O_PSICOPERSPECTIVAS

INDIVIDUO Y SOCIEDAD

ISSN 0717-7798 I1SSNe 0718-6924

Vol. 19, No. 1,15 de marzo, 2020

Liderazgo social, motor de las practicas directivas en educacion en contextos de encierro

Social leadership, the motor for management practices in education in contexts of

C

onfinement

Marcela Gaete Vergara?, Violeta Acufia Collado?, Marisol Ramirez Muga®

1 Departamento Estudios Pedagdgicos, Universidad de Chile, Santiago, Chile
2 Facultad de Educacidn, Universidad de Playa Ancha, Valparaiso, Chile

* magaete@uchile.cl

Recibido: 25-agosto-2019
Aceptado: 11-marzo-2020

RESUMEN

La investigacidn ha entregado evidencia de la relevancia del liderazgo directivo en la calidad de las escuelas
y en los aprendizajes de los y las estudiantes. Al respecto, en Chile se han disefiado una serie de politicas
para determinar las competencias relacionadas con un desempefio directivo efectivo. No obstante, los
resultados de una investigacion cualitativa en que participan 68 proyectos formativos formales y no
formales en contextos de encierro de Santiago de Chile arrojan cuestionamientos a dichas politicas en
contextos carcelarios. Los participantes del estudio comparten un liderazgo social, volcado a las
circunstancias y a las necesidades de los sujetos, propio de personas impulsoras, que actdan con clara
conciencia en la transformacién. La dimension psicosocial es un componente relevante para comprender
el surgimiento, las relaciones, los modos y la persistencia de los proyectos formativos en contextos de
encierro. No se trata de deslegitimar la relevancia del liderazgo directivo, sino cuestionar su reduccion a la
perspectiva gerencial como opcién politica propia de sociedades neoliberales. Opcion que resisten dia a
dia los directivos de proyectos formativos en contextos de encierro.
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ABSTRACT

Research on the field has provided evidence about the importance of the management leadership
regarding schools’ quality and students’ learning. In respect to this, a series of politics has been designed
to determine the competences related to an effective management performance. Nevertheless, the
results of a qualitative piece of research, in which participate 68 formal and non-formal formative projects
in education in context of confinement from Santiago, Chile, shows clear questionings on these policies in
prison contexts. The participants of the study share a social leadership, focused on people’s life
circumstances and needs, which is the driving force for people who act based on the clear awareness of
transformation. The psychosocial dimension is a relevant component to comprehend the arrival, the
relationships, the manners and the persistency of formative projects carried out in the field of education
in contexts of confinement. It is not about discrediting the relevance of management leadership but it is
about questioning its reduction to a mere management as a political option inherited from neoliberal
societies, which people in charge of these formative projects resist on a daily basis.
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Liderazgo social, motor de las practicas directivas en educacidn en contextos de encierro

La educacién en contextos de encierro tiene una escasa
visibilidad a nivel social, son exiguas las investigaciones
en la materia y, a nivel Latinoamericano, se esta aun
lejos de contar con politicas publicas, recursos e
instrumentos pertinentes a esta realidad educativa
(Fernandes, 2018; Rangel, 2009). Educacién y encierro
se constituyen en un campo de disputa, un oximoron,
del que emergen nuevas interrogantes que no pueden
responderse solo desde los saberes pedagdgicos ni
criminoldgicos y, por tanto, requiere del abordaje de
diversas perspectivas tedricas, analiticas y disciplinares.

Los contextos de encierro corresponden a lo que
Goffman (2001) denomina institucién total, es decir, un
“lugar de residencia y trabajo, donde un gran nimero
de individuos en igual situacidn, aislados de la sociedad
por un periodo apreciable de tiempo, comparten en su
encierro una rutina diaria administrada formalmente”
(Goffman, 2001, p.13). Por su parte, el término
educacidn en contextos de encierro, se ha ido
acufiando para referir a la educacion escolar y no
formal que se imparte tanto en instituciones carcelarias
y en centros para nifios/as y adolescentes
institucionalizados por proteccion.

En las carceles y los centros para adolescentes
infractores de ley de Chile funcionan escuelas y liceos,
no asi con educacidn terciaria, excepto algunas
experiencias aisladas, ademds se implementan
proyectos educacién no formal de caracter
socioeducativo, artistico, cultural, capacitacién laboral
y prelaboral y algunos preuniversitarios. Segun datos
del Gendarmeria en Chile, en 2017, solo el 39, 6% de las
personas encarceladas asistia a la escuela, pese a que
el 85% de la poblacién penal no ha terminado la
ensefianza bdsica y media y no hay registro de la
cantidad de internos/as que asisten a la oferta
educativa de educacion no formal.

En Chile, las carceles estdn a cargo de Gendarmeria de
Chile (GENCHI) quién a su vez depende del Ministerio
de Justicia y Derechos Humanos. Este ministerio
también tiene a cargo el Servicio Nacional de Menores,
que atiende a jovenes sobre 14 afios que han infringido
la ley y a nifios, nifias y adolescentes institucionalizados
por proteccién. Las escuelas intrapenitenciarias se
rigen por las mismas normativas del medio externo, y
por los mismos mecanismos de control que cualquier
otra escuela. No obstante, tienen una complejidad
administrativa, técnica y funcional, reconocida que les
otorga una especificidad uUnica en el sistema vy
caracteristicas muy particulares a los/as docentes.

las unidades educativas que funcionan en recintos
penitenciarios enfrentan demandas especificas,
distintas a las del medio libre, ya que registran una
triple dependencia: en lo administrativo dependen de
un sostenedor, mayoritariamente municipal; en lo
técnico pedagdgico, del Ministerio de Educacion
(Mineduc) y en lo funcional, de GENCHI. (...) Los
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docentes que se desempefian en estas escuelas y
liceos deben tener algunas caracteristicas muy
particulares (MINEDUC, 2016, p.3)

En los centros de menoresy cérceles la oferta educativa
formal y no formal no estd coordinada. Por un lado,
actuan las escuelas, por otro, los programas
psicosociales generados organizaciones del tercer
sector que, en muchos casos, se dictan
esporadicamente, tienen escasa continuidad y no
tributan a un plan comun con la persona privada de
libertad (Rangel, 2009). M3s alla de lo anterior, la oferta
educativa en su conjunto va conformando un territorio
social, espacial y simbdlico al interior de la institucién
penitenciaria, que pugna por nuevas légicas mas alla de
la vigilancia, la seguridad y el castigo.

