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PRESENTACION

Paulo Speller,
Secretario General de la OEI

El presente informe aborda de manera monogréfica el desarrollo profesional y liderazgo de los
directores escolares. Se trata de un asunto de elevada importancia para los paises iberoameri-
canos, como se puso de manifiesto en la Declaracién de la XXV Conferencia lberoamericana de
Educacion (Andorra, 2016) donde los ministros constataron que se trata de una temética priorita-
ria para las politicas educativas de la region.

La funcién del director de un centro escolar es una responsabilidad compleja que, en muchas
ocasiones, ha estado infravalorada o no suficientemente reglada y apoyada. Esta tendencia ha
comenzado a modificarse. En la actualidad, el liderazgo directivo y la gestion escolar aparecen en
las agendas educativas de las politicas publicas de los paises como temas centrales dentro de los
programas de mejora de la calidad de la educacion.

Si bien tradicionalmente la formacién de directores ha estado mas orientada a cuestiones ad-
ministrativas o burocréaticas, en consonancia con lo que se consideraba que debia ser el rol del
director, en la actualidad se priorizan aspectos pedagdgicos, como parte esencial de las compe-
tencias a desarrollar en aquellos que van a tener que ser capaces de liderar equipos innovadores,
gestionar personas, e impulsar procesos de cambio educativo.

Los resultados de las investigaciones llevadas a cabo en el ambito escolar en los Ultimos afnos
coinciden en sefalar las mismas conclusiones. La mejora de los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje se logra a través de proyectos colectivos, en los que se implica la comunidad educativa en su
conjunto, y en los que el equipo directivo es capaz de generar la visién y la confianza necesarias,
al tiempo que conecta con otras instituciones y redes educativas. Hoy, el desempefio del director
debe analizarse en la perspectiva de favorecer comportamientos, actitudes y practicas, que be-
neficien el funcionamiento de la escuela y la calidad de la ensefianza y del aprendizaje.

Es por ello que desde la OEl, en asociacién con los ministerios iberoamericanos de Educacion,
se estd impulsando una estrategia regional de trabajo que contribuya al fortalecimiento profe-
sional y al liderazgo de los directores de centros escolares en lberoamérica. Para ello, se han de-
sarrollado distintos instrumentos de formacién y de difusion de pensamiento especializado que
—desde el punto de vista de la cooperacién técnica— permiten llevar a cabo acciones integradas
de acompafamiento al esfuerzo que vienen realizando los paises en ese sentido. Su propésito
es incrementar aquellas competencias necesarias para que un director de centro escolar pueda
ejercer un liderazgo capaz de impulsar y promover el cambio y la mejora educativa.
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Es tal laimportancia de la teméatica que en el Ultimo informe de seguimiento presentado, Miradas
2016, se introdujeron nuevos indicadores y se incorporaron algunas cuestiones que permitieran
recoger informacion sobre la formacidon y el desarrollo profesional de los directores de los centros
escolares en la regién. Los datos confirman la dificultad para obtener informacion sistematizada
al respecto. Abordar en el informe Miradas 2017 de manera monogréfica el estudio de la situa-
cién de los directores escolares en lberoamérica es, por tanto, una apuesta acertada, aunque no
exenta de dificultad.

Para llevar a cabo esta tarea, desde la OEl se propuso impulsar un proyecto de trabajo colabora-
tivo que contara con la participacién activa de un equipo de profesionales de diferentes paises,
con amplia experiencia en este ambito. La elaboracion del Informe Miradas 2017 es el resultado
de un trabajo coordinado entre el Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) de Brasil, el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE) de Espafia, el Institu-
to Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE) de México, asi como del equipo técnico del
IESME y consultores de la OEl, que asumieron la responsabilidad y el compromiso de la redaccidn
de los distintos capitulos.

Para la recogida de la informacién se disend un cuestionario especifico que fue remitido a los
miembros del Consejo Rector del IESME —constituido por los institutos de evaluacion y/o estadis-
tica de los ministerios de Educacién— quienes aportaron los datos correspondientes a sus paises.
El resultado final de la encuesta sirvié de insumo principal para la redaccion de los capitulos que
constituyen el informe Miradas 2017.

Los seis capitulos en los que se estructura el informe revisan en profundidad diferentes aspectos
relativos al desarrollo profesional y el liderazgo de los directores escolares en la region. Se analiza
la legislacién y normativa existente en torno al tema, identificando las principales competencias
y funciones asociadas al cargo de director. Se muestra una informacién general sobre su situa-
cién en los distintos paises —condiciones laborales, horas de docencia, tipo de actividades-y se
abordan aspectos asociados a su insercion laboral y formacién; esto es, se analizan los diferentes
requisitos de acceso fijados en cada pais, la formacion exigida, los procesos de acompafamiento
en los momentos iniciales del ejercicio de la profesion, asi como la formacién continua y las posi-
bilidades de desarrollo profesional en el puesto de trabajo. De manera detallada se analizan los
datos existentes en los paises sobre los sistemas de evaluacién de desempefio de los directores
de escuelay sus finalidades, y el contenido, dmbito y criterios de su evaluacién. Se presenta tam-
bién una propuesta ambiciosa de recogida de buenas préacticas en torno a la temética del lideraz-
go del director escolar, tratando de dar a conocer ejemplos que puedan servir para repensar la
direccién escolar en el resto de paises, destacando casos exitosos susceptibles de ser replicados.
El informe finaliza con un capitulo de conclusiones, donde se recogen algunas de las principales
ideas desarrolladas en los capitulos anteriores, reflexiones y algunas sugerencias, cuando la infor-
macién recabada asi lo ha hecho posible.
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Es de destacar el esfuerzo que la redaccién de los diferentes capitulos ha supuesto para los
responsables de la elaboracién del informe que han asumido la tarea con gran responsabilidad,
analizando datos en muchos casos incompletos, revisando bibliografia, estudios y literatura so-
bre la tematica de manera que fuera posible presentar una informacién actualizada, relevante y
fidedigna sobre un tema de enorme importancia pero del que todavia queda mucho por definir.

Es por ello que quiero agradecer muy sinceramente el trabajo realizado por el Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) de Brasil, el Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa (INEE) de Espafia y el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion
(INEE) de México. Debo reconocer asimismo la labor del equipo técnico del IESME, en su rol coor-
dinador de esta ambiciosa y compleja iniciativa, que promueve y anima una importante accion de
cooperacion horizontal en un tema sin duda estratégico para las politicas educativas en la regién.

