del pais (Eurydice, 2005; Galston, 2001; Hooghe y
Dassonneville, 2011). De este modo, sigue todavia vigente la pregunta sobre qué de las

varias caracteristicas o contextos de los procesos intra-escuela (o sea, la cultura de la
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escuela) pueden ser mas o menos capaces para explicar cuales resultados o desempenos
civicos de los estudiantes (Torney-Purta, 1997); es decir, todavia est4 pendiente una
Iinvestigacién que analice las competencias civicas, en este caso, la participacion politica,
desde la perspectiva de las rutinas y practicas institucionales de la escuela: de lo que
sus directores y profesores hacen en el contexto organizacional de la escuela. Como
indican Miranda, Castillo y Sandoval-Hernandez (2015): “dado que la escuela se
constituye como uno de los contextos principales en que los jovenes aprehenden lo
ciudadano, se espera que variables de composicién de la escuela y también de prdcticas
escolares influyan en las actitudes y conocimientos civicos de los alumnos” (p.497,;

cursivas son mias).

A partir de este enfoque tedrico, este estudio elegird poner su foco de andlisis en las
practicas que tanto directores como profesores realizan en el contexto del ambiente
organizacional de la escuela. En particular, esta investigacién intenta evaluar cé6mo la
practica de liderazgo distribuido de los directores de escuela, por un lado, y de
compromiso organizacional docente de los profesores, por otro, ayudan a explicar la
participacion politica de los estudiantes, informado en un marco tedrico de participacién
de tipo manifiesta y latente (Ekman y Amna, 2012). Este estudio se plantea como
exploratorio en su area, puesto que, a la fecha, no se han publicado investigaciones que
reporten puntualmente los efectos especificos asociados al liderazgo distribuido o del
compromiso organizacional docente en la participacién politica o formacién de identidad

civica de los alumnos.
Dos actores claves en la efectividad escolar: los directores y los profesores
a) Liderazgo Distribuido

La evidencia sefiala que después de la instruccién en la sala de clases, el liderazgo
escolar del director puede ser considerado como el segundo factor que mas contribuiria
a los logros de aprendizaje en los estudiantes, dentro de los cuales podria considerarse
el conocimiento civico (Leithwood, Louis, Anderson y Wahlstrom, 2004; Marzano,
Waters y McNulty, 2005). La calidad del liderazgo es un determinante clave de
organizaciones que buscan mejora y efectividad (Townsend, 2007). Adicionalmente, se

ha dicho que los efectos de liderazgo exitoso son considerablemente mayores en
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comunidades educativas que enfrentan un conjunto de desventajas socioecondémicas o

culturales (Harris et al., 2006).

El concepto de liderazgo distribuido nace con el propodsito de contestar las visiones del
liderazgo educacional que ponian énfasis en la figura de un lider transformacional que
desempefiaba casi exclusivamente las tareas de organizacién institucional, gestion del
aprendizaje, relacién con los alumnos, disefio e implementacion de modelos estratégicos
de aprendizaje y trabajo con los profesores. A juicio de Chen (2007), se ha mostrado que
este estilo de direccién educacional ha sido incapaz de penetrar en forma sustantiva en
un cambio a nivel de sala de clases y escuela, ya que no se ajusta a los discursos
educacionales contemporaneos de trabajo en equipo y movilizacién colectiva y solidaria
de los esfuerzos, procesos y capacidades institucionales para lograr una mejora de los
resultados de aprendizaje de los alumnos. De este modo, la literatura aboga por una
reconceptualizacion del liderazgo educacional, en términos de lo que se ha llamado
liderazgo distribuido. Se ha documentado que el liderazgo distribuido es un
denominador comun en las escuelas que han sostenido una mejora continua durante los

ultimos cinco anos (Day et al., 2008).

El liderazgo distribuido supone el ejercicio de una gestién escolar mas distribuida y mas
democratica, que entrafia el compromiso y la implicaciéon de todos los miembros de la
comunidad escolar en la marcha, funcionamiento y administracion de la escuela (Harris
y Chapman, 2002; Bennet, Wise, Wood y Harvey, 2003). En este sentido el liderazgo
distribuido asume que hay mas implicados de lo que parece en la practica del liderazgo.
Desde este punto de vista, quiere decir que el liderazgo es compartido (Spillane, 2006) o
que esta repartido o descentrado (Gronn, 2003); en definitiva, que un numero
significativo de individuos asumen responsabilidades diferentes, no importa si son
reconocidas o no (Bolivar, Lopez y Murillo, 2013:32). El liderazgo distribuido no quiere
decir que todos manden, sino que todos tienen el potencial de liderar bajo ciertas

circunstancias (Harris, 2008).

En efecto, investigaciones han sefialado que el cambio y mejora escolar, requiere de un
liderazgo activo, participativo y colegiado, mas que una gestiéon unidireccional de “arriba
hacia abajo”, en la cual tanto los directivos como los docentes juegan un papel de lideres,

comparten responsabilidades, asumen riesgos compartidos y toman las decisiones
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necesarias para mejorar el desempeno de sus estudiantes, lo que ha terminado por
agotar la mirada del liderazgo como un fenémeno individual, carismatico y jerarquico
(Murillo, 2003). De este modo, la practica distribuida del liderazgo no se centra en las
personas que ocupan posiciones de liderazgo formal, sino que se focaliza en las practicas
de liderazgo que ocurren a través de la interaccién y colaboracion informales entre todas
las personas que contribuyen a la vida escolar: profesores, directivos, asistentes de aula,
personal de apoyo, padres y estudiantes, reactualizando la visiéon del liderazgo en
términos de un esfuerzo colectivo y dinamico (Trivino, 2012). La investigacion empirica
ha mostrado que la practica de un liderazgo distribuido mejora los resultados
académicos de los estudiantes, incrementa la autoeficacia y moral de los profesores y
optimiza los resultados organizacionales de la escuela (Harris, 2008). En Chile, un
estudio empirico de Javier Pascual (2011), encuentra evidencia para sostener la
importancia que tienen las practicas directivas en el aprendizaje de alumnos en escuelas
urbanas y rurales, por sobre el volumen de recursos con el que contaba la escuela. En
efecto, directores con capacidad para gestionar adecuadamente el curriculo, liderar la
comunidad educativa, colegiar la direccién y mantener una buena convivencia escolar,
mostraron mejorar los resultados de aprendizaje de sus alumnos, incluso en

comunidades escolares vulnerables.

Finalmente, y de particular importancia en nuestro estudio, son las investigaciones que
reportan que un liderazgo activo, vocacional y colaborativo resulta clave en el
reforzamiento del compromiso organizacional de los profesores de la escuela y la
minimizacién de la atricion docente. En efecto, el director(a) puede marcar la pauta en
la estructuracién de la cultura de la escuela, lo que tiene un efecto significativo en la
satisfaccién laboral y en el compromiso organizacional de los profesores, como resultado
de las interacciones individualizadas que el director establece con sus docentes para
potenciar su auto-estima y desarrollo socio-emocional, retroalimentar sus practicas,
contribuir a su profesionalizacién y favorecer su empoderamiento en la toma de
decisiones en la escuela; lo que, en definitiva, provee un sentido de pertenencia al grupo

de los profesores para con la organizacién (Hudson, Graham y Willis, 2014).

b) Compromiso organizacional docente
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El compromiso organizacional docente ha sido identificado como uno de los factores mas
criticos para el éxito futuro de la educaciéon y las escuelas (Huberman, 1993). Asimismo,
uno de los grandes retos que, en la actualidad, enfrentan las instituciones de educacion
escolar es el de crear estrategias utiles para que los docentes se comprometan con los
objetivos organizacionales y se integren activamente en los proyectos institucionales en
el largo plazo (Barraza y Acosta, 2008:22). El orden de esta exposicién sera, primero,
referirnos al compromiso docente en general, y luego, al compromiso organizacional

docente en particular, que es el foco del analisis tanto tedrico como metodoldgico.