Este documento reporta resultados parciales de una
investigacion que analiza cémo funcionan y se
interrelacionan dichas ofertas educativas, asi como las
orientaciones de sus practicas, modos de gestion,
redes, financiamiento, entre otros. El plano de la
gestion y el liderazgo emerge como una problematica
relevante para los/las participantes del estudio, pues,
se encuentra atravesada por un contexto con avatares
comunes y suefios compartidos, a pesar de las claras
diferencias entre una institucion escolar y una
organizacion que implementa educacién no formal,
cada una con sus propias regulaciones, normativas y
formas de funcionamiento. No obstante, todas ellas
comparten condicionantes y regulaciones propias del
espacio carcelario, a la vez, que deben funcionar por
regulaciones producidas en el medio externo, como
muestra la Figura 1.

Por su parte, las y los directivos no cuentan con total
autonomia decisional para desplegar sus proyectos
educativos; “Todas las acciones dependen del sistema
penitenciario. Todo debe contar con su autorizacidén
(... La gobernabilidad (ese poder hacer)
constantemente se ve limitada en todos los aspectos”
(Echegaray, 2018, p. 13). La dependencia funcional de
las escuelas y de las diferentes instituciones que
imparten educacién no formal responden a las légicas
y finalidades de la institucion carcelaria, lo cual es una
condicionante clave para comprender el modo en que
los directivos gestionan y lideran los proyectos
educativos. Sin autonomia ni poder en la toma de
decisiones, entonces, gestionar se vuelve una tarea
muy compleja, que pone a prueba las politicas e
instrumentos construidos en el medio externo.

Surge entonces la interrogante sobre cémo y por qué,
a pesar de la complejidad del contexto, los directivos de
las escuelas y proyectos no formales desarrollan su
labor y en qué medida los instrumentos nacionales que
rigen las practicas directivas escolares -como el Marco
para la Buena Direccién y Liderazgo Escolar (MBDLE)-,
pueden ser pertinentes en estos contextos. Sobre todo,
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por el interés del Ministerio de Educacion de Chile en
fortalecer el liderazgo directivo en las escuelas en pro
de la reinsercion social y el reconocimiento de la
complejidad y diversidad de estos establecimientos,
gque no pueden obedecer a un modelo Unico de
administracion. Fortalecer el liderazgo directivo para
relevar la participacién y contribucion que hace el
centro educativo a la reinsercidon social de los
estudiantes privados de libertad, es otra tarea para
abordar, ya que, dada la diversidad de tamafios,
caracteristicas y complejidades de estas unidades
educativas, pensar en un modelo Unico de
administracion no es pertinente (MINEDUC, 2016)

Enfoques sobre liderazgo directivo

La evidencia internacional sefiala que el liderazgo
directivo seria uno de los factores claves en la calidad
de los aprendizajes de los y las estudiantes del sistema
escolar (Munoz, & Marfan, 2011; Weinstein, & Mufioz,
2017, entre otros). Desde la década de los 80 surgen
una serie de estudios y enfoques relacionadas con las
dimensiones practicas del liderazgo educativo, a partir
de las cuales se construye instrumentos para guiar las
practicas de los directivos escolares. No obstante,
ninguna de estas perspectivas toma en consideracion lo
gue implica gestionar una institucion sometida a otra
institucion, ni qué significa educar en condiciones de
extrema adversidad.

Al respecto, han emergido nuevas lineas tedricas que
ponen el acento en el liderazgo para la justicia social
(Bolivar, Lépez, & Murillo, 2013; Carrasco, & Gonzalez,
2017; Martinez, Garcia, & Higueras, 2018; entre otros).
Esta mirada es reciente y “surge como modo de
cuestionar las visiones en exceso técnicas y gerenciales
propiciadas desde los presupuestos de la Gestion
Cientifica” (Gonzalez, 2014, p.90), que no dan
respuesta a las demandas de realidades educativas

Figura 1

Contexto de Encierré\ Escuela z

Fundaciones y
Corporaciones

marcadas por la desigualdad, la exclusidon y la pobreza.

El enfoque gerencial subyace a las politicas publicas en
materia de liderazgo directivo en Chile y el enfoque
centrado en la justicia social, pone el acento en los
sujetos y sus condicionantes sociohistdricas.

Liderazgo gerencial y sus instrumentos en la politica
publica chilena

En Chile se ha disefiado una serie de politicas, no solo
con la finalidad de seleccionar el personal directivo sino
también para determinar estandares de desempefio
para una buena direccion, asignar atribuciones e
incentivos, orientar la rendicion de cuentas e
implementar actividades formativas pertinentes.
Politicas vigentes tanto para escuelas del medio libre
como en contextos de encierro “que buscan definir las
responsabilidades y atribuciones asociadas a los cargos
directivos, con el objetivo de orientar su practica (...) y
generar las condiciones para su ejercicio” (MINEDUC,
2015, p.4).

Uno de los dispositivos que permite la
responsabilizacion individual, seleccidn, formacién y
rendicidn de cuentas de la gestidn escolar es el MBDLE
gue es un instrumento que estandariza las practicas,
competencias y conocimientos que deben poseer y
ejercer quienes asumen cargos directivos en las
escuelas municipales del pais, tanto en el medio libre
como en contextos de encierro. El enfoque de liderazgo
directivo, a la base del MBDLE, ha sido criticado porque
termina destacando el trabajo individual “en Ila

obtencion de notables resultados (...) y omite, entre
otros factores, el nivel de recursos disponibles, la
calidad de los procesos y la participacion de otros
actores en decisiones y consecucion de dichos logros
extraordinarios en tales organizaciones” (Maureira,
2018, p.9).

Sistema

—

4

Cursos
Pre-

Regulaciones de instituciones educativas en contextos encierro
Fuente: Elaboracidn propia.
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Complementariamente, Chile ha optado por sistemas de
evaluaciéon y control permanentes basados en la
responsabilidad individual, bajo el supuesto que los
desempefios dependen de las decisiones, saberes,
competencias de individuos particulares, independiente
del contexto de realizacion y de los marcos de creencias,
valores y expectativas de los/as directivos/as, por tanto,
serian esperables y exigibles los mismos desempenos en
cualquier contexto como garantia de calidad.

En sociedades neoliberales donde el gobierno de si y el
emprendimiento son capacidades y competencias
apreciadas, la gestién como concepto y como practica
gana terreno en el imaginario simbélico de la educacion.
Asi, el rol directivo se relaciona mds a un gerente que a
un transformador social y las escuelas funcionan mas
como empresas “en donde (..) la gestion es la
herramienta principal (...), los docentes y autoridades
(..) son considerados empleados, gerentes vy
empresarios y los estudiantes junto a sus familias,
clientes de un inmenso shopping educativo” (Quiroga,
2017, p.230-231).