Finalmente, destacar la importante participacion de las instituciones nacionales responsables de
la evaluacion y estadistica de la educacion de los distintos paises iberoamericanos, cuya informa-
cién ha sido fundamental para la elaboracién de este informe. Deseo agradecer la colaboracion
de los centros educativos de estos paises que han sistematizado y compartido documentacion
relativa a experiencias exitosas y buenas préacticas. A todos ellos, instituciones y centros, agrade-
cer de manera muy sincera la informacién suministrada y su comprometido apoyo en la elabora-
cién de este informe.
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Instituto de Evaluacién (IESME) de la OEI

La XX Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno de 2010 aprobd el proyecto
Metas 2021: La educacién que queremos para la generacién de los Bicentenarios como un instru-
mento y un compromiso colectivo para abordar los principales desafios educativos de la region.
El proyecto incluye un plan para su evaluacién y seguimiento basado en la elaboracién de infor-
mes de progreso, que deben ser discutidos y aprobados por los ministros de Educacion antes de
ser publicados y difundidos.

Este sistema de seguimiento y evaluacién tiene como objetivo principal obtener, procesar y pro-
porcionar una informacién rigurosa, veraz y relevante para conocer el grado de avance hacia la
consecucién de las Metas. Dicha informacién debe procurar un aporte de primer orden para la
toma de decisiones por parte de los responsables de la educacién en los paises iberoamericanos.

Los resultados principales del proceso de seguimiento son los informes de progreso, elaborados
periddicamente por el Instituto de Evaluacion (IESME) de la OEL. El primero de ellos, considerado
como un informe de partida, se publicd en 2011 con un doble objetivo: por una parte, ofrecer
informacién sobre la situacion de inicio, sefialando el lugar en que los paises y el conjunto de la
regién iberoamericana se encontraban al comienzo del proyecto, y por otra parte, explorar la via-
bilidad del proceso de seguimiento, a través de los indicadores y niveles de logro establecidos,
dada la escasa informacién con la que se contaba en muchos d&mbitos concretos.

Ademés de los informes de avance se aprobd la elaboracién de otros informes complementarios
de carécter especifico cuyas tematicas tuvieran un especial interés para los paises iberoameri-
canos. De este tipo fue el informe Miradas 2012, en el que se presentaron, entre otros datos, las
opiniones y expectativas que los ciudadanos de la regién mostraban acerca de la educacién en
sus paises, informacién que fue recogida a través de un médulo especifico de preguntas que fue
incorporado a la encuesta del Latinobarémetro del afio 2011.

El informe presentado en 2013 estuvo dedicado de manera monogréfica a analizar la situacién,
formacién y evaluacién del profesorado en Iberoamérica. El documento final quedd constituido
por seis capitulos, a través de los cuales se fueron abordando diversos aspectos del desarrollo
profesional docente. Se presentaron datos sobre el profesorado disponible en cada uno de los
paises, cantidad de alumnos por aula y retribuciones de los profesores, y se trataron temas re-
lativos a la formacién inicial y continua, prestando atencién también a controvertidas cuestiones
como la evaluacion de los docentes. Finalmente, el informe aportaba a modo de conclusiones un
conjunto de reflexiones y sugerencias.
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El informe Miradas 2014 volvié a dedicarse de manera integra a actualizar los datos de las dis-
tintas metas e indicadores hasta el ano 2012, y en algunos casos hasta 2013. El anélisis de la in-
formacién aportada permitié derivar dos tipos de conclusiones; la primera, y més importante, es
que la educacién ha progresado enormemente en todos los paises y se ha convertido en uno de
los objetivos prioritarios en las politicas publicas de la mayoria de ellos; la segunda, y no menos
importante, es que contindan manifestdndose claras diferencias y desigualdades entre paises y
dentro de cada pais en la mayoria de los indicadores seleccionados.

En el afo 2015, el informe Miradas —de cardcter monogréfico— analizd la temética correspondiente
a la situacién educativa de los pueblos y comunidades indigenas (originarios) y afrodescendien-
tes. Se trata de un asunto de gran importancia para los paises iberoamericanos y cuyo tratamien-
to fue sefialado por el Consejo Rector y propuesto en la Conferencia de Ministros de Educacién
celebrada en Panamaé en 2013. El documento final quedé constituido por cinco capitulos a través
de los cuales se presentaron datos y perspectivas relativas a la educacion de estas comunidades,
legislacion, opciones educativas, acceso y progreso escolar, proponiendo finalmente algunas su-
gerencias de andlisis y avances sobre la tematica desarrollada.

El Gltimo informe presentado, Miradas 2016, se centra en recoger datos que permiten dar cuenta
del nivel de avance en el logro de las Metas Educativas 2021. En esta ocasion se incorporaron nue-
vos indicadores —desdoblandose algunos de los establecidos— para resaltar aspectos tematicos
que responden a demandas identificadas en la region y, asi mismo, se realizaron aproximaciones
cualitativas a la recogida de alguna informacion con la que se habian encontrado dificultades.
Derivado de los datos presentados en este informe se ha propuesto iniciar un proceso de revisién
y reflexion sobre los indicadores de algunas metas de las que existe mayor dificultad para dar

cuenta de su evolucion.

Informe Miradas 2017

El presente informe aborda de manera monogréfica el desarrollo y liderazgo de los directores es-
colares. Se trata de un asunto de elevada importancia para los paises iberoamericanos, quedan-
do evidenciado en la Declaracion XXV de la Conferencia Iberoamericana de Educacién (Andorra,
2016) donde los ministros constataron que se trata de una temética prioritaria para las politicas
educativas de la region.

A partir de la Ultima década, el liderazgo educativo ha sido el foco de diversos informes inter-
nacionales, poniendo de manifiesto la importancia creciente de la figura del director de escuela
como elemento de mejora de la calidad de la educacion. Se evidencia que el director escolar es
uno de los pilares béasicos para dar cumplimiento a las exigencias que implican garantizar el de-
recho a una educacion de calidad, facilitando el proceso de aprendizaje y la formacién educativa
de los estudiantes en cada centro.

12
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La elaboraciéon del Informe Miradas 2017 es el resultado de un trabajo coordinado entre los Ins-
titutos de Evaluacién y Estadistica de Brasil (INEP), Espana (INEE) y México (INEE), asi como de
consultores especialistas de la OEl, que han asumido la responsabilidad y el compromiso de la
redaccion de los distintos capitulos.