En primer lugar, el compromiso docente ha sido frecuentemente tematizado desde su
dimension ética. Por ejemplo, Ramirez (2011) sostiene que la funcién del docente debe
ir mas alla de la simple transmisién de conocimientos, articulandose, ademas, con un
fuerte compromiso ético que activa un conjunto de procesos de cambio, en congruencia
con las demandas sociales y con las necesidades de los estudiantes. En este contexto,

una responsabilidad derivada de este compromiso ética es:

“La participacién en proyectos institucionales y comunitarios que
busquen beneficios colectivos, lo cual requiere tener disposicién
para resolver problematicas afines al cuerpo docente, llegar a
acuerdos y dirimir diferencias de manera profesional mediante el
uso del dialogo. El sentido de pertenencia hacia la institucién

donde se labora también es fundamental” (2011: 5).

Frecuentemente asociado a este entendimiento ético del compromiso docente, algunos
autores refieren al compromiso del profesor en términos de su responsabilidad
sociopolitica con las injusticas sociales y la contribucién, desde el ejercicio de la
profesién, a su superaciéon. Esta visién interroga criticamente el reduccionismo
tecnocratico o exclusivamente escolastico de la practica docente, apelando a retornar al

compromiso politico del educador. De este modo, esta perspectiva invita a que:

“Los profesores deben participar en la produccion del
conocimiento, permitiendo y ayudando a otras personas a
identificar y reaccionar contra las injusticias que se han impuesto
a lo largo de la historia en todo el mundo (...) A menos que el

profesorado se implique en proyectos politicos de mayor alcance,
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sus esfuerzos en el ambito escolar no obraran por si solos los
beneficios que buscan, entendiendo la politica en términos de un

“nosotros” y no tanto en términos de un “yo”” (Traver, 2011:95).

El compromiso ha sido analizado también como la reaccién emocional o afectiva a la
experiencia docente en una institucién escolar, que tendrian como resultado la decision
del profesor respecto a su voluntad para invertir tiempo adicional al establecimiento
educacional o a un grupo particular de estudiantes (Ebmeier y Nicklaus, 1999). En esta
perspectiva, el compromiso docente ha sido ocupado para distinguir a aquellos
profesores que son “dedicados”, o que “toman su trabajo seriamente” respecto a quienes
“ponen su interés primero’ (Elliott y Crosswell, 2001). Day (2009), por ejemplo,
interpreta ‘compromiso docente’ en términos de °‘pasiéon’. Afirma que las tres
caracteristicas de un profesor ‘apasionado’ son la relacion con los alumnos, el cuidado
con sus alumnos y el entusiasmo y las identidades emocionales que forja en la ensefianza

(p.6). Asi, Day (2009) comenta:

“La ensefianza es, por definicidén, un viaje de esperanza basado en
un conjunto de ideales, por ejemplo, que yo, como profesor, puedo
y haré una diferencia en el aprendizaje y la vida de los
estudiantes a los que ensefio y en los colegas con los que trabajo
— no obstante, una aguda conciencia de los obstaculos a mi
motivacion y mi compromiso (propio y de otros): las condiciones
socioecondémicas de los estudiantes, las restricciones de recursos,
y los factores de politica educativa, sobre los que no tengo control”

(p.7; traduccién mia del inglés).

Barraza (2008), por otro lado, refiere al compromiso organizacional de los docentes
desde una triple perspectiva: de intercambio, psicoldgica y de atribucién. La perspectiva
de intercambio sugiere que el compromiso organizacional es el resultado de una
transaccién de incentivos, compensaciones y beneficios que se establecen entre el
empleado y la organizacién (por ejemplo, un seguro de salud o pensiéon). Por otro lado, y
de esencial importancia en este estudio, corresponde a la vertiente psicolégica del
compromiso organizacional docente, que se define como “el grado de identificacién y

entrega que el individuo experimenta en relacién a la organizacién de la cual es parte”
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(2008:1). De este modo, esta vertiente destaca la identificacién con los valores y objetivos
de la organizacidn, el deseo de contribuir para que sus metas se alcancen, y, finalmente,
una aspiracién de seguir en la organizaciéon. En ultimo lugar, tenemos el enfoque de
compromiso “por atribucién”, que consiste en definir el compromiso como una obligacién
que emana de cumplir ciertos actos obligatorios, irrevocables y explicitos. Por ejemplo,
un funcionario publico que jura cumplir con sus obligaciones en su acto de posesién, o

de un cura que adquiere votos religiosos (p.2).

De este modo, el enfoque psicolégico de compromiso organizacional docente nos servira
como soporte para dar cuenta de los habitos organizacionales de la escuela y su posible
influencia en los resultados civicos de los estudiantes. Ya se ha documentado que el
compromiso organizacional es muy relevante en los esfuerzos por aumentar la
efectividad de las escuelas, ya que reporta un impacto positivo en los desempenios de los
estudiantes (Fairuz, Nordin, Anida y Sirun, 2013). En efecto, se ha sefialado que “el
profesor que se compromete a la ensefianza ayuda a los estudiantes fuera de la sala de
clases, se esfuerza mas por los estudiantes no exitosos, crea las oportunidades para una
leccién adicional si la rutina o la planificacién de la clase no es suficiente, y toma su

curso a la hora” (Celep, 2000:13-15; traduccién mia del inglés).

Este trabajo busca expandir y generalizar esta hipétesis en términos de que en la
medida que existan profesores mas comprometidos con la identidad de la organizacion,
los alumnos deberian forjar practicas, actitudes y disposiciones afines con el desarrollo
de una agencia politica en los estudiantes, que les permita entrenar habilidades civicas

que seran claves para su compromiso y participacién politica posterior.
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II. Metodologia
Datos

Se utilizara como base del Estudio Internacional de Educaciéon Civica y Formacién
Ciudadana (de ahora en adelante, ICCS) implementado por la Asociacion Internacional
de Evaluacién del Desempenio Educacional (IEA) el ano 2009, y cuyos datos fueron
liberados publicamente desde junio del 2010. La IEA es una instituciéon con una larga
tradicién en la historia de la evaluacién en educacién a escala internacional,
administrando otros importantes estudios internacionales, tales como TIMMS, que
evalia conocimiento en las areas de ciencias y matematica, y en donde Chile participd

por tercera vez (1999, 2003 y 2011).

El Estudio ICCS 2009 contempldé una muestra total de 38 paises participantes,
distribuidos en cuatro continentes: Europa, Asia, América y Oceania. En América
Latina, Chile fue uno de los seis paises incluidos, ademas de Republica Dominicana,

Colombia, México, Paraguay y Guatemala.

El objetivo del Estudio es acumular informacién y evidencia sobre (a) el conocimiento
del estudiante en relacién a competencias conceptuales basicas en temas de educacién
civica y ciudadania, (b) el efecto de las caracteristicas del origen del alumno en sus
perspectivas de participacion politica y compromiso ciudadano y (c) las percepciones,
actitudes y disposiciones de los estudiantes sobre ciudadania (Schulz y Brese, 2008:2).
De esta manera, el proposito del ICCS 2009 es informar sobre las maneras en que los
jévenes estan preparados para asumir sus roles como ciudadanos en el siglo XXI, en un

conjunto de paises MINEDUC, 2010).