En la educacidn en contextos de encierro esto no es asi,
pues al no existir tal shopping, al ser muy escasa la
oferta, y al no ser considerados los y las estudiantes
como clientes sino como “beneficiarios” o “usuarios”,
todo el resto de la cadena de supuestos también cae.
Convivir con la precariedad, el dolor y la violencia dia a
dia, parece un contexto poco apropiado para establecer
un emprendimiento o para actuar como gerente.

Incluso, cuando los nuevos modelos gerenciales
promueven la nociones menos jerarquicas y autoritarias
y estimulen la distribucion del poder y generar un
espiritu de compromiso, de todas formas, su finalidad es
que las organizaciones mantengan “altos niveles de
eficacia y eficiencia (...) porque la dinamica econémica
impuesta por la globalizacion exige ver a la empresa
como un todo que muestre un alto rendimiento con el

Tabla 1
Dimensiones liderazgo para la justica social

minimo de pérdidas” (Ramirez, 2012, p.97).

No obstante, en los contextos de encierro las categorias
de rendimiento, productividad, eficiencia y eficacia
educativa no parecen tan claras, pues, aunque los/as
internos/as logren pasar los cursos con buenos
resultados, ello no garantiza su integracion social, la no
reincidencia en el delito o la mantencién del orden y
seguridad en la convivencia cotidiana.

Perspectiva social del liderazgo en vistas de la justicia
social

A diferencia del liderazgo gerencial, el enfoque del
liderazgo para la justicia social se centra en el “caracter
moral del mismo y (...) su empefio en transformar
situaciones educativas injustas (...) en orden a construir
un contexto educativo justo y equitativo” (Gonzalez,
2014, p.90). Asi, son los valores éticos y morales los que
orientan la practica y no la eficacia en el logro del éxito
de la organizaciéon (Hernandez-Castilla, 2013; Kose,
2009; Shields, 2010).

A su vez, este tipo de liderazgo se caracteriza por una
preocupacion por los estudiantes no limitada al logro de
ciertos aprendizajes, sino que se amplia a sus
circunstancias de vida y rol de la escuela para la igualdad
e inclusidn social. Gonzédlez (2014) sistematiza cuatro
aspectos claves para orientar procesos de liderazgo para
la Justicia Social, que también parecen complejos de
implementar en las escuelas y organizaciones al interior
de instituciones totales (Tabla 1).

Lo relevante de este enfoque es su centralidad en los
sujetos y sus condicionantes socios histdricas, lo que
permite, que las dimensiones y caracteristicas del
liderazgo sean una construccion que depende de los
contextos sociales especificos (Rodriguez, 2008). Esto
abre una puerta para investigar y construir dimensiones
y caracteristicas de liderazgo pertinentes para las
instituciones escolares intrapenitenciarias.

Garantiza el acceso de todos a los servicios educativos, poniendo a disposicién del conjunto de alumnos
programas que satisfagan sus necesidades académicas, sociales y culturales Equipa a todos para

Asegura que todos los alumnos logren resultados que permitan acceso educativo a oportunidades

No se focaliza Unicamente en lo académico. Atiende a los estudiantes como personas globales, en sus
multiples facetas (intelectuales, fisicas, sociales, emocionales...). Asentada firmemente en relaciones

Se ensefia a participar, se asegura que todos se sientan comodos, dandoles poder para que se sientan

Se participa democraticamente en el aprendizaje procesos de ensefianza no transmisivos y pasivos)

Dimension Caracteristica principal
Justicia
enfrentarse con vidas exitosas, productivas, plenas fuera de la escuela
Optimismo .
educativas futuras.
Empatia
pedagodgicas e interpersonales positivas y de cuidad o.
competentes y capaces.
Democracia

empoderando a los alumnos para participar y responsabilizarse de su aprendizaje. Se ensefia y apoya a
los alumnos cuando participan en procesos democraticos en la escuela y se les prepara para la
participacidn continua y democratica en la sociedad mas amplia.

Fuente: Adaptado de Gonzalez, 2014, p.96.
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Carreras (2009) plantea la emergencia del nuevo
concepto de liderazgo social, el que estaria en
construccidon, no obstante, su significacion estaria
asociada al sector social donde se aplica, es decir, no se
separa del contexto de realizacion, a su vez que posee
una marcada finalidad social mdas que estar definido por
indicadores especificos y diferenciales. Asi, las practicas
del liderazgo social se diferencian y asocian a diversas
luchas, por ejemplo, contra la pobreza, a favor del
medio ambiente, por los derechos de los nifios y nifias
o por brindar educacién a personas privadas de
libertad. Cada una de estas luchas implica un liderazgo
con caracteristicas especificas, dependiendo del
contexto social, politico, ideoldgico y valdrico en que se
realiza.

El concepto, ademads, se asocia “a la trayectoria de
personas impulsoras de organizaciones de la sociedad
civil que actuan con una vocacion de transformacion
social” (Carreras 2009, p.14). De alli, la importancia de
sus trayectorias de vida en el modo en que ejercen su
liderazgo, el que no se rige solo por estdndares
externos sino por marcos de creencias, motivaciones y
expectativas personales en didlogo con una
comunidad.

Desde esta perspectiva el componente social del
liderazgo no solo se relaciona con el tipo de iniciativas
de caracter social que llevan a cabo los y las lideres sino
también porque el trabajo no lo conciben en solitario
sino compartido por un marco de intereses sociales, lo
que trasciende a las propias organizaciones, de modo
que sienten sintonia con otros que se mueven por los
mismos intereses. Asi, el liderazgo social implica una
perspectiva mas amplia, que excede el espacio privado
de la organizacion y considera las problematicas
sociales. En este sentido, la perspectiva de quienes
orientan sus acciones por un paradigma social del
liderazgo, mdas que gerenciar procesos en busca de la
efectividad y la mejora de una organizacion en
particular, impulsan acciones que se relacionan con
fortalecer causas sociales que sirve de motor de sus
practicas. Ponen el acento en el lugar que las personas,
a quien va dirigido su trabajo educativo, ostentan en el
entramado social y simbdlico, por lo general, un lugar
sin privilegios, propio de los excluidos y oprimidos, por
los que sus acciones se orientan desde la toma de
conciencia de una pedagogia del oprimido y de la
esperanza (Freire, 1975, 1993).