Toda la informacion presentada a lo largo del documento ha sido recogida a través de un cuestio-
nario disefiado ad hoc para la elaboracion del informe y estructurado en cinco apartados coinci-
dentes con los distintos capitulos en que se organiza el estudio; cada uno de ellos basa, por tanto,
su estructura en un conjunto de preguntas consideradas fundamentales a la hora de analizar
diferentes aspectos en torno a la figura del director escolar.

La encuesta fue remitida, mediante formato online y en Word, a los miembros del Consejo Rector
del IESME (constituido por los institutos de evaluacion y/o estadistica de los ministerios de Educa-
cién de cada uno de los paises de la regién), quienes aportaron la informacién correspondiente a
cada uno de sus paises'. Si bien en algunos casos los datos presentados son todavia incompletos,
se trata de informacién contrastada lo que garantiza el rigor y la utilidad de los contenidos del
informe.

El levantamiento de datos ha sido realizado a nivel nacional —aportando informacién que pueda
representar la situaciéon general del pais— aunque en algunos paises cada jurisdiccion tenga su
propia normativa o sistema.

Cabe mencionar que, en el caso especifico de Brasil, de las 27 unidades de la federacién brasilefia
la encuesta fue suministrada y respondida de manera voluntaria por 13 de ellas. Esas unidades
de la federacién administran una red equivalente al 8% de las escuelas brasilefias (15.562 de las
186.441) por lo que los resultados de Brasil presentados en el informe se refieren exclusivamente
a ese conjunto de escuelas, no siendo posible su generalizacién a nivel nacional. Por ello, en los
diferentes capitulos, los datos de Brasil se presentan en muchas ocasiones como porcentajes o
desagregados por unidades de la federacion.

El informe consta de seis capitulos, elaborado cada uno de ellos por diferentes autores, a través
de los cuales se presentan datos y perspectivas relativas al desarrollo profesional y liderazgo de
los directores escolares en la regién?.

El capitulo 1, “Funciones y competencias de los directores en los centros escolares de Iberoamé-
rica”, elaborado por el INEE de México, ofrece una vision méas conceptual y terminoldgica. Se
hace referencia a cuestiones relativas a legislacion o normativa, las competencias necesarias para
desemperniar el cargo, funciones, perfiles de direccion escolar, y nivel de autonomia administrativa
y pedagodgica con la que goza el gestor.

! Los datos se han recogido en 2016-2017 pero cada pais ha aportado los datos més recientes pudiendo variar el afio
del dato de un pais a otro.

2 A lo largo de todo el informe, por regién se entiende “todos los paises iberoamericanos pertenecientes a la
Organizacion de Estados Iberoamericanos analizados en el presente informe”.

13
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En el capitulo 2, “El director escolar en Iberoamérica”, elaborado por consultores de la OEl, se in-
cluye una informacion general sobre la teméatica: nimero de directores, perfil (sexo y titularidad),
condiciones laborales, horas de docencia, aumento salarial asociado al cargo, tipo de actividades
a desempenar, entre otras.

Posteriormente, en el capitulo 3, “Ingreso y desarrollo profesional del director escolar”, elabo-
rado por el INEE de Espana, se abordan aspectos relativos al proceso de insercién en el &mbito
de la direccion escolar (cémo se inician en la profesion, requisitos de acceso, si existen procesos
de mentoria, algun tipo de formacién asociada a su desempefio) asi como las posibilidades de
desarrollo profesional en el puesto de trabajo, lo que tiene relacion a su vez con la dimensién de
la formacién continua.

En el capitulo 4,”Evaluacién del desemperio de los directores de escuela”, realizado por el INEP
de Brasil, se hace una revisién del lugar que ocupa la evaluacién del liderazgo escolar en la in-
vestigacién educativa y de la informacién sobre los directores de escuela y su desempefio en
el contexto iberoamericano, poniendo en valor la importancia de su evaluacion. Se analizan los
resultados de la encuesta relativos a los sistemas de evaluacion de desempefio de los directores
de escuela y sus finalidades; el contenido, &mbito y criterios de la evaluacién de directores; y la
practica de la evaluacién de directores asi como sus limitaciones, dificultades y riesgos en la ac-

tualidad.

En el capitulo 5, “Buenas Practicas sobre la funcién directiva en centros educativos iberoameri-
canos”, elaborado por consultores de la OEl, se pretende dar a conocer ejemplos que puedan
servir para repensar la direccion escolar en el resto de paises, destacando casos exitosos sus-
ceptibles de ser replicados en otros paises de lberoamérica. La tarea, como se detalla a lo largo
del correspondiente capitulo, resulté de gran complejidad —obligando a modificar los objetivos
inicialmente fijados y a solicitar nueva informacion a los paises— lo que aconseja un estudio en
mayor profundidad sobre este tema.

Finalmente, en el capitulo 6 “Conclusiones y propuestas de mejora”, de caracter institucional,
presenta algunos de los datos maés relevantes que pueden extraerse de la informacién descrita
en los anteriores capitulos en relacion con la situacion del desarrollo profesional y liderazgo de
los directores escolares en lberoamérica. Ademas, en los casos en los que ha sido posible, se
presentan algunas recomendaciones y propuestas de actuacion para mejorar la direccién escolar
y, en consecuencia, la calidad de la educacion.

En un Ultimo apartado de anexos se incluye la relacién de autores, coordinadores y participantes
en el informe, el cuestionario utilizado para la recogida de los datos y la informacién complemen-
taria de cada uno de los capitulos desarrollados.

14



Capitulo 1

Funciones y competencias de los directores
en los centros escolares de Iberoamérica

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE)-México”

Introduccion

En este capitulo se analizan las politicas relativas a los directivos® de centros escolares: sus fun-
ciones, competencias y autonomia, a partir de las normatividades nacionales y, en algunos ca-
sos, también estatales o provinciales, utilizando como referente un marco conceptual construido
sobre la gestién escolar y el liderazgo directivo. Los documentos normativos analizados en este
capitulo fueron proporcionados por los paises integrantes de la Organizacién de Estados Ibe-
roamericanos (OEl), dando respuesta a un cuestionario elaborado para la construcciéon de este
Informe, el cual fue remitido por el Instituto de Evaluacién (IESME) de este organismo. El anélisis
mostrd, en general, que las nociones puramente formales no son suficientes para dar cuenta de
la complejidad de los procesos en los cuales participan los directivos en los centros escolares

iberoamericanos.