Una particularidad de este Estudio radica en releva la importancia de variables
contextuales del aprendizaje del conocimiento civico, a través de los cuestionarios
respondidos por profesores y directores de escuelas participantes. De este modo, ICCS
asume que los resultados civicos de los estudiantes, asi como sus disposiciones y
creencias, estan influenciados por su comunidad mas amplia (en el nivel local, regional,
nacional y supranacional), sus escuelas y salas de clases (la ensefianza que reciben, la

cultura de la escuela en la que se desenvuelven y su ambiente escolar en general), sus
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contextos primarios de socializacién (antecedentes culturales, sociales y econdémicos de
sus padres y de su entorno familiar) y de sus caracteristicas individuales, configurando
una red multicontextual con influencias reciprocas y de gran relevancia para estudiar
la manera en que los estudiantes responden al aprendizaje sobre ciudadania y

competencia civica (Schulz, Losito y Kerr, 2009:34).

Con ello, una pregunta de investigaciéon clave en el Estudio fue estudiar la manera en
que practicas docentes, tales como aquellas que promueven procesos cognitivos
superiores y de analisis, como aspectos relacionados a la organizacién escolar,
incluyendo oportunidades para contribuir en la resolucién de problemas, participaciéon
en el gobierno escolar y estar involucrado en la toma de decisiones, se asocian con el

conocimiento y las actitudes de educacién civica y formacién ciudadana de los alumnos

(MINEDUC, 2010).

Sumado a lo anterior, el Estudio decidid agregar un cuestionario regional para el caso
de Europa, Latinoamérica y Asia. Treinta y cinco de los treinta y ocho paises optaron
por ser incluidos en estos moédulos regionales. Estos instrumentos fueron
implementados para pesquisar aspectos especificos de la formacion histérica y cultural
de competencias civicas en macrocontextos regionales, lo que incluyé la cooperacién de

varios expertos en la elaboracion de los itemes (Kerr, Schulz y Fraillon, 2009).
Poblacion y Muestra

La poblacién estudiada corresponde a estudiantes de 8° basico, que tiene en promedio

14 anos!.

La poblaciéon de profesores correspondia a todos los profesores de octavo que ensefiaran
asignaturas obligatorias en los colegios seleccionados?. Ademas, el director o directora
de cada establecimiento debia responder un cuestionario. De este modo, en cada

establecimiento seleccionado, participaron:

e Un curso completo de octavo basico

e Todos los profesores de octavo basico (con un maximo de 20)

1 Si el promedio de edad en 8° basico en algtin pais era inferior a 13,5 afios, entonces se evaluaba
1° medio.

2 En los casos en los que habia mas de 20 profesores en un establecimiento, entonces, se seleccion6
al azar 15 de ellos.
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e El director o directora del establecimiento

Los establecimientos, cursos y profesores fueron elegidos a través de un muestreo
aleatorio estratificado, el que fue supervisado directamente por el consorcio para
asegurar la representatividad nacional y la rigurosidad en la seleccién de los casos. Se
exigi6 una participacion del 85% de las escuelas y de los estudiantes muestreados para

que los resultados de cada pais fueran considerados representativos (MINEDUC, 2010).

Para el caso chileno, el estudio consideré una muestra de 5192 estudiantes, 1756
profesores y 177 directores de escuelas distribuidos a lo largo del pais segin muestreo
estratificado que consider6 zona del pais (urbano/rural), tipo de educacién (basica y

media, o sélo basica) y area geografica (norte, centro, sur).
Meétodo

El presente Estudio usara una metodologia cuantitativa de analisis. Dada la naturaleza
anidada de los datos de la Encuesta, en donde alumnos pertenecen a escuelas, este
trabajo estimara modelos estadisticos multinivel o también llamados modelos
jerarquicos lineales (Raudenbush y Brick, 2001), siguiendo a otras investigaciones en la
materia que han empleado la misma estrategia de tratamiento de los datos (por ejemplo,
ver Castillo et al., 2014 o Isac, 2013). Ademas, y como sefiala Murillo (2008), la principal
aportacién de caracter sustantivo que tienen los modelos multinivel es que consideran
las diferencias en el contexto, que esta investigacién busca capturar por medio de las
caracteristicas de los procesos escolares en términos del tipo de liderazgo y el nivel de
compromiso organizacional de los profesores. Los datos se procesaran usando el software
SPSS version 22, para los andalisis descriptivos, y HLM versién 7, para la estimacién de

modelos jerarquicos lineales.
Variables
Variables de Resultado

Las variables de resultado (dependientes), seran dos: por un lado, las variables que
componen un bloque de expresiones “manifiestas” de participacién politica; y otro, que
reune variables de tipo “latentes”, siguiendo la tipologia conceptual de Ekman y Amna
(2012). La construccion de los indices de cada una de las formas de participacion se hara

estimando un Alfa de Cronbach, para asegurar consistencia interna entre los itemes que
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componen el indicador. Considerando la edad de los participantes de la muestra, la
division entre ambas formas de participacién se hara considerando el “nivel de apoyo” o

la “percepcién” respecto a las variables que componen uno u otro grupos.

De este modo, las variables, por grupo, de acuerdo al catalogo de variables incluidas en

la Encuesta ICCS (2009), se aglutinan de la siguiente manera:

Formas “latentes” de participacion Formas “manifiestas” de
politica participacion politica
Interés en temas sociales y politicos Apoyo a la participacién politica asociada

a un movimiento social de protesta

Discusion de los estudiantes sobre temas | Percepcion sobre la importancia de una

politicos y sociales afuera de la escuela ciudadania convencional
Participacion civica en la comunidad Participacion esperada del estudiante en
local una protesta legal futura
Percepcién de auto-eficacia civica Participacion politica informal esperada

del estudiante

Sentido de eficacia politica interna Participacion esperada del estudiante en

votaciones electorales

A continuacidn, se operacionalizan cada una de estas variables:

Formas “latentes” de participacién politica:
1. Interés en temas sociales y politicos (INTPOLS): nivel de interés (reportado
por el alumno) en temas sociales y politicos.
2. Discusion sobre temas politicos y sociales afuera de la escuela (POLDISC):
nivel de discusiéon de temas politicos y sociales en el hogar (afuera de la

escuela) reportado por el alumno.
3. Participacion civica en la comunidad local (PARTCOM): nivel de participacién
del alumno en asuntos que conciernen a su entorno y comunidad.

4. Percepciéon de auto-eficacia civica (CITEF): nivel de confianza del estudiante
en formar parte de actividades politicas y sociales en su entorno y la creencia
de ser capaz de influir a través de su participacién. Mayores puntajes indican
mayor confianza.

5. Sentido de eficacia politica interna (INPOLEF): capacidad para expresar un
punto de vista politico informado.

Formas “manifiestas” de participacion politica:

6. Apoyo a la participacién politica asociada a un movimiento social de protesta
(CITSOC): percepcion del estudiante de la importancia de una ciudadania
relacionada con movimientos sociales de protesta, tales como participar de

3 En Chile, por ejemplo, la edad minima para participar de un evento electoral son 18 afios.
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marchas de promocién de los derechos humanos, defensa del medio ambiente,
entre otras.