El liderazgo social es un enfoque que permite
comprender y actuar como impulsor de iniciativas
sociales/educativas, basado en convicciones
personales y colectivas que permiten actuar basado en
una causa y no solo gerenciando procesos en busca de
la efectividad. Razén por la cual excede lo exigido
individualmente por cualquier tipo de estandar que
determine tipos de actuacidén, en virtud de su
compromiso con el colectivo. Reyes (2013, p.60)
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identifica algunas caracteristicas claves del liderazgo
social basado en:

- Lacomprension de que el trabajo que desarrollan es
parte de un movimiento colectivo mds amplio.

- La conciencia histérica, memoria e identidad en la
construccidn colectiva.

- El reconocimiento vy consideracion de las
contradicciones e injusticia social.

- La pasion por un trabajo creativo orientado hacia
los otros y la comunidad, por el respeto, la
solidaridad, fraternidad y la esperanza en el género
humano y la transformacién social.

Estas caracteristicas se orientan desde la unién
indisoluble del sujeto con su contexto social y un
posicionamiento sobre la finalidad de su accién hacia la
transformacion de una sociedad mas justa, por la que
vale la pena luchar. En cambio, las dimensiones del
liderazgo gerencial estan orientadas a la tarea, que,
quien la implementa puede o no compartir, pero que
parece garantizar el alcance de las metas de eficiencia
y eficacia impuestas por los grupos que toman las
decisiones.

Método

Los resultados de este articulo se enmarcan en una
investigacion mds amplia denominada “Cartografia
analitica de los proyectos formativos con jovenes vy
adultos en contextos de encierro de la Regidn
Metropolitana de Chile” que indaga en las
orientaciones, modos de funcionamiento, relaciones,
tensiones, sinergias entre las instituciones de
educacidén formal y no formal que implementan clases
o talleres educativos al interior de instituciones totales.
La cartografia es un enfoque emergente en
investigacion, mas que un método propiamente tal
(Oliveira y Poletti, 2014), que tiene como propdsito
comprender e interpretar las relaciones y redes
(rizomdticas) presentes en un territorio social o
simbdlico, en este caso de la educacidon en contextos de
encierro, cruzado por multiples relaciones dinamicas,
que confluyen dando lugar a nuevas realidades que
permanecen invisibilizadas.

El plano en el que se profundiza en este texto es el del
liderazgo y gestion de los proyectos educativos, no en
si mismos, sino en su relacién de permeabilidad con la
institucidn carcelaria donde se desarrollan, para lo cual
se opta por un disefio cualitativo, pues permite relevar
la dimensién contextual, situacional, histérica,
compleja y en movimiento implicada en el fendmeno
en estudio.

Participantes
Los/las participantes corresponden a directivos de
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todas las instituciones y organizaciones que
desarrollaron alguna instancia formativa-pedagdgica
entre los afios 2017 y 2018 en los centros que se
detallan en la Tabla 2.

Se identificé y contactd a 71 instituciones de educacién
formal y no formal segun se detalla en Tabla 3, tres de
las cuales decidieron no participar en el estudio. De
acuerdo a los criterios definidos en el Articulo 2 de la
Ley General de Educacién, la educacidon formal es
sistematica y se estructura secuencialmente en niveles
y modalidades que aseguran la continuidad y unidad
del proceso educativo. La educacidn no formal, si bien,
se realiza en programas sistemdticos, no
necesariamente se evalla y es valorada como
aprendizaje e incluso puede llegar a ser certificado.

Resguardos éticos

Se utilizaron cartas de autorizacidén y consentimientos
informados aprobados por el Comité de Etica de la
investigacion de la institucion patrocinante, las que
debian ser firmadas por los/las participantes. A su vez,
para garantizar el anonimato de las instituciones y de
los/las directivos/as, solo seran identificados/as a
través de un codigo.

Produccion de informacion e instrumentos

La produccion de datos tuvo caracter secuencial, es
decir, los instrumentos se aplicaron por fases, segln se
detalla a continuacidn:

Fase 1. ldentificacion de las instituciones a través de
informacion publica o informantes claves. Informacion
gue no se encontraba sistematizada en ningln
organismo oficial.

Fase 2. Aplicacion de entrevistas semiestructuras, a
los/as directivos/as de las escuelas y organizaciones de
educaciéon no formal centradas en cinco ejes
problematicos (Flick, 2012): formas de enfrentar el rol
directivo, relacién con la institucion carcelaria, relacion

Tabla 2
Centros del estudio
Tipo de Centro No.
Centros cerrados para adolescentes infractores de 4
ley
Centros semicerrados para adolescentes 3
infractores ley
Centros de adolescentes institucionalizados 1
proteccion
Carceles varones 5
Carceles femeninas 2
Total 15

Fuente: Elaboracion propia.
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con otras organizaciones externas e
expectativas profesionales.

Fase 3. Realizacién de tres grupos de discusion al que
fueron convocados las mismas personas que habian
sido entrevistadas, distribuidas segun tipo de centro en
gue realizan su labor, cdrceles, centros de menores, o
practicas de formacién docente en ambos tipos de
centros. La finalidad era discutir sobre aspectos
comunes y diferentes en el modo de enfrentar y llevar
a cabo los proyectos educativos al interior de una
misma institucion total.

Fase transversal: Recopilaciéon vy analisis de
documentos oficiales (leyes, reglamentos, manuales),
Las referencias en el texto se haran utilizando el
siguiente codigo: Letra mayuscula para el instrumento
(E) para entrevista y (GD) para Grupo de discusion
seguido por la inicial del tipo de institucién (Ver Tabla
4, columna 1) y el nimero del proyecto.

internas y

Plan de analisis

El enfoque cartografico se utiliza para la captacion de
diversos tipos de relaciones entre sujetos e
instituciones en un determinado contexto social y
simbdlico (Oliveira, & Poletti, 2014). Se utiliz6 el
método comparativo constante para el levantamiento
de categorias inductivas, las que se organizaron por
unidad territorial, de modo, de tener una primera
aproximacion por cada uno de los centros. Luego, se
procedid a triangular la informacién por modalidad
educativa, es decir, entre escuelas y entre proyectos de
educacién no formal, lo que implicé un analisis
intercentro.

Cada proyecto en su funcionamiento, a su vez, se
contrastoé con categorias levantadas de las regulaciones
provenientes del medio externo e interno (carcelario) y
con las expectativas profesionales y formas en que las
y los directivos enfrentan su labor, dando lugar a
categorias analiticas articuladoras.