Se presentan tres apartados. El primero es un marco que pretende, a la vez que distinguir las cate-
gorias propias de los tépicos de gestién escolar y liderazgo directivo, posicionar un enfoque que
posibilitara la articulacién entre teoria, normatividad y préctica. La revision de la literatura sobre el
tema permite decir que el desarrollo conceptual de la gestidn escolary el liderazgo en el ambito
educativo han ido de la mano; la gestion escolar ha dejado de referir solo al conjunto de activida-
des administrativas y de organizacién de recursos para incluir su impacto en la practica docente,

“Ver apartado correspondiente “autores, coordinadores y participantes”

3 El presente informe utiliza un lenguaje inclusivo de género. En algunos casos se utiliza el masculino que seguin la
Real Academia de la Lengua Espariola, se puede usar como representante genérico inclusivo de hombres y mujeres.
Cuandoenelinforme aparece el término "directivos” o "directores” se hace referencia a las diversas figuras directivas
que puede haber en un centro escolar.
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el desarrollo académico de los estudiantes* e impulsar la participacién social en la educacién; a la
vez que el anélisis del liderazgo que inicialmente se hacia mediante la descripcion de tipologias
y estilos, ha ido avanzando hasta estudiarlo como un conjunto de competencias para afrontar la
complejidad de interacciones que ocurren al interior de las comunidades educativas, entre los
centros escolares y con el sistema del cual forman parte, alejandose estos enfoques cada vez més
de aquellos que ofrecen una categorizacién inconexa de los fenémenos.

En el segundo apartado se expone el conjunto de atribuciones y competencias propias de los
directivos de los centros escolares, contenidas en la normatividad de los paises integrantes de la
OEl, mostrando las coincidencias y diferencias existentes entre los marcos legislativos; informa-
cién que permite realizar también una valoracion respecto a las brechas que pueden existir entre
los enfoques tedricos y las funciones asignadas y las competencias deseadas, asi como el grado
en que los ministerios o Estados conocen —o reconocen— las condiciones estructurales de sus

centros escolares.

Finalmente, en el apartado de conclusiones se presenta una sintesis de los principales hallazgos
sobre las tematicas revisadas. Interesa considerar en esta reflexion final, las diversas probleméti-
cas que mencionan los autores para avanzar en la comprensién de los fendmenos relacionados
con la gestién escolar: a) la insuficiencia conceptual que da prioridad a la norma (Rockwell y Mer-
cado, 1988: 68) o sirve al poder central (Pozner, 2005: 98), b) la confusién que en la practica puede
suscitar la reconceptualizacion de la educacién desde la economia (al introducir los conceptos
de eficiencia, eficacia, productividad, evaluacién, competitividad e incentivos) (Casassus, 2000:
19), y c) la preferencia por la pulcritud abstracta de los debates conceptuales a la investigacion
empirica dentro de las escuelas (Llanos, 1986 citado por Pozner, 2005: 99). Mientras que, respecto
a la normatividad, la principal problematica que se sefala es la obsolescencia de normas juridicas
y marcos regulatorios (Gajardo, 2009: 64).

Gestion escolar y liderazgo directivo

La calidad de la educacién es aquella que refiere a una dindmica permanente de mejora tendente
a eliminar las barreras que limitan la asistencia de todos los nifos y jovenes a las escuelas y asegu-
rar su permanencia en ellas hasta culminar sus estudios; garantizar que estas cuenten con infraes-
tructura y materiales educativos apropiados; con docentes®y directivos preparados; asi como con
planes de estudios y programas relevantes, pertinentes y significativos para el desarrollo de los
individuos y las sociedades (INEE, 2015).

Las dindmicas permanentes de mejora, referidas en particular a los procesos de gestion en los
niveles macro, meso y micro de los sistemas educativos nacionales, han sido objeto de estudios
tendentes a desvelar cuéles son los factores e interacciones que mayor impacto tienen para ase-
gurar el cumplimiento del derecho a una educacion de calidad para la poblacion, reflejada con-

4 En el informe se han utilizado indistintamente los términos “estudiantes” y “alumnado”.
> En el informe se han utilizado indistintamente los términos “profesores”, “maestros”, “docentes” para hacer
referencia a la figura del profesorado.
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cretamente en el logro académico de los estudiantes —ademés de los beneficios econdémicos
(laborales) y sociales (bienestar personal y de las comunidades)—. En estos estudios, la figura del
docente aparecié como el elemento principal para asegurar el desarrollo de los aprendizajes de
los estudiantes, siendo el liderazgo directivo en las escuelas el segundo factor de trascendencia
(Mourshed, Chijioke y Barber, 2012 y OREALC/UNESCO, 2014: 5). Por supuesto, nadie se atreveria
a negar que el trabajo de los docentes y el liderazgo directivo es fundamental en los sistemas
educativos, pero cuando tales afirmaciones fueron divulgadas en la esfera publica, estas afirma-
ciones cobraron relevancia inusitada, la cual fue acompafnada por el impulso a la construccion
de politicas y estrategias que soslayaban la importancia de la articulaciéon del trabajo de estos
agentes en contextos y con recursos especificos.

Si bien es importante que el liderazgo directivo y la gestidn escolar aparezcan en las agendas
educativas de las politicas publicas como temas de interés, es necesario distinguir que la teoria,
la politica y la normatividad no siempre reflejan —o reconocen— el hecho de que en los paises
existen centros escolares que carecen de personal dedicado exclusivamente a las funciones di-
rectivas y de gestién escolar; asunto fundamental cuando se pretende articular la teoria con la
practica e implementar las politicas y la normatividad; situacién que se evidencia al responder
quiénes, como y en qué condiciones se ejerce la funcion directiva para, a partir de este diagnods-
tico, emprender las propuestas e innovaciones.

Elmore (1979) sefialaba ya la importancia que tiene, en el desarrollo e implementacion de las po-
liticas, la capitalizacién de la experiencia, la habilidad y proximidad a las tareas esenciales de una
organizaciéon. Decia que era necesario que “tanto los analistas como los responsables de la elabo-
racion de las politicas comprendan en qué punto de la compleja red de relaciones organizativas
deben realizarse determinadas tareas, qué recursos se requieren para su desempeno, y si la reali-
zacion de esas tareas produce o no un efecto tangible en el problema que la politica pretende so-
lucionar” (Elmore, 1979: 607). Sumandose a lo anterior, Dyer (2012) mencionaba también que “una
gran parte del reto de alcanzar los objetivos establecidos en Jomtien se encuentra en ‘aumentar
nuestra comprension de la profundidad y la complejidad de la politica publica” (Stone, 1985: 489)
[... estudio que] debe incluir una preocupacion central en la aplicacién —el campo de pruebas
para cualquier politica—" (Dyer, 2012: 478)—desde el punto de vista de ambos autores, la cual po-
dria realizarse con la ayuda de modelos de planeacién retrospectiva (Elmore, 1979 y Dyer, 2012)—.