7. Apoyo a la participacién politica convencional (CITCON): percepcion del
estudiante de la importancia de una ciudadania convencional, tales como
unirse a un partido politico, aprender acerca de la historia politica del pais,
mostrar respeto por los representantes del gobierno, entre otras.

8. Participacién esperada del estudiante en una protesta legal futura
(LEGPROT): tales como escribir una carta a un periodico, juntar firmas para
una peticién masiva, elegir no comprar ciertos productos, participar de una
marcha autorizada, entre otras.

9. Participacion politica informal esperada del estudiante (INFPART): tales como
unirse a una organizacion por una causa politica o social, escribir en un diario
sobre un tema politico o social, entre otras.

10. Participacién esperada del estudiante en votaciones electorales (ELECPART):

tanto nacionales como locales (municipales).

Variables Independientes

Liderazgo distribuido: siguiendo los modos de operacionalizaciéon en otras
investigaciones (por ejemplo, ver Chen, 2007; Kouses y Pozner, 2003; Carmburn, Rowan
y Taylor (2003)), esta investigacién procesara liderazgo distribuido como un promedio
simple (indicador sumativo) de dos atributos de la siguiente pregunta del cuestionario

al director del establecimiento.

P9. En su opinion, ;en qué medida las siguientes personas influencian o contribuyen con

los procesos de toma de decisiones sobre la administracién de este establecimiento?

a) Docentes

b) Miembros del Consejo Escolar

Los resultados de consistencia interna de este indicador sumativo (Alfa de Cronbach) se

presentan en la seccién siguiente.

Los atributos de la pregunta son: 1. En gran medida; 2. Moderadamente; 3. Muy poco,
4. Nada. Para una mejor interpretacion de los resultados, los atributos de esta pregunta

seran reversados en el andlisis.

Compromiso Organizacional Docente: esta investigacidn medird compromiso
docente como el promedio simple de las dos siguientes preguntas contenidas en el

cuestionario al profesor del establecimiento.
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P5 En su opinion, sefiale cudntos docentes en este establecimiento...
b. trabajan colaborativamente

d. se hacen cargo de tareas y responsabilidades mas alla de la ensefianza (tutorias,

proyectos, etc.).

e. participan del desarrollo de la escuela

f. estimulan la participacién activa de los estudiantes en la vida escolar
g. trabajan en el Proyecto Educativo Institucional (PEI)

Los resultados de consistencia interna de este indicador sumativo (Alfa de Cronbach) se

presentan en la seccién siguiente.

Los atributos de la pregunta son: 1. Todos o casi todos; 2. La mayoria; 3. Algunos; 4.
Ninguno o casi ninguno. Para una mejor interpretacion de los resultados, los atributos

de esta pregunta seran reversados en el analisis.
Variables de Control

En la siguiente tabla, se muestra un resumen de las co-variables que usara este estudio:

Nombre Variable Descripcion/Operacionalizacion
Conocimiento Civico (PV1CIV) Puntaje de Conocimiento Civico del Alumno
Influencia del Estudiante en la Percepcién de la importancia de la opinién de

Escuela (STUDINF) los estudiantes en las decisiones de la Escuela
Valorizacion de la Participacién Percepcion de los estudiantes del valor de
Estudiantil (VALPARTS) participar en la Escuela
Apoyo a Valores Democraticos Apoyo a valores democraticos por parte del
(DEMVAL) alumno

Como el interés es evaluar el efecto escuela (variables organizacionales de compromiso
y liderazgo distribuido), se estimaran modelos multinivel con dos variables

dependientes.
M1: variable dependiente: Participacién Politica Latente

M2: variable dependiente: Participacion Politica Manifiesta
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IV. Resultados

En primer lugar, se muestran estadisticos descriptivos de las variables asociadas a cada

uno de los niveles (tabla 1y 2) y sus correlaciones (tablas 3 y 4).

Tabla 1. Estadisticos Descriptivos del Nivel 1

Variable X DE Min Max
1. Discusién sobre temas politicos y sociales afuera 49.64 9.91 32.62 | 82.96
3 ;g de la escuela
é 2 i 8| 2. Interés en temas sociales y politicos 51.09 | 9.71 26.58 | 73.81
g ?) g3 % 3. Participacion civica en la comunidad local 50.71 9.56 38.68 | 86.34
[CTRE =2 vilo¥ - - -
3 Es 4. Auto-eficacia civica 51.50 | 10.41 | 15.53 | 79.88
5. Sentido de eficacia politica interna 51.28 | 10.06 | 22.94 | 79.74
50.84
" 6. Apoyo a la participacién politica asociada a un 53.69 | 10.01 16.28 | 68.82
8 4 movimiento social de protesta
[)NEN
- '§ 7. Apoyo a la participaciéon politica convencional 50.96 9.81 8.38 81.59
'5 g1 ,§ 8. Participacién esperada del estudiante en una 53,50 | 10,84 19,19 | 79,45
2= protesta legal futura
= £ 3
2 oc:?s a¥ 9. Participacién politica informal esperada del 4992 | 11,20 | 27,567 | 74,09
é ° estudiante
o = 10. Participacién esperada del estudiante en 50.07 | 12.42 | 23.85 | 63.05
votaciones electorales
51.75
Fuente: Elaboracién propia usando datos Encuesta ICCS 2009
Tabla 2. Estadisticos Descriptivos en el Nivel 2
Variable N X DE Min Max
1. Compromiso Docente 176 2.90 0.39 1,94 4
2. Liderazgo Distribuido 176 3.09 0,95 1 9

Fuente: Elaboracién propia usando datos Encuesta ICCS 2009

Los analisis descriptivos muestran que, en general, las competencias civicas de los

estudiantes se comportan en forma normal, y con desviaciones estandares homogéneas,

del orden de los 10 puntos. Comparativamente hablando, los alumnos chilenos tienden

a reportar opiniones mas favorables a formas manifiestas que latentes de participacién

politica: mientras el promedio de los formatos manifiestos de participacién politica

tienen un apoyo de 51.75 puntos, el promedio de los formatos latentes es de 50.84. Por

otro lado, el liderazgo distribuido registra un mayor promedio que el compromiso

organizacional docente en las 176 escuelas chilenas contempladas en el Estudio. Las
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tablas de correlaciones entre las variables de nivel 1 y 2 se encuentran contenidas en el

Anexo (tablas A y B, respectivamente).

Para la construccién de los indicadores sumativos de liderazgo distribuido y compromiso
organizacional docente, se realizé un analisis de coherencia interna mediante Alfa de
Cronbach. Para el caso de la variable de liderazgo distribuido, se realizé un analisis de
fiabilidad de escala unidimensional compuesta por dos elementos (pregunta 9A y 9B del
cuestionario), computando un Alfa de elementos estandarizados de 0,636, el que,
considerando la cantidad de itemes incluidos en la escala, se estima aceptable para
garantizar su fiabilidad. Por otro lado, el compromiso organizacional docente
correspondié a una escala unidimensional de cinco elementos, reportando un Alfa de
elementos estandarizados de 0,824, el que, segiin la literatura especializada, es

suficiente para garantizar la consistencia interna de la escala (Celina y Campo, 2005).