Tabla 3

Tipo y numero de instituciones participantes

Cddigo Tipo Institucion No.
(EC)) Escuela en centros juveniles 4
(ECV) Escuela en carceles de varones 5
(ECF) Escuela en carceles femeninas 2
(COLEC) Colectivos 3
(ONG) ONG 2
(MU) Museo 1
(OTEC) Organismos de capacitacion 3
(CORP) Corporaciones 3
(FUND) Fundaciones 14
(P.UNI) Proyectos universitarios de extension 8
(EMP)  Microempresas 3
(ART)  Artistas Programa Gendarmeria 9
(MIN)  Proyectos financiados por Ministerio de 3

Cultura, las Artes y el Patrimonio
(PP) Proyectos de practicas pedagdgicas o de 8

educacion social
Total 68

Fuente: Elaboracion propia.
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Resultados y discusion

Las personas que dirigen los proyectos formativos en
contextos de encierro se distribuyen al interior de un
gran abanico de instituciones y organizaciones: grupos
de universitarios, ONG, corporaciones, fundaciones,
escuelas, entre otras. Las edades de quienes lideran o
coordinan los proyectos también son de un amplio
espectro, los mas jévenes tienen alrededor de 22 afios,
hasta quienes han continuado liderando proyectos
educativos en contextos de encierro una vez jubilados.

Respecto a sus formaciones, todos/as son
profesionales, mayoritariamente mujeres, con carreras
terciarias o universitarias diversas, que comparten un
liderazgo volcado a las circunstancias y a las
necesidades de los sujetos, que les lleva a aceptar la
incertidumbre e imaginar soluciones creativas ante las
problematicas cotidianas, a su vez, asumen diversas
funciones mas alla de la direccion y la docencia, se
ocupan en muchas oportunidades de la infraestructura,
la limpieza de los espacios, las necesidades de vestuario
y utiles de los internos/as, entre otros. Si bien son
conscientes de los obstaculos a los que se enfrentan, no
lo hacen desde un pensamiento derrotado, instalado
en el “no se puede” sino por el contrario, la adversidad
la convierten en desafio y en apertura de posibilidades.
Lo que podriamos identificar como un liderazgo de la
esperanza, muy diferente al liderazgo gerencial, a la
base de instrumentos como el MBDLE.

En primer lugar, se profundiza sobre la pertinencia de
las politicas publicas en materia de liderazgo escolar
cuando se trata de gestionar escuelas en contextos de
encierro. Posteriormente se analiza el enfoque de
liderazgo para la justicia social centrado en educar en
contextos altamente complejos y de exclusién social.

Liderazgo gerencial a prueba: El caso de las escuelas
en contextos de encierro

Los directores de las escuelas constantemente deben
lidiar con la realidad del contexto carcelario y la falta de
autonomia en la toma de decisiones, incluso, tareas
gue parecieran propias del director como el desarrollo
y gestion del establecimiento (Dimension 5 del MBDLE)
son complejas de realizar, pues deben regirse por los
lineamientos de los centros, por ejemplo, en relacidn
con la asistencia de los reclusos/as a clases, la
superposicion o suspension de actividades debido a
prioridades de los centros de reclusiéon, por
allanamientos u otros. Al respecto un entrevistado
plantea:

‘Cuando se habla de las particularidades del contexto,
es un aspecto sensible, porque en un colegio del medio
libre el director decide hacer “a” y se hace “a”, aqui
no. Si quiere hacer “a” primero tiene que preguntarle
al de acd, al de alld y, a veces, en esa bajada es donde

tiende a no hacerse “a” (E.PV3)

(7]

Por su parte, aspectos simbdlicos y de la mision de las
instituciones carcelarias inciden, profundamente, en la
orientacion de las escuelas, por ejemplo, la visién de la
educaciéon como beneficio, la anteposicion del
paradigma de la seguridad por sobre el educativo,
perspectivas y finalidades de la educacidn orientadas
hacia la rehabilitacidn, la reinsercién o la baja en la
reincidencia delictual. Asi, la escuela, en cierto sentido,
interviene como intrusa en el entramado de la
institucién carcelaria.

En materia de infraestructura se convive con la
precariedad, incluso, una de las escuelas participantes
del estudio no tiene un sector habilitado con salas y
oficinas, sino que deben hacer clases al interior de los
pabellones. En general, las escuelas casi no cuentan con
recursos basicos o didacticos y tienen una alta rotacién
de estudiantes en las aulas, por lo que nunca estdn
seguros de quiénes completaran su proceso escolar.

En dichas circunstancias la posibilidad de construir e
implementar una vision estratégica compartida
(dimensién 1 de MBDLE) también se complejiza porque
los objetivos y metas compartidas en lo estructural van
mas alla del cuerpo docente y estudiantil, e incluso del
propio Ministerio de Educacién, ya que trasciende a
otra institucidon cuyo objetivo no es educativo y de la
cual depende en gran medida la posibilidad de
funcionamiento de la escuela. Esto lo podemos
observar en la siguiente cita:

‘[La cdrcel] funciona con otras Iégicas y ahi entramos
en pugna. Por cierto, no es una pugna personal, pero
es una dificultad tener que trabajar dentro de otra
institucion. (...) Gendarmeria siempre se rige por el
tema de la seguridad, por lo que no siempre podemos
aplicar nuestros propios reglamentos de convivencia
escolar, por ejemplo’ (E.CJ1)

Es importante de destacar que, si bien los directivos
entrevistados identifican los problemas del contexto,
no los asumen desde la victimizaciéon sino desde la
oportunidad de generar formas creativas de actuacion.
Asi, superan las tensiones a partir de la conviccién en el
rol de la escuela y la educaciéon para los sujetos a
guienes intentan educar, como se observa en siguiente
extracto de una entrevista:

‘Si te das cuenta todo es adverso (...) por no tener
siquiera infraestructura, no tenemos estudiantes
constantes, pues van cambiando, no tenemos
apoderados, no tenemos recursos... Pero tenemos una
conviccion... que es importante nuestro rol’ (E.CJ3)

La carcel es un escenario desgarrador que no deja
impavido a los docentes. Cuestién que es vital para las
motivaciones y practicas del profesorado. Al respecto,
los procesos de retencidn, estabilidad, motivacion y
compromiso del cuerpo docente, que segun el MBDLE
son de responsabilidad del director, son mucho mas
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complejos que en el medio libre. Al

observamos las siguientes citas:

respecto,

‘Tenemos rotacion de profesores, porque tienen
mejores oportunidades en otros lados, le pagan mejor
sueldo y se van’ (E.PF2)

‘Hoy en la mafiana hablaba con un profesor que |(...)
me dijo: -director yo no tengo el perfil porque hay que
tener un perfil distintivo-. Primero una alta vocacion,
un alto compromiso, porque el profesor que no cree
en los chicos, jellos lo huelen!” (E.CJ4)

No basta con planificar estrategias de retencion del
profesorado, porque hay cuestiones que dependen
tanto de las motivaciones y trayectorias biograficas de
los propios docentes que deciden hacer clases en
contextos de encierro, como de la institucion carcelaria
que condiciona los desempefios y motivaciones de
los/as profesores/as, debido al trato que reciben, a la
comprensién o no del trabajo que realizan, a las
posibilidades de colaboracidn, al tipo de peligrosidad
de las y los internos, entre otras.