Lo cierto también es que las reformas que han tenido lugar en los sistemas educativos han inci-
dido en el tipo de funciones que se espera desarrollen los directivos de centros escolares —y la
comunidad escolar en general: docentes, familias®, autoridades locales—. Destaca en ellas la de-
legacion de atribuciones a los centros escolares pues se convirtid, desde las nuevas perspectivas,
en el punto nodal para su desarrollo. Aun cuando las reformas ocurridas desde la década de los
noventa en América Latina mostraban que los paises habian retenido para si:

la autoridad centralizada sobre las politicas nacionales, los marcos de referencia de los
curriculos, la generacion y manejo de la informacién, la evaluacion de resultados y la

¢ En el informe se han utilizado indistintamente los términos “familias” y “padres”.
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capacitacion especializada. [Ademas de que se habian] reservado la responsabilidad por
las politicas y programas destinados a promover la equidad al interior de los sistemas
escolares. (Gajardo, 1999: 21).

En términos de gestion, las orientaciones politicas de las reformas se declinaban por la descentra-
lizacion administrativa y pedagdgica; el fortalecimiento de las capacidades de gestién; la autono-
mia escolar y participacion local; la mejoria de los Sistemas de Informacién y Gestion; la evaluacién,
medicién de resultados y la rendicidon de cuentas ante la sociedad; asi como por la participacion
de las familias, gobiernos y comunidades locales; aunque “se transfirieron responsabilidades sin
los necesarios recursos y asistencia técnica para asumirlas con propiedad” (Gajardo, 1999: 13y 44).

Por su parte, Poggi (2001) sefialaba que a la transferencia de la capacidad de gestion dada en los
procesos de descentralizacién, también se le podia sefialar “como una desresponsabilizacién del
Estado [...] esa gestion descentralizada puede suponer tanto un mecanismo mas sutil de control
como una atribuciéon exclusiva de las responsabilidades a las escuelas por los procesos y resulta-
dos en términos de aprendizajes de los alumnos” (2001: 15).

El anélisis realizado por la Oficina Regional de Educacion para América Latinay el Caribe (OREALC)
de la UNESCO apunta a que muchas de las medidas adoptadas en torno a la figura de los direc-
tivos escolares “se estdn dando ‘a ciegas’, o solamente como una mera reproduccién no contex-
tualizada de un conjunto de acciones en marcha en los paises del Norte” (2014: 7). Esta fue una
de las razones por las que en 2013 se dio a la tarea de preparar un estado del arte sobre liderazgo
escolar, con base en ocho sistemas escolares de los paises de la regién’, para cuya construccion
solicitaron la ayuda de investigadores en cada pais, guiando su desarrollo en un conjunto de
tematicas muy similares a las de este documento?®, contribuyendo asi a la necesidad de construir
diagndsticos regionales que permitieran orientar de mejor manera la adopcién de los nuevos
enfoques y el desarrollo de politicas publicas.

Independientemente de estas discusiones, los centros educativos y las comunidades han venido
experimentando cambios que los obligan a revisar los modelos de gestion y el papel que ocu-
pan en las sociedades. Day, Hall y Whitaker (2002) sefialan la importancia de enfrentar los retos
mediante cuatro tipos de adaptacién: conceptual, emocional, aspiracional y practica; ya que los
nuevos mecanismos de presién, como la rendicién de cuentas, la autonomia presupuestal, la
inspeccién mediante estdndares o la evaluaciéon docente, imponen exigencias extras a todos los
miembros de la comunidad educativa, quienes deberan enfrentar los procesos de modificacion
continua y adaptacién, como consideran, mediante un nuevo enfoque de trabajo y desarrollo
profesional fundamentado en principios basicos (valores y creencias) que no se reduzcan al logro
de objetivos (2002: 21-27).

' Por regién se entiende “todos los paises iberoamericanos pertenecientes a la Organizacién de Estados Iberoamericanos
analizados en el presente informe”.

8 Entre las diferencias principales se encuentran que, en este caso, se realiza una exploracién en un mayor nimero de paises
y los interlocutores son los ministerios de educacion nacionales o los institutos nacionales de evaluacién; esto para asegurar
que la informacién y estadistica entregada a la OEl es la oficial y la més actualizada; ademés de que el documento pasa
por un proceso de revision realizada por cada uno de los ministerios y el [IESME de la OEI.
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Como antecedente de esta comprension se encuentran al menos tres enfoques: en los afios se-
tenta el paradigma de la administracién escolar de caracter centralizado era el dominante y posi-
bilité la expansion de los sistemas educativos nacionales, tratando de asegurar que los servicios
educativos llegaran a toda la poblacién (Pozner, 2005: 52); en los afios ochenta la preocupacion
por la equidad en la atencién de los estudiantes fue el marco en que se desarrollaron los estudios
sobre las escuelas eficaces (centrados en los resultados y el cumplimiento de objetivos dados por
el sistema) —Murillo sefala que trata sobre “con qué procesos se consiguen mejor los objetivos,
es decir, la eficacia” (2006a: 14-15)—y, posteriormente, en los noventa se perfilaron los estudios de
mejora escolar (centrados en los procesos y la autogestién para el cambio) (Bolivar, 2000: 62-63).

La sucesién de modificaciones en la estructura y organizacién de los sistemas educativos nacio-
nales, como sefialan Marchesi y Martin (1998), provocaron que los directivos de centros escola-
res tengan ahora “que encontrar un dificil punto de equilibrio entre las presiones externas y los
problemas que plantea su propia comunidad educativa. Frente a una vision del director definida
por sus rasgos personales de eficacia y dinamismo, su capacidad de organizacién y su habilidad
para gestionar los problemas de la escuela, se empieza a definir un estilo diferente de ejercer las
funciones directivas, més basadas en la voluntad de aunar voluntades en proyectos compartidos,
en la sensibilidad ante las nuevas situaciones, en la habilidad para adaptar el funcionamiento de
la escuela a los objetivos que se plantean, en la capacidad de comprender la cultura de la escuela
y promover el cambio” (citados por Poggi, 2001: 16).