A continuacién, se expondra una seccién de andlisis descriptivo que reportara el
comportamiento del liderazgo distribuido y del compromiso organizacional docente en

las escuelas chilenas.
ANALISIS DESCRIPTIVO
Liderazgo Distribuido

El grafico N°2 muestra el comportamiento del liderazgo distribuido segin el afio de
experiencia total del director en ese puesto. Se puede apreciar un patrén irregular del
ejercicio de este tipo de liderazgo segin la trayectoria total del director en dicho puesto:
los directores que, en promedio, mas distribuyen su liderazgo tienen experiencia laboral
en el puesto de entre 25 y 27 afios. Entre los 23 y los 27 afios de permanencia como
director de escuela, pareceria evidenciarse un redefinicién constante del estilo de
gobierno institucional; entre esas edades se registran, en promedio, tanto la media mas

baja como la mas alta de liderazgo distribuido.

La tabla N°3, por otro lado, presenta informacién para el comportamiento del liderazgo
distribuido segiin dependencia administrativa: en el caso chileno, particular, municipal
y particular-subvencionado. En la tabla, es posible reconocer que las escuelas cuyos
directores mas distribuyen el liderazgo entre sus profesores y equipos de gestién son las

municipales, que promedian 3,21 puntos en la escala de liderazgo, seguidas por las
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escuelas privadas con 3,16 y, finalmente, las escuelas privadas-subvencionadas con 2,91
puntos. Sin embargo, al efectuar prueba t de student de comparaciéon de medias, se
obtiene que estas diferencias no estadisticamente significativas, de modo que existe

diferencia en el liderazgo distribuido segin dependencia administrativa de la escuela.

Grafico N°2. Media del Liderazgo Distribuido del Director versus Experiencia total (en

afios) como Director

5,00

5,00

4,00

3,00

2,00

Media Liderazgo Distribuido

1,007

T T T T T I T T T | | | | T T
1 3 5 7 9 11 131518 21 23 25 27 29 45
Experiencia total (en afios) como Director

Fuente: Elaboracién propia usando base de datos ICCS 2009

Tabla N°3. Media del Liderazgo Distribuido segiin Dependencia Administrativa de la

Escuela
Dependencia Administrativa de la Escuela
Particular-
Municipal Particular Subvencionada
(N=83) (N=30) (N=64)
Media Media Media
Liderazgo Distribuido 3,21a 3,164 2,91,

Nota: los valores de la misma fila y subtabla que no comparten el mismo subindice son
significativamente diferentes en p<05 en la prueba de dos caras de igualdad para
medias de las columnas. Las casillas sin subindices no se incluyen en la prueba. Las
pruebas asumen varianzas iguales.!

1. Las pruebas se ajustan para todas las comparaciones por parejas dentro de una fila
de cada subtabla mas interior utilizando la correccién Bonferroni.

Fuente: Elaboracién propia usando base de datos ICCS 2009

El grafico N°3 ilustra, por otro lado, el comportamiento de la media de liderazgo

distribuido segin género y edad del director.
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Grafico N°3. Media de Liderazgo Distribuido segin Género y Edad del Director
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Fuente: Elaboracion propia usando datos de la Encuesta ICCS 2009

En el grafico, es posible observar que la relacién entre liderazgo distribuido y edad del
director muestra un patron parecido en los dos sexos: se evidencia una curva ascendente de
distribucion de liderazgo entre los 35 y los 55 afios y un patrén de estabilizacion del liderazgo
distribuido (en promedios altos) a mayor edad del director. En ambos sexos, el menor
promedio de liderazgo distribuido se encontr6 a la edad de 35 afios, lo que supone un hallazgo

relevante.

Por otro lado, el grafico N°4 muestra la relacion entre liderazgo distribuido y ntiimero
total de profesores en la escuela. A partir del grafico, puede desprenderse que el ejercicio
liderazgo distribuido por el director cae cuando méas profesores se desempefian en la
escuela. En efecto, la media mas alta de liderazgo distribuido se registrd en escuelas
cuya poblacién docente era de entre 2 y 10 profesores; bajando sustantivamente cuando
fue de entre 11 y 20 profesores. Finalmente, la media de liderazgo distribuido mas baja

se encontrd en escuelas cuya némina docente superaba los 30 profesores.
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Grafico N°4. Media de Liderazgo Distribuido segiin Cantidad de Profesores en la

Escuela
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Compromiso Organizacional Docente

La tabla N°4 reporta informacién sobre el comportamiento del compromiso
organizacional docente (promedio) segin dependencia administrativa del colegio?. Se
puede observar que las medias de compromiso organizacional son muy parecidas: la
puntuaciéon mayor se registré en las escuelas de dependencia municipal; seguidos por
los colegios privados financiados por el Estado y, en dltimo lugar, se encuentran los
establecimientos privados. Sin embargo, al efectuar una prueba t de student de
comparacién de medias, se advierte que las diferencias de compromiso organizacional
docente entre colegios privados, municipales y particulares-subvencionados no son
estadisticamente significativas a un 95% de nivel de confianza. Respecto a las
puntuaciones de liderazgo distribuido, las medias de compromiso organizacional docente

resultaron mas bajas, a excepcién de los colegios particulares-subvencionados, cuyo

4 El promedio de compromiso organizacional docente se usa para, asi, poder agregar a nivel de
Escuelas y tener una base de nivel 2 con un tamano muestral estandarizado entre profesores y
directores, bajo la consideracion de que hay mas profesores que escuelas. En el caso del
cuestionario de los directores, aquello no es un problema, porque hay un director por cada
escuela.
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compromiso organizacional docente promedio fue mayor al ejercicio de un liderazgo

distribuido por parte del director.

Tabla N°4. Media del Compromiso Organizacional Docente segin Dependencia

Administrativa de la Escuela

Dependencia Administrativa de la Escuela
Particular-
Municipal Privado Subvencionado
(N=83) (N=30) (N=64)
Media Media Media
Comproml]s)(z)c(zliiimzacmnal 2,94, 2,81 2,92,

Nota: los valores de la misma fila y subtabla que no comparten el mismo subindice son
significativamente diferentes en p< ,05 en la prueba de dos caras de igualdad para
medias de las columnas. Las casillas sin subindices no se incluyen en la prueba. Las
pruebas asumen varianzas iguales.!

1. Las pruebas se ajustan para todas las comparaciones por parejas dentro de una fila
de cada subtabla mas interior utilizando la correccién Bonferroni.

Fuente: Elaboracién propia usando datos de la Encuesta ICCS 2009

El siguiente grafico reporta (grafico N°5) reporta informaciéon sobre el compromiso
organizacional del profesor y la cantidad de afios que se ha desempefiado laboralmente
en la escuela. La tabla muestra un patrén descendente en la media de compromiso
cuando el profesor lleva entre 1y 5 afios de ejercicio laboral, revirtiéndose la tendencia
cuando el profesor lleva desempefiandose entre 6 y 15 afios en la escuela, en donde se
evidencia un patrén de compromiso organizacional ascendente.

De esta manera, a nivel descriptivo, podria sostenerse que el compromiso organizacional
docente aumenta cuando también lo hace la experiencia laboral del profesor en la
escuela.

El grafico N°6, por ultimo, muestra informacién que cruza las variables de compromiso
organizacional docente y tramos de edad del profesor. Si bien la forma de la curva es
similar a la que se observa en el grafico N°5, la media de compromiso organizacional
exhibe un descenso entre los 41 y los 46 afios, volviendo la curva a retomar su forma
ascendente cuando los profesores tienen 50 afios o mas. Un hallazgo relevante es que, si
bien tanto la experiencia del profesor en la escuela, como su edad, son variables
altamente correlacionadas, el patron de compromiso organizacional es distinto cuando

se tiene mas de 11 afos de ejercicio profesional en la escuela y cuando se tiene entre 41
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y 46 anos. Luego, pareceria ser que la experiencia profesional en la escuela importaria

mas que la edad del profesor para un mayor compromiso organizacional.