Por su parte, liderar los procesos de ensefianza y
aprendizaje, tampoco es tarea facil, las tensiones aqui
se relacionan al tipo de adecuaciones curriculares que
deben promover los directivos, el sentido de los
contenidos y habilidades que se van a desarrollar. Asi,
la respuesta a la pregunta de para qué educar no
parece facil de responder en un contexto donde los
supuestos de la educacién moderna, basados en el
progreso por medio de la razdn y el saber, parecen no
tener ningun sentido, y tampoco la formacién de un
individuo-cliente, que requiere de “un sujeto activo y
autorresponsable, que tiene la libertad de elegir por si
mismo” (Quiroga, 2017, p.227). Ni el aprendizaje de los
saberes de cada asignatura transformard las vidas de
las personas privadas de libertad, y tampoco el/la
recluso/a es considerado un cliente, sino un/a
usuario/a. No consume, ni elige. La educacidn es algo
gue viene de fuera y que usa con cierta limitacidon que
impone el contexto.

La gestion de la convivencia y la participacién de la
comunidad escolar es una de las dimensiones mas
complejas al interior de una cdrcel. Si bien, en las aulas
y en los espacios educativos puede darse otro clima de
convivencia mas o menos aceptable, no se puede
soslayar la violencia del lugar: ¢Cédmo promover un
trato digno, justo y respetuoso si el mismo lugar es
sintoma de lo contrario? ¢ Cdmo promover la confianza
entre los estudiantes, si viven y sobreviven por la
desconfianza? ¢ Cémo fomentar el trabajo colaborativo
si sus relaciones son jerarquicas? ¢Cémo promover la
participacidon en un lugar construido para lo contrario?
Preguntas que no pueden ser respondidas a partir de
instrumentos provenientes del medio libre, pues
requieren ser construidas por las comunidades situadas
en sus contextos especificos.

(8]

Los/as entrevistados/as si bien reconocen las
profundas problematicas de liderar una escuela en
contextos carcelarios asumen su tarea desde una clara
conciencia de la crudeza del lugar, la precariedad de los
recursos, la dependencia en lo cotidiano a otra
institucién, las huellas que la violencia estructural y el
dolor ha dejado en sus estudiantes y, a partir de esa
realidad, intentan ampliar su dmbito de influencia hacia
la institucion penitenciaria, luchando por wuna
educacion como derecho inalienable, desarrollando
nuevas practicas pedagogicas. Poco a poco parecen ir
forjando una impronta particular y, con ello,
desarrollan un campo nuevo de saberes desconocido.
Al respecto un entrevistado plantea:

‘He tenido que desarrollar mis habilidades sociales (...)
y también lidiar con cudl es el propdsito y el objetivo
de uno dentro de la escuela. En realidad, nos
proyectamos y decimos que si podemos hacer cosas
(...) Ha sido un desafio, no ha sido fdcil, pero también,
estd la satisfaccion cuando uno desarrolla algo {(...)
Pensando (...) como nosotros efectivamente podemos
contribuir, no a la reinsercion, sino al ejercicio de los
derechos humanos’ (E.PV2)

Caracteristicas que comparten con los directivos de
los proyectos no formales

Quienes dirigen las escuelas, mds que actuar como
gerentes, planificando estratégicamente, cautelando la
eficacia de los procesos, disefiando estrategias de
retencidon y promocién del personal, luchan cada dia
por la educacion de las personas privadas de libertad,
hacen escuela en cualquier espacio; se preocupan por
la exclusién estructural que han vivido sus estudiantes;
gestionan en la precariedad (a pesar de todo); aceptan
la incertidumbre; flexibilizan al maximo los procesos y
planes de accidn, amplian la nocién de ensefianza y
aprendizaje mas alla de los rendimientos aceptables,
desnaturalizan lo que se considera en una escuela
como practicas efectivas; conquistan a la institucidn
carcelaria para que mueva los limites del paradigma de
la seguridad al de la educacion. En fin, ponen en
cuestion el sentido de la educacion escolar excluyente
y reproductora de las desigualdades sociales, de las que
son testigos cada dia.

Liderazgo para la justicia social: Punto de encuentro
en contextos de encierro

Mas alla de las diferencias entre los tipos de proyectos
educativos en relacion con sus objetivos, compromisos
ideoldgicos, politicos o religiosos, financiamiento,
visibilizacién, posicionamiento, estructura, gestién,
autonomia de trabajo, etc., se observan dimensiones
comunes en la forma en que los directivos de las
escuelas y de los diversos proyectos educativos no
formales refieren a su trabajo, sus motivaciones, sus
practicas directivas, su compromiso, entre otros. En
mayor o menor medida, se alejan de la perspectiva
gerencial de su labor, manifestando un intenso
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compromiso social, no solo con las personas concretas
a quienes educan, sino con las y los sujetos excluidos, a
muchos de los cuales se les ha negado desde su nifiez
el derecho a la educacién, ademas, tienen conciencia
de la dimensién politica de sus acciones, que va mas
alla de enseiiar un curriculo o actividades artisticas o
laborales, sino que implica restituir un derecho, dar
oportunidades, colaborar en la reinsercién social, entre
otros. Por ejemplo, podemos observar la siguiente cita:

‘Se repite mucho la historia en estas personas que son
de marginalidad, de abandono, de dolor, de falta de
recursos, de no tener las mismas oportunidades de
otros (..). Entonces, hay mucho que hacer ahi.
iMucho!, y prefiero quedarme ahi, con el costo que
esto tenga (...) Yo creo que la diferencia puede radicar
en la dignificacion de estas personas, que se muestren
con su lado luminoso, mds que su sombra’ (GD. ART2)

El compromiso social tiene un contenido claro en los/os
entrevistados/as, se encarna en una utopia comun que
tiene como bandera de lucha la educacion como
derecho y la posibilidad de ejercer una pedagogia
auténtica, es decir, sustentada en la esperanza y la
dignidad humana (Freire, 1993), con dos motores
claves, por una parte, luchar por un suefio y una causa
y, por otra, liderar una pedagogia auténtica a partir de
la construccién de un nosotros.