Desde esta nueva perspectiva “reconstruir y recuperar el sentido y el valor de la vida escolar, de-
mandara un estilo de gestion escolar diferente y serad necesario crear y recrear una forma de hacer
escuela que permita generar aprendizajes potentes para los estudiantes, para los profesores y el
equipo directivo, para las familias y para la institucion en su totalidad” (Pozner, 2015: 70). De modo
que el fortalecimiento del rol directivo, paradéjicamente, descansa mas en la creacién de una
comunidad profesional de aprendizaje que en el mito del héroe individual.

La gestién escolar

La gestién escolar puede definirse como el conjunto de acciones o actividades, procesos, prac-
ticas e interrelaciones que ocurren al interior de los centros escolares y entre estos y su entorno
—Tlocal, regional y nacional—, respecto a los asuntos que tienen que ver con la puesta en marcha
del servicio educativo en cuanto a lo politico, administrativo u organizacional, curricular o técnico
pedagdgicoy la convivencia escolar, comunitaria y social. Ocurre en el nivel micro de los sistemas
educativos nacionales y es en este ambito donde las politicas educativas nacionales se adecutan
para su aplicacién.

Aunqgue la gestidon escolar es producto del “conjunto de labores realizadas por los actores de la
comunidad educativa (directores, docentes, personal de apoyo, familias y estudiantes), vincula-
das con la tarea fundamental que le ha sido asignada a la escuela: generar las condiciones, am-
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bientes y procesos necesarios para que los estudiantes aprendan conforme a los fines, objetivos
y propésitos de la educacién bésica” (Loera, 2004 citado por Renddén, 2009: 47), al frente de ella
estan designados los directivos escolares —o demés agentes que resguarden esas funciones—.

La gestidn escolar se distingue de la gestién educativa —que opera a niveles macro— vy de la
gestion intermedia —que opera en los niveles meso de los sistemas educativos— (tabla 1.1). La
gestion educativa estd encargada de “la generacién de modificaciones o ajustes en las estructu-
ras normativas, de organizacion y/o funcionamiento del sistema educativo en cuanto tal desde el
dmbito de la toma de decisiones” (Fierro y Tapia, 1999: 151, citado por Tapia, 2004: 368). Mientras
que la gestion educativa intermedia ocurre en una posicion estratégica para el enlace entre las
autoridades educativas nacionales y las comunidades escolares, desde la cual se puede ejercer
influencia en la toma de decisiones, encontrandose en ella las funciones de supervisar, acompanar,
apoyar, guiar, evaluar y vigilar a los centros escolares (ver por ejemplo Carron y De Grauwe, 2003).

Tabla 1.1. Encuadre del capitulo 1

NIVELES

TIPO DE

GESTION Gestion educativa Gestion educativa intermedia Gestion escolar
. . Institutos, consejos u oficinas

Sistemas educativos o :

UNIDAD ; estatales o provinciales, regionales o Centros escolares
nacionales
de zona
Institutos estatales o provinciales, Directores o rectores, subdirectores o

Autoridades de los inspectores, supervisores, consejos, vicerrectores, coordinadores, o en su defecto

ministerios o secre- coordinadores un docente asignado
AGENTES tarias

En algunos paises, cuando las escuelas son pequefas, existe una estructura o figura
que se encarga de apoyar a varias escuelas en diversas funciones

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

Las tareas referidas a la gestion escolar, también llamada institucional, son agrupadas por los au-
tores en cuatro grandes dimensiones: la administrativa, politica, curricular y de convivencia (figura
1.1y tabla 1.2); aunque algunos colocan como quinta dimension el liderazgo, el cual no refiere a
asuntos o condiciones sino a la forma o estilos en que se dan los procesos al momento de articular
los elementos.

La conjugacién de las condiciones contextuales y tareas referentes a las dimensiones de la ges-
tién escolar puede encontrarse plasmada concretamente en los proyectos de centros escolares
—Tlugar para la redefinicién de las orientaciones nacionales en funcién del contexto y una co-
yuntura especifica (Pozner, 2005: 77)—; herramienta o instrumento donde sus objetivos, metas e
indicadores daran cuenta de cuél es la visién compartida de la comunidad escolar, mas o menos
mediada, o incluso impuesta, por sus lideres o administradores. Mientras que los resultados aca-
démicos de los estudiantes y los reportes para la rendicidon de cuentas ante la comunidad escolar
sirven para valorar los logros alcanzados.
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Figura 1.1. Niveles y dimensiones de la gestion escolar

_| Entornosocial / sistema educativo ! m

Mandos medios

””” | —,—— 1

Director, equipo directivo o

docente encargado
Gestion administrativa- Cuerpo docente: caracteristicas
§ financiera ‘ personales y profesionales
Condiciones: [ N
infraestructura,
materialesy [ T T
equipo Aula: Docente — Estudiantes
Condiciones Procesos de ensefianza y
pedagdgicas aprendizaje
incluyendo
Contexto estudiantes
regional o local Relacién con las
7”77/7 77777777777777 familias
‘ Gestion convivencia escolar
{  social-comuni itaria Comunidad

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

En general los autores coinciden en las descripciones sobre el tipo de actividades relativas a cada
dimensién de la gestion escolar (tabla 1.2). Es de destacar que los marcos referenciales ocupados
para realizar la evaluacion de directivos —o para el ascenso al cargo—, en algunos paises de la
region como Chile’, Colombia, Ecuador y México contienen en mayor o menor medida los ele-
mentos descritos en cada una de las dimensiones (Mineduc, 2005; SEP, 2017 y OREALC/UNESCO,
2014).