Grafico N°5. Media de Compromiso Organizacional Docente versus Experiencia (en

anos) del Profesor en la Escuela
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Fuente: Elaboracién propia usando datos de la Encuesta ICCS 2009

Grafico N°6. Media del Compromiso Organizacional Docente versus Tramos de Edad

del Profesor
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Fuente: Elaboracién propia usando datos de la Encuesta ICCS 2009
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Ahora, reportaremos el anilisis de consistencia interna de las escalas empleadas como

variables dependientes en este estudio: participacién politica manifiesta y participacion

politica latente. En la tabla N°5 se muestra la informacién:

Tabla N°5: Resultados de Consistencia Interna Escalas de Participaciéon Politica

Manifiesta y Latente del Estudiante

Participacion Politica Participacion Politica
Manifiesta Latente
Alfa de Cronbach 0,716 0,737
Numero de elementos 5 5
Media 258,05 254,03
Varianza 1394,96 1205,94
Desviacién Estandar 37,34 34,72

Fuente: Elaboracién propia usando base de datos ICCS 2009

Como es posible desprender de la tabla, los coeficientes de Alfa de Cronbach para
evaluar la consistencia interna de ambas escalas son satisfactorios (Celina y Oviedo,
2005), de modo que es posible su uso como variables dependientes en este estudio.
Ademas, cabe considerar la homogeneidad en los estadisticos descriptivos de cada uno

de los indices, lo que optimiza los analisis de comparabilidad entre ambas escalas.

ANALISIS MULTINIVEL

Con el fin de analizar las relaciones anidadas entre variables, se presentan a
continuacién una serie de modelos de regresién multinivel, atendiendo a las
caracteristicas de la muestra, donde los estudiantes (nivel 1) se encuentran anidados en
las escuelas (nivel 2).

En primer lugar, se muestra la tabla (tabla N°6) que contiene los estadisticos

descriptivos de cada uno de los niveles.

Tabla N°6. Estadisticos Descriptivos Niveles 1y 2 de Modelo Multinivel con covariables

Nombre de Variable N Promedio | Desviaciéon | Minimo | Madximo
Estandar
VARIABLES DE NIVEL 1: ESTUDIANTE

Puntaje de Conocimiento Civico | 5040 | 496.35 87.77 230.87 | 1790.27
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Percepcion de la importancia de la 5040 52.86 8.88 26.86 73.84
opinién de los estudiantes en las
decisiones de la Escuela

Percepcion de los estudiantes del 5040 56.52 9.93 15.18 69.83
valor de participar en la Escuela
Apoyo a los valores democraticos 5040 54.16 9.62 12.34 67.34
Participacion Politica Latente (VD) | 5040 50.84 6.95 27.27 73.36
Participacién Politica Manifiesta 5040 51.64 7.48 19.06 75.45
(VD)

VARIABLES DE NIVEL 2: ESCUELA
Compromiso Organizacional 176 2.90 0.39 1.94 4.00
Docente
Liderazgo Distribuido 176 3.09 0.95 1.00 9.00

Fuente: Elaboracién propia usando Base de Datos ICCS 2009

De este modo, para el nivel 1, se tiene que los promedios mas altos se encuentran en la
percepcion de los estudiantes de valor de participar en la escuela, seguido por el apoyo
a los valores democraticos. Por el contrario, aquellas variables que encontraron menor
promedio fueron la confianza en las instituciones y la participacion politica latente. La
tabla C, en el anexo, ilustra las correlaciones bivariadas entre cada una de estas
variables.

Ahora bien, como ensefian Miranda, Castillo y Sandoval-Hernandez (2015:506), antes
de comenzar con la estimacion de los parametros conviene referirse a la descomposicién
de la varianza entre varianza asociada al nivel individual y varianza asociada al nivel
contextual (escuelas). Esta descomposicién de varianza se evalia considerando la
correlacion intraclase que es un indicador interpretarle como un porcentaje asociado a
la varianza explicada por las variables de nivel 2 (en este caso, escuelas).
Especificamente, este indice corresponde a la proporcién de varianza total que se
relaciona con el nivel contextual, que, en este caso, puede emplearse para entender la
influencia de las escuelas sobre la participacion politica de los estudiantes, tanto en sus
formas manifiestas como latentes.

A continuacién se presenta una tabla (tabla N°7) que muestra la correlacién intra clase,
para cada una de las variables independientes, asi como para las otras covariables. La
racionalidad es determinar qué porcentaje de varianza contextual (de nivel 2) esta
siendo explicado por el compromiso organizacional docente y el liderazgo distribuido,

para cada una de las variables independientes, y las covariables.
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Tabla N°7. Correlacién Intra-Clase para variables independientes y co-variables

Variable Correlacién Intra-Clase
(% de varianza explicado por
compromiso organizacional docente y
liderazgo distribuido)

Participacién Politica Latente 5%
Participacion Politica Manifiesta 5%

Apoyo a los valores democraticos 4%
Conocimiento Civico 39%

Percepcion del valor de participar en la escuela 4%
Percepcion de la importancia de la opinién de los 10%

estudiantes en la toma de decisiones de la

Escuela

Fuente: Elaboracién propia usando ICCS 2009.

Como se puede observar, las correlaciones intra-clase son todas bajas y particularmente,
las que tienen que ver con las variables independientes (participacion politica latente y
manifiesta), lo que sugiere que el efecto de practicas de socializacién institucional como
el liderazgo distribuido y el compromiso organizacional docente sobre el desarrollo de
competencias de participacién en los estudiantes, es muy bajo. Esas variables estan
explicando muy poco de lo que los alumnos aprenden y aplican en temas civicos y
politicos. Por otro lado, se tiene que las variables de contexto elegidas estan explicando
un 39% de la varianza de conocimiento civico, y un 10% de la percepciéon de los
estudiantes respecto a la importancia de su opinién en la toma de decisiones de la
escuela. A nivel general, y aun sin todavia estimar los parametros, ni el liderazgo
distribuido ni el compromiso organizacional docente, estarian ayudando a explicar la
participacion politica de los estudiantes, ni en su forma latente ni manifiesta, lo que, en
principio, apoyaria la hipétesis de apego difuso, en donde los jovenes serian receptores
pasivos de las practicas e ideas de sus agentes de socializacién en ciertos contextos

Iinstitucionales.

La siguiente tabla (tabla N°8) muestra las estimaciones de los modelos multinivel. El
modelo 1 evalia el efecto de variables de rutina organizacional de la escuela
(comopromiso organizacional docente y liderazgo distribuido) sobre la participacion
politica latente del estudiante. Los resultados muestran que ni el liderazgo ni el
compromiso se asocian estadisticamente con un mayor participacién politica latente del

estudiante. En efecto, si bien ambas variables tienen coeficientes positivos, es decir, se
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daria una relacién proporcional con la participacién politica latente del estudiante, estos
parametros no son estadisticamente significativos a niveles convencionales de

confianza.

Por otro lado, el modelo 2 evalta el efecto conjunto de variables individuales y variables
organizacionales de la escuela sobre la participaciéon politica latente del estudiante. Se
observa que, a expcepcién de la adhesién a valores democraticas, todas las variables
individuales se asocian positivamente con la participacion politica latente: conocimiento
civico, percepcién de la importancia de la opinién de los estudiantes en la toma de
decisiones de la escuela y percepcion del valor de participar en la escuela. El coeficiente
mas alto en la tabla lo encontramos en la variable de percepcion sobre el valor de
participar en la escuela. En efectos, un punto en la escala de quienes valoran
positivamente participar en la escuela, se asocia con 0.17 puntos mas de participacién

politica latente.