Liderar un suefio y una causa

En todos los casos la fuente y motor de las practicas
directivas esta constituida por lo que llamaremos un
“suefio pedagogico”, que atraviesa los discursos y las
practicas que lo concretizan. Al respecto un
entrevistado plantea:

‘Definimos bien un perfil para quienes quieran
trabajar con nosotros, qué es 100% comprometido
con la causa, en el fondo, establecer que aqui nadie
puede abandonar a los jévenes, o sea, un abandono
mds jyo no se los voy a dar!’ (GD. FUND13)

Paulo Freire (1997, p.98) plantea que ser profesor
“exige una definicién. Una toma de posicién. Decision.
Ruptura” vy, por tanto, un contenido movilizador de
esperanza. Al respecto, tener un suefio, luchar por una
causa posiciona a los directivos de las escuelas y de los
proyectos formativos no formales en contextos de
encierro mas alla del espacio privado institucional y de
la neutralidad de una accion basada en estandares, los
conecta con una realidad socio histdrica en que estan
inmersos los sujetos con los que trabaja, y a su vez, con
su propia historia.

Un suefio a diferencia de una meta siempre remite a
una utopia, y en tanto tal, no es individual sino social.
Una meta, en cambio, contempla un plan de accién
especifico que lleva a un resultado en un tiempo
programado. Los suefios nos inspiran, invitan a
acciones imposibles, a permanecer o continuar a pesar

[91]

de que las metas no se logren. Sélo los suefios hacen
posible que los lideres de estos proyectos formativos
continien educando en ese ambiente hostil vy
anteponiendo la esperanza a la desesperanza del lugar.
De lo contrario, el espacio se vuelve insoportable y solo
gueda abandonarlo.

En concordancia con los estudios de liderazgo para la
justicia social (Carrasco, & Gonzalez, 2017; Gonzalez,
2014; Kose, 2009, entre otros), los suefios de los
directivos se caracterizan por un fuerte compromiso
ético o moral (en ocasiones cristiano) y la férrea
creencia en la educacidon como derecho humano. Por su
parte, no dudan en ir mas alld de lo que les corresponde
y buscar alternativas auto gestionadas para realizar su
labor. Lo anterior posibilita que los proyectos no
formales y las escuelas se constituyan en un espacio
simbdlico muy diferente al espacio carcelario,
alejandose de la l6gica de vigilar y castigar. Por ejemplo,
podemos observar las siguientes citas:

‘El trabajo en contextos de encierro (...) es un tema
que tiene que ver con el compromiso de un profesor
de atender a la diversidad de manera justa,
equitativa, ir brindando procesos de calidad’ (GD.PP2)
‘Te contratan por “a” y tu haces “b”,” ¢’y “d”. (...). Es
un tema de vision politica, pero por, sobre todo, el
compromiso que tienen con los chicos’ (GD. FUNDS5)

Todos/as los/as entrevistados/as cuando refieren a su
proyecto formativo no lo circunscriben solo a sus tareas
especificas sino a la situacion de los y las jovenes y
adultos excluidos en Chile, las causas de |la
delincuencia, las posibilidades reales para Ia
reinsercién social o laboral, etc. Razén por la cual
impulsan la participacion en redes nacionales con otras
instituciones que estan trabajando en lo mismo,
coordinan encuentros, participan en seminarios,
integran mesas gubernamentales o no
gubernamentales en materia de educacién y encierro.

‘Nos juntamos con las escuelas penales para
intercambiar las prdcticas pedagdgicas, las
experiencias de cada uno, qué nos ha servido y qué ha
sido mejor para aplicar. Y también con la red EPJA que
es la red con las escuelas de adulto de vespertinos, (...)
Y también el apoyo que hemos tenido con la comision
mixta, donde trabaja gendarmeria con justicia y con
educacion’ (E.PV5)

El contenido que moviliza las acciones y que responde
las preguntas para qué liderar y a favor de quién estd
absolutamente claro en los/as entrevistados/as, a
saber: dar oportunidades a quién no las han tenido,
incluso si dicha persona ha cometido algun delito. Al
respecto, el contenido de sus luchas se circunscribe a:

- Lainstalacién del derecho inalienable a la educacién
en el interior de la institucién carcelaria.
- Laresignificacién de la educacién y la escuela desde
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el acto mismo de formacion entre un profesor y un
estudiante se dé donde se dé (una sala de clases, el
patio, al interior de los pabellones, el casino, entre
otros).

- La conciencia de la relevancia del acto de educar
para esos sujetos privados de libertad.

- La subordinacién del curriculo, los planes, las metas
u otros a los sujetos/as y no viceversa.

- La conciencia del rol social, moral o politico del
trabajo que se realiza y su posible impacto en la
sociedad en que vivimos.

- La conviccién que la escuela o el espacio de
formacién no formal, no solo no es igual que la
carcel, sino que debe constituirse en un espacio de
libertad.

- La tarea de educar debe estar al servicio de los/as
estudiantes, lo que implica en ocasiones poner el
propio bienestar entre paréntesis, flexibilizar las
reglas, saltarse las normas que no son pertinentes,
decidir entre delgados limites, incluso contravenir
los llamados institucionales hacia la efectividad, el
rendimiento y la eficacia en favor de las necesidades
integrales de los/as sujetos recluidos/as.

- Una problematizacion, cuestionamiento o
resistencia a las orientaciones de la educacién
chilena, que es altamente desigualdad, intentando
construir junto a los equipos nuevos sentidos hacia
la justicia social.

- Una practica social cuya misién es inundar con la
educaciéon los muros de la cdrcel de manera de
humanizar las relaciones y a los sujetos, lo que
demanda una tensidn con las logicas del
funcionamiento penitenciario.