Tabla 1.2. Dimensiones de la gestion escolar

Dimensiones Descripciones
e Asegurar el cumplimiento de las normas

e Seguimiento, regulacion, vigilancia y control de objetivos y metas

Politica educativa e Autonomia, toma de decisiones

e Concertacion, manejo y resolucién de conflictos

e Articulacién con instancias municipales, provinciales, centrales y con otras escuelas

e Gestionar el crecimiento de la escuela
Administrativa financiera u e Gestionar recursos: humanos, financieros, materiales y tiempo
Organizacional operativa e Gestionar el desarrollo profesional del equipo docente y asistentes de la educacion

e Gestionar los procesos a su cargo, evaluacién y rendicién de cuentas

? La informacion reportada por Chile en el cuestionario esta basada en el criterio de obligatoriedad legal de las
funciones que desarrollan los directores dado que en algunos casos las funciones mencionadas entran dentro del
ambito de accién del equipo directivo (subdirector, inspector general y jefe técnico) del establecimiento.
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Dimensiones \ Descripciones

Gestion curricular o Técnica-
pedagdgica

e Generar condiciones para la gestién de contenidos curriculares
e Desarrollar estrategias educativas del establecimiento e intencionalidad pedagdgica

e Asesorar a los docentes en sus procesos de aprendizaje ensefianza; dotacion e implementa-
cién de equipamiento y materiales didacticos

o Gestionar el mejoramiento continuo de los procesos y resultados de aprendizaje
e Orientar a los estudiantes hacia su desarrollo futuro
¢ Orientar a los estudiantes y sus familias

Gestion de convivencia escolar
o Social - Comunitaria

La quinta dimension de la gestion escolar

Competencias conductuales cién
(liderazgo)

e Cultura organizativa, cultura propia: creencias, representaciones y expectativas
e Articulacién con el contexto

e Gestionar redes sociales, interaccién y convivencia escolar: familias, autoridades escolares y
locales

e Prevenir situaciones de riesgo psicosocial

e Comprension del contexto del centro escolar
e Liderazgo efectivo, toma de decisiones
e Comunicacién para la interaccion: informacion, animacion, sensibilizacion, formacién /motiva-

e Trabajo en equipo, reuniones de trabajo, reflexién sobre la préactica: autoevaluacién y evalua-
cion, observaciones de cursos y demés actividades
e Gestidn de la innovacion

e E| compromiso social

Fuente: Elaboracion propia a partir de Donoso et al. (2012: 147), Rodriguez (2000: 42), Renddn (2009: 46), Lavin y del Solar (2000 citados por Weinstein, 2002: 55)
y Pozner (2005: 72).

En la dimensién de politica educativa se destacan cinco actividades o condicionantes diferencia-

das (tabla 1.2), dos de ellas ligadas con la vigilancia y control para el cumplimiento de normas y

consecucién de los fines acordados —o impuestos— en los centros escolares; dos sobre el papel

de mediacién que ejercen los encargados de la direccién entre todos los agentes involucrados

para asegurar la prestacién del servicio en un ambiente cordial; y una referida a la autonomia, en

tanto marco para la toma de decisiones.

Schmelkes (2002) plantea un concepto de gestion escolar en el que se destaca esta dimension,

al sefialar que:

parece implicar, entre otras cosas, el grado en que el director de la escuela es capaz de
generarunadefinicion colectivay dindmica de las diversas formas de lograradecuadamente
el objetivo central de una escuela, es decir, la formacién de sus alumnos. Dichas formas
tienen que ver necesariamente con la manera como se tomen las decisiones y, sobre todo,
con el tipo de interrelaciones que el centro promueva, favorezca, acepte, tolere, rechace
o sancione. Todo esto va conformando una imagen interior y exterior de la escuela con la
cual han de identificarse quienes pertenecen a ella. (Schmelkes, 2002: 126).

En cuanto al tema de la autonomia, de acuerdo con Bolivar (2009):

es siempre relativa, pudiéndose hablar de mayor o menor autonomia, nunca —en el caso
de los centros educativos— de autonomia total. Ademas, se debe distinguir la ‘autonomia’,
como capacidad de los agentes educativos —centros, profesores, alumnos y familias— para
tomar decisiones propias, de la ‘descentralizacion’, como distribucién territorial del poder
o transferencia de competencias en educacion. (2009: 38).
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En el campo de la gestién, la divergencia entre las politicas educativas nacionales de nivel macro
y las necesidades de los centros escolares a nivel micro, es uno de los problemas que Casassus
(2000) sefiala como importantes en América Latina. En este sentido, la autonomia de los centros
escolares —ganada u otorgada en los procesos de descentralizacion de los sistemas educati-
vos— conlleva a la distincidn entre los intereses y objetivos en los niveles macro y micro, por ejem-
plo, mientras que la gestién educativa del sistema responde a la globalizacion (competitividad
internacional), la gestidn escolar deberia estar ligada a los intereses de la comunidad, debiendo
tener como objetivo, los aprendizajes de los estudiantes.

Lejos de significar, en todos los paises iberoamericanos, a la autonomia como el hecho de “"que
cada centro escolar debe ser concebido y administrado como un proyecto institucional, con sen-
tido de proyecto, identidad propia y capacidad de gestién auténoma” (Gajardo, 2009: 65), en
algunos aspectos adquiere més el sentido de la “autogestion”, entendida como la asignaciéon o
descarga en las escuelas, y sus comunidades, de las responsabilidades del Estado.

En el proceso de construccién de este capitulo, los representantes de las naciones fueron enfa-
ticos al sefalar que los centros escolares de sus paises contaban con una autonomia relativa, ya
que, por ejemplo, los montos o cantidad de recursos financieros y materiales de las que disponian
los directores podian ser poco mas que simbélicas'®. Por ello es que se dice que “La declaracién
de autonomia sin recursos suficientes se transforma en un abandono en la practica” (Bolivary San
Fabian, 2013 citados por Bolivar, 2013: s/p).

En la dimensién administrativa se involucran aspectos organizacionales, operativos y financieros
de los centros escolares, se encontraron enunciados cinco tépicos centrales: destaca primero la
gestién del crecimiento de la escuela, por su relevancia en términos de la necesidad de involucrar
a las comunidades escolares en la elaboracion de ejercicios de planeacién. También refiere a la
gestion de los recursos humanos, financieros, materiales y del tiempo, incluyendo el desarrollo
profesional de los docentes y de su equipo de trabajo, asi como al maximo aprovechamiento fi-
nanciero, material y del tiempo; ademas de la gestion de los procesos, destacando la evaluacién
y rendicion de cuentas (tabla 1.2).

En este sentido, el concepto de Renddn (2009) se focaliza en los aspectos de la dimension admi-
nistrativa al sefalar que:

La gestién de las instituciones educativas comprende acciones de orden administrativo,
gerencial, de politica de personal, econdmico-presupuestales, de planificacién, de pro-
gramacién, de regulacion y de orientacion, entre otras. En este orden de ideas, la gestién
institucional es un proceso que ayuda a una buena conduccién de los proyectos y del
conjunto de acciones relacionadas entre si, que emprenden las administraciones para
promover y posibilitar la consecucién de la intencionalidad pedagdgica en, con y para la
accion educativa. (Rendén, 2009: 46).