El modelo 3, por otro lado, evaltua el efecto de variables de rutina organizacional de la
escuela en la participacién politica manifiesta. Repitiéndose el patrén anterior, ni el
compromiso organizacional docente ni el liderazgo distribuido se asocian
estadisticamente con la participacién politica manifiesta del estudiante. En ambos
casos, si bien los parametros son positivos, no son estadisticamente significativos a

niveles convencionales de confianza.

Finalmente, el modelo 4 estima el efecto conjunto de las variables individuales y
organizacionales sobre la participaciéon politica manifiesta del estudiante. A diferencia
del modelo 2, en el modelo 4, todas las variables de nivel 1 son positivas y significativas
a un 99% de nivel de confianza. Al igual que en los modelos de participacién politica
latente, la variable que tiene mas asociacién estadistica con la participacién politica
manifiesta es la perpcepcion del valor de participar en la escuela, en donde una unidad
de aumento en dicha percepcién se asocia con 0.23 unidades en la escala de participacién

politica manifiesta del estudiante.
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Tabla N°8. Estimaciones Multnivel para Participacion Politica Latente y Manifiesta de

Estudiantes Chilenos

Participacién Politica Latente | Participacién Politica Manifiesta
1 | 2 3 | 4
Nivel Individual
Apoyo a los valores -0.01 0.07**
democraticos (0.01) (0.01)
Conocimiento Civico 0.005** 0.005**
(0.001) (0.001)
Percepcion del valor de 0.17%* 0.23**
participar en la Escuela (0.01) (0.01)
Percepcion de la 0.13** 0.11%*
importancia de la opinién (0.01) (0.01)
de los estudiantes en la
toma de decisiones de la
Escuela
Nivel Escuela
Compromiso 0.62 0.16 0.68 0.05
Organizacional Docente (0.38) (0.16) (0.45) (0.39)
Liderazgo Distribuido 0.11 0.06 0.16 0.20
(0.15) (0.35) (0.14) (0.14)
Intercepto 48.71%* 30.89** 49.19*%* 25.08%*
(1.19) (1.50) (1.38) (1.66)
Varianza Nivel 1 2.34** 1.86%* 2.54** 1.71%*
Varianza Nivel 2 45.91** 41.14** 53.46%* 44.78**
N Nivel 1 5040 5040 5040 5040
N Nivel 2 176 176 176 176

Fuente: Elaboracion propia usando ICCS 2009.

Nota: Errores estandares robustos entre paréntesis. ** = p<0.01.

49



IV. - Discusion y conclusiones

La siguiente tesis buscé proveer de evidencia empirica para evaluar si acaso las
practicas de socializacién institucional en la escuela tenian alguna relacién con la
participacion politica de los estudiantes, usando los datos de la Encuesta ICCS 2009

para Chile.

Dos visiones conflictivas sobre la socializacién politica de los estudiantes se reconocen
en la literatura. La primera, postula que la experiencia intensiva de socializacion de las
personas jovenes en una dinamica de practicas y relaciones organizacionales de la
escuela, como el liderazgo distribuido del director o el compromiso organizacional
docente, permitirian cristalizar una identidad civica en los estudiantes que se traduciria
en sus disposiciones a participar politicamente. La segunda, tributaria de un marco
conceptual de movimientos sociales, sostiene que para que los estudiantes aumenten su
repertorio politico participativo requieren comprometerse activamente en la toma de
decisiones de la escuela, constituyéndose como agentes de cambio al interior de los
contextos institucionales donde se desarrollan. Esto es: su proceso de socializacién
politica, es activado y desplegado por ellos, no por las prdcticas organizacionales de las

instituciones socializantes en las que se desarrollan.

Sosteniendo la primera hipétesis, este trabajo buscé explorar en el rol del ejercicio de
un liderazgo distribuido por parte del director y de un compromiso organizacional
docente por parte del profesor, en las proyecciones de participacién politica latente y
manifiesta declaradas por los estudiantes. Esta investigacién es exploratoria en dos
sentidos: por un lado, ninguna investigacion habia abordado puntualmente y/o
conjuntamente el rol del estilo de liderazgo escolar y de compromiso organizacional en
las expectativas de participacién de los estudiantes. Por otro lado, ningtn trabajo, en mi
conocimiento, habia empleado los tres cuestionarios a la comunidad escolar que aplicé

la Encuesta ICCS, particularmente para el caso chileno.

Para efectos de lidiar con el problema de ubicuidad conceptual que rodea la nocién de
participacién politica, este trabajo usé la tipologia de Ekman y Amna (2012) de
participacion politica: latente y manifiesta. La participaciéon politica latente corresponde
a todas aquellas formas ‘pre-politicas’ de participacién, situadas al margen del dominio

institucional, pero con consecuencias en la participacién politica futura de la persona
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(como por ejemplo, el reciclaje o participar de un grupo scout); y las llamadas formas
‘manifiestas’, son aquellas expresiones observables y medibles de participacién politica
orientadas racionalmente a objetivos especificos relacionados a influir especificamente
en la toma de decisiones en el dominio institucional-gubernamental, como el voto o
firmar una peticién para prohibir el funcionamiento de una empresa por malas practicas

laborales.

El liderazgo distribuido figura como un concepto clave en la reactualizacién del canon
de gobernanza escolar. En lo sustancial, apela a la ‘distribucién’ de las funciones de
liderazgo en docentes y funcionarios importantes de la comunidad escolar —la ‘ecologia
politica escolar’-, de modo de generar espacios institucionales de democratizaciéon y
descentralizacion de las decisiones sobre la gestién y conduccién estratégica de la
escuela. La racional es que un liderazgo de esta naturaleza permitiria desmontar la
nocién de un liderazgo ‘carismatico’ centrado en la idea de un lider Ginico y excepcional,
y reemplazarla por una comunidad escolar de ‘lideres’ que piensan y tienen capacidad
de influir en lo que pasa en la escuela, fortaleciendo los liderazgos intermedios de modo
de movilizar los activos de liderazgo presentes en el equipo de profesores y directivos e
instalando esa capacidad en la escuela como una practica organizacional estable,

mejorando los desempenios de aprendizaje de los estudiantes (Day et al., 2008).

Por otro lado, el compromiso organizacional docente es, también, otro de los clivajes de
la agenda de efectividad escolar en las escuelas. Este concepto alude a la pertenencia e
identidad institucional que manifiestan los profesores y que se expresa en su
compromiso activo con los proyectos institucionales, la comunidad escolar y el
aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, el compromiso organizacional docente
suele asociarse a una vision del ejercicio de la docencia como una ‘pasién’ que trasciende
los limites de la sala de clases, institucionalizandose en la ‘micropolitica’ de la escuela.
Asi, la practica de una rutina de compromiso organizacional por parte de los profesores,
permitiria transferir un conocimiento acumulado practico a los estudiantes (Fairuz,
Nordin, Anida y Sirun, 2013), que activaria y reforzaria sus expectativas de

participacion politica, latente y manifiesta.