Liderar una pedagogia auténtica: Construyendo un
nosotros

El término “personas impulsoras” presente en el
concepto de liderazgo social parece clave para

comprender las practicas de quienes dirigen los
proyectos educativos en contextos de encierro.
Constantemente en sus discursos se deslizan

referencias a acciones sociales que han impulsado o en
las que han participado, no sélo en contextos de
encierro sino en diversos contextos a lo largo de su
trayectoria de vida. Acciones sociales inspiradas en
sentimientos (por la injusticia social), creencias (en la
educacién como motor de cambio), valores religiosos
(solidaridad cristiana ante quien sufre), aspiraciones
(disminucidn de la reincidencia delictual), empatia (un
familiar en la carcel), entre otros,

‘Yo soy parte de una ONG que trabaja con nifios, con
infancia y jovenes en vulneracion y riesgo social. En
2017 me empecé a conectar con las personas que
estdn privadas de libertad. Y presenté un proyecto
para centros juveniles. Me dijeron que ellos no tenian
financiamiento para estos items, entonces tenia que
financiarlo yo absolutamente y ahi postulé al Capital
Semilla’ (E.MP2)

[10]

Por su parte, las personas entrevistadas que se han
desempefiado en el sistema escolar reconocen un
antes y un después de su experiencia en escuelas en
contextos de encierro. Se desliza en sus palabras una
nueva forma de enfrentar la pedagogia, alejada de
finalidades instrumentales y conectada con la vida de
los sujetos. Se han enfrentado a una pedagogia que no
se juega en la aplicacion de estandares de desempefio,
sino como praxis, es decir, sometida a la incertidumbre,
a la inmanencia del tiempo, a lo nuevo, al cambio, a la
imprevisibilidad de las relaciones, en la que incluso
deben romper constantemente las reglas para alcanzar
una cierta pertinencia, en lo que denominan una
pedagogia de verdad.

‘llegar a un recinto como este, me hizo crecer
profesionalmente, pero también como persona. Lo
que mds he logrado es un aprendizaje de vida y cémo
enfrentar una educacion en un contexto como este
(..) (E, PV1)

‘Es como volver a reencantarse de la educacion, yo
venia de un liceo que tenia otra vision, pero cuando
llegué acd senti que uno vuelve a ser lo que uno es, un
pedagogo. Creo que ese ha sido el sello, profesores de
verdad, distintos, pero de verdad, por lo tanto, ellos
creen en el estudiante, ellos creen que es posible el
cambio’ (E, CJ3)

En esta pedagogia auténtica, siempre aparecen los
otros a escena, pues no conciben sus actuaciones solo
de manera individual, sino compartida con un grupo de
personas que las hace posible. Liderar un proyecto
educativo al interior de una cdrcel implica remover
estructuras sociales y politicas fuertemente arraigadas,
lo que no puede hacerse en solitario. La complicidad es
con aquéllos que luchan por lo mismo, independiente
si la causa es la lucha por los derechos humanos, la
reinsercién, la educacidon para todos, la solidaridad
cristiana. Desde la psicologia comunitaria podria
comprenderse esta orientacién a un nosotros como un
equilibrio entre los proyectos personales y los
colectivos, lo que permite articular los objetivos
personales y. a la vez, trabajar por la justicia social
(Pasmanik, Mejias, & Ernst, 2019).

Conclusiones

Analizar el modo en que lideran los/as directivos/as
gue estan a cargo de escuelas y proyectos educativos
no formales en contextos de encierro deja en evidencia
que la opcidn gerencial y estandarizada que se ha
impuesto en Chile para liderar las escuelas corresponde
a una decision politica que intenta imponer las légicas
de eficiencia y productividad de las empresas al mundo
educativo. Pero, dichas ldgicas no pueden operar en un
mundo donde dichas reglas no corren.

En la carcel, donde la educacidn no opera con las leyes
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de la oferta y la demanda, donde los/as internos no
puedan elegir entre proyectos educativos diversos,
pues la educacién es un beneficio intra penitenciario,
donde ademas, la efectividad de las escuelas no se
puede medir por la matricula, el rendimiento, la
promociodn, los resultados en evaluaciones nacionales
estandarizadas o por el ingreso a la educacién superior,
los dispositivos creados para la rendicién de cuentas y
promocion definitivamente no pueden operar, porque
no entregan orientaciones que puedan ponerse en
marcha en dichos contextos. Liberados de exigencias
de la escuela tradicional, otros modos de actuacién son
posibles, mucho mas cercanos a los sentidos de una
educacion no formal orientada por fines
emancipatorios.

Paraddjicamente, en ese espacio de encierro surge y se
manifiesta un liderazgo como practica de la libertad y
esperanza (Freire, 1975, 1993), sea porque los sujetos
gue deciden por ese espacio abrazan posturas éticas y
politicas hacia la justicia social y luchan por suefios
comunes en relacién con la educacion como derecho
inalienable, sea porque otros, descubrieron o se
reencantaron con una pedagogia que consideran
auténtica.

En ese espacio de desesperanza, donde las politicas
educativas se caracterizan por su impertinencia o por la
falta de especificidad, el liderazgo para la justicia social
es el que triunfa definitivamente. Dicho espacio ha sido
tomado por personas impulsoras, volcadas hacia las
circunstancias y a las necesidades de los sujetos,
conscientes que conviven en un medio social
atravesado por relaciones de poder que deben
disputar, por ello, la lucha es un componente politico
relevante en este tipo de liderazgo.

Los proyectos formativos en cdrceles y centros de
menores son posibles, emergen, contindan y se
consolidan gracias a sujetos con suefios, luchas vy
practicas pedagodgicas ancladas a un rol transformador.
Sujetos que no gestionan instituciones, sino que
impulsan y lideran suefios.

Esta investigacién representa un acercamiento al
campo de la educacion en contextos de encierro, en un
intento por comprender su complejidad desde el
territorio social y simbdlico que habita y que excede los
marcos tedricos y conceptuales provenientes solo del
mundo escolar. La falta de estudios similares constituye
una limitacion en la presente investigacion, al igual que
la falta de registro de las multiples organizaciones que
desarrollan educacién en contextos de encierro y que
se encuentran invisibilizadas.

Parece imprescindible avanzar en investigaciones
referidas al liderazgo que se pone en juego en las
escuelas y educacién no formal en contextos de
encierro, pues presentan aspectos comunes que es
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relevante continuar investigando, no solo desde los
marcos referenciales del liderazgo escolar en el medio
libre sino también desde su propia especificidad. La
prisién altera, sin lugar a duda, los sentidos y el
funcionamiento de un proyecto educativo en su
interior, a la vez, la educacién no formal entrega
algunas luces para comprender algunas de las
dimensiones que se ponen en juego al liderar proyectos
educativos en contextos tan adversos como la prisidn,
gue no son considerados en los estudios de liderazgo
educativo y que requieren atencion.
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