Los resultados de este estudio muestran apoyo para la hipdtesis de Amna, Ekstrom,

Kerr, y Stattin (2009), en el sentido de que las variables que asocian a una mayor
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participacion politica y latente son aquellas que se asocian a un involucramiento directo
de los estudiantes en la toma de decisiones de la escuela, y no al aprendizaje implicito
de practicas organizacionales de mayor horizontalidad, como lo sugiere el trabajo de
Martinez, Silva, Morandé y Canales (2010) y el de Reimers y Villegas (2005), entre otros.
De esta manera, este trabajo presenta evidencia empirica para afirmar la hipdtesis de
que lo que mas influye en la participacién politica latente y manifiesta de los estudiantes
son las posibilidades y el valor que le asignan los estudiantes al involucramiento en la
toma de decisiones de la escuela, a diferencia de lo encontrado por Martinez y Cumsille
(2015). Si bien tanto el compromiso organizacional docente como el liderazgo distribuido
mostraron una relacién positiva tanto con participacién politica latente como
manifiesta, los parametros estimados no fueron significativos a niveles convencionales
de confianza, de modo que los resultados no son generalizables a nivel poblacional. Con
ello, este trabajo apoya la idea de que la institucionalizacién de rutinas organizacionales
de liderazgo distribuido y de compromiso organizacional docente, no resultan eficaces
para que los alumnos se comprometan politicamente. La socializaciéon politica debe
construirse cotidianamente por los propios estudiantes, de modo que ellos se conviertan
en agentes activos de su proceso de aprendizaje y practica de la ciudadania, reforzando
las conclusiones de Menezes (2003) y de Amna y Ekman (2013) sobre la “ciudadania
activa” como corazén de los procesos de socializaciéon politica en el mundo

contemporaneo.

En este sentido, y en la dimensién curricular, esta investigacion avalaria el enfoque de
curriculo ciudadano sancionado en Chile el afio 2006, en el marco de potenciar una
educacion ciudadana, mas que una educacién civica, lo que implica propender al
desarrollo de la participacion civil, el desarrollo de una conciencia de derechos y deberes
que la membrecia a una comunidad politica requiere y la formacién en nifios y jévenes
de puntos de vista firmes, y la capacidad de modificarlos mediante el ejercicio

deliberativo y participativo (Mardones, 2015:156).

Este trabajo, ademds, presenta interesante evidencia descriptiva sobre el
comportamiento del liderazgo distribuido y del compromiso organizacional docente en
Chile. Por ejemplo, ninguna de las dos variables organizacionales presenta sesgo
socioeconémico de dependencia administrativa de la escuela; el compromiso

organizacional de los profesores se potencia en los tramos finales de experiencia laboral
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y el promedio de liderazgo distribuido de los directores cae cuando la poblacién docente
es mayor. Estos hallazgos son nuevos y animan a una mayor produccion empirica en el

ambito, que supere los abordajes netamente conceptuales de, por ejemplo, Trivifio
(2012).
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V.- Limitaciones e investigacion futura

En primer lugar, futuras investigaciones deberian repensar la eficacia del aprendizaje
implicito de procesos organizacionales en los resultados de participacién politica de los
estudiantes y de habilidades civicas, en general. Al parecer, la tesis organizacional de
que los alumnos se identificarian con las practicas de sus figuras de autoridad no tiene
sustento. Asimismo, futuras investigaciones podrian evaluar el efecto de otras practicas
de racionalidad organizacional, fuera del liderazgo distribuido y del compromiso

organizacional docente,

En relacién a las limitaciones, pueden mencionarse algunas. Por ejemplo, podria
haberse considerado un espectro de procesos escolares mas amplio, por ejemplo, la
inclusiéon de otro perfil de liderazgo directivo o de otra caracteristica asociada al
desempenio de los docentes en la escuela. La decision de solo contemplar liderazgo
distribuido y compromiso organizacional docente obedecié, mas bien, a limitaciones
propias de la encuesta, donde era dificil pesquisar escalas de procesos organizacionales

de la escuela méas diversos.

En segundo lugar, es criticable el espectro de paises considerado, toda vez de que se
trataba de una encuesta compleja, en donde mas de treinta paises fueron muestreados.
La justificacién en este caso, era doble. En primer lugar, se eligi6 Chile porque el interés
era testear los efectos de la reforma curricular del afio 2006, que implicd
transformaciones profundas en la modalidad del aprendizaje de temas civicos y
ciudadanos en escolares chilenos en términos de su transversalizacién en las
asignaturas escolares. En este marco, el afio 2009, afio en que se aplicd la encuesta,
constituia un tiempo suficiente para que los efectos de la reforma ‘cristalizaran’ en las
disposiciones de los estudiantes sobre estas materias. En segundo lugar, Chile fue la
opcién por la importancia estratégica que implica investigar sobre procesos de cambio
y mejora escolar, considerando los enormes grados de polarizacién del sistema escolar y

el fuerte matrimonio entre clase y rendimiento académico (Bellei, 2013).

Finalmente, esta investigacion espera haber contribuido al desarrollo de la produccién
académica en Chile sobre educacién civica y escuela: Aambitos que son esenciales en el
redisenio del sistema escolar y en el fortalecimiento de la democracia en Chile y el

continente.
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ANEXO

Tabla A. Correlaciones entre variables en el Nivel 1

)] @) 3) (4) ®) (6) () ®) (€) (10)
) 1
2 [038*| 1
3) 023 [027%*| 1
*% *% *%
(4) [ 0,41%* [ 0,20** | 0,23 1
(5) | 0,58** [ 0,39%* | 0,24** [ 0,51** [ 1
(6) | 0,24%* | 0,10%* | 0,10** [ 0,25%* [ 0,20%* | 1
(1) [ 0.42%* [ 0,18%* | 0,12** | 0,32** [ 0,35%* [ 0,40%* | 1
(8 [0,32%* | 0,28** | 0,19%* [ 0,47** [ 0,37** | 0,32** | 0,28** | 1
(9 [ 0,48** | 0,32%* | 0,26** [ 0,51%* [ 0,52** | 0,21** | 0,37** | 0,49%* | 1
(10) [ 0,37** | 0,24%* | 0,14** [ 0,32** | 0,38** | 0,16** | 0,35** | 0,32** [ 0,42** | 1

Fuente: Elaboracién propia usando datos Encuesta

correlativo de variables se encuentra en las paginas 35y 36.

Tabla B. Correlaciones entre variables en el Nivel 2

ICCS 2009. **=p<0.01. Orden

Liderazgo Distribuido

Compromiso Organizacional

Docente

Docente
Liderazgo Distribuido 1 0,16*
Compromiso Organizacional 0,16* 1

Fuente: Elaboracién propia usando datos Encuesta ICCS 2009. *=p<0.05.

Tabla C. Correlaciones entre variables de nivel 1 y covariables de nivel 1

(1) (2 3 (4) 5) (6)
1) 1
2) -0.33%* 1
3) 0,25%* 0,12** 1
(4) 0,22%* 0,01 0,38%* 1
(5) 0,08%* 0,18%* 0,28%* 0,10%* 1
(6) 0,11%* 0,15%* 0,38%* 0,23%* 0,62** 1

Fuente: Elaboracién propia usando datos Encuesta ICCS 2009. **=p<0.01. Nota: (1) =
Conocimiento Civico, (2) = Percepcion de la importancia de la opinién de los estudiantes
en las decisiones de la Escuela, (3) = Valorizacion de la participacion estudiantil, (4) =
apoyo a valores democraticos, (5) = Participaciéon Politica Latente, (6) Participacion
Politica Manifiesta.
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