"OParticipaciones en la VIl Reunién del Consejo Rector del IESME 2017. Organizacion de Estados lberoamericanos. Febrero
20y 21, Antigua, Guatemala.
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En cuanto al desarrollo profesional de los docentes que forma parte de esta dimensién, por ejem-
plo, destaca el enfoque de la formacién continua in situ cuyo punto de partida suele encontrarse
en el trabajo colegiado liderado por los directivos —Senge et al. (2002) sefala también, que en
general, “el impetu para la reforma y el cambio suele venir primero de los directores de escuelas,
decanos y administradores” (2002: 27)—. La formacién continua in situ inicia con la elaboracion de
un diagnéstico de necesidades del centro escolar, grados y grupos. En este ejercicio se identifican
al mismo tiempo las necesidades de formacién de los docentes que derivan del hecho de que no
estan preparados para atender las problematicas existentes; también puede suceder que los resul-
tados coincidan en sefialar que “la debilidad de los estudiantes es la misma debilidad de los docen-
tes”. El diagndstico puede dar evidencia de cudl es el aporte de la oferta normativa de formacién
existente en el sistemay cuando esta es poca o nula, a partir de ello configurar y generar la capacita-
cién necesaria para desarrollar las estrategias que ayudarian a enfrentar los problemas identificados
para posteriormente trabajar en ellos hasta solucionarlos (Tapia y Medrano, 2016: 122-123).

La dimensién curricular o técnica pedagdgica contiene seis elementos, aunque el primero del
listado comprende a los otros: la generacion de condiciones para la gestién de contenidos curri-
culares, ya que a partir de esta se podra trabajar en la definicién de la intencionalidad pedagdgica
del centro —cuyo fin Ultimo serd el desarrollo integral de los individuos—, la flexibilidad para
el desarrollo de estrategias educativas, la asesoria y acompafniamiento a los docentes, el mejo-
ramiento continuo de los procesos y resultados académicos y la orientacion a los estudiantes y
padres de familia (tabla 1.2).

Para Rodriguez (2000) es en el dmbito de la gestion pedagdgica en el cual se definen aspectos
concretos tales como:

la asistenciay puntualidad, modos de preparacién de la ensefianza, coordinacién horizontal
y vertical entre los docentes. Procesos de interaccion en el aula: explicaciones, contenidos,
recursos, actividades, disciplina, uso del tiempo. Teorias y creencias de los docentes sobre
la ensefanza, opinién sobre la escuela, su profesién, sus alumnos, los representantes y su
autonomia en el trabajo. (2000: 42).

Bolivar (2013), en cambio, sefiala que el “liderazgo pedagdgico (supervisar y orientar la ensefian-
za, coordinacién del curriculum, seguimiento del alumnado) ha sido mas una propuesta tedrica

que una préctica real” puesto que cada profesor, en la tradicién, es duefio de su aula; por lo que
para lograr la injerencia del director en los aspectos descritos en la dimensién curricular y peda-

gdgica, primero requiere generar las condiciones para el intercambio (2013: s/p).

Ahora bien, la complejidad de esta dimension también responde a que es precisamente el curri-
culo uno de los aspectos que los sistemas educativos nacionales retuvieron bajo su control frente
a los procesos de descentralizacién; ademas de tener en claro que el trabajo sobre este debe
considerar que los contenidos curriculares:

En primer lugar, son una seleccién de formas o saberes culturales|...]: conceptos, explica-
ciones, racionamientos, habilidades, lenguajes, valores, creencias, sentimientos, actitudes,
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intereses, pautas de conducta, etcétera. En segundo lugar, son una seleccién de formas
o saberes culturales cuya asimilacién es considerada esencial para que se produzca un
desarrollo y una socializacién adecuada de los alumnos[...] en el marco de la sociedad a la
que pertenecen. Y en tercer lugar, se aplica ain un criterio de seleccién complementario,
en la medida en que solo los saberes y formas culturales cuya correcta y plena asimilacion
requiere una ayuda especifica deberian ser incluidos como contenidos de ensefnanza y
aprendizaje en las propuestas curriculares. (Coll, Pozo, Sarabia y Valls, 1992: 14).

La gestion de la convivencia escolar o social-comunitaria es la cuarta dimensién observada.
Guarda una estrecha relacion con la dimension de politica educativa —algunos autores no la con-
sideran aparte—, pero podriamos distinguirla de esta debido a que refiere al espacio de la cul-
tura organizativa; se ocupa de revelar la importancia del conjunto de creencias, representaciones
y expectativas de los miembros de la comunidad escolar, la gestidon de redes y convivencia entre
sus integrantes. Las actividades ligadas a esta dimensién que se espera desarrollen los directivos
son la asignacién adecuada del trabajo, la clarificacion de las funciones de cada persona de la co-
munidad, el involucramiento de esta en la toma de decisiones sobre los asuntos que los puedan
afectar y el fomento al apoyo entre compafieros. En sintesis, refiere a la minima convencién para
el funcionamiento de una organizacién.

Para Bolivar (2000):

La cultura organizativa es una especie de mapa mental, compartido por todos los miem-
bros de la organizacion [...] refiere al conjunto de normas, valores, creencias y asunciones,
que —fruto de la interaccién y negociacién entre los miembros— dan lugar al modo como
se hacen las cosas en un centro organizativo. Por eso, expresa las formas cotidianas del
centro y modos como los miembros interpretan la realidad, realizan sus acciones y suelen
resolver sus problemas. Como cultura de una organizacién, comprende los significados
y comprensiones que los miembros comparten acerca de su trabajo y la expresion de
estos significados en las acciones particulares (Trice y Beyer, 1993). [Aunque] El énfasis
en lo comun no puede llevar a ignorar que en las organizaciones existen también las
diferencias, los conflictos y los desacuerdos, como han puesto de manifiesto los anélisis
micropoliticos. (2000: 133-134).

Un aspecto importante que puede ser discutido en esta dimension es el de la participacion esco-
lar, la cual puede distinguirse como: 1) Estructural, cuando “... muestra la relacion de los diferen-
tes actores, en un sentido de la participaciéon que se produce socialmente, es decir sin distincion
de necesidades”; 2) Contributiva “... refiere al modo en que la comunidad ‘contribuye’ con la es-
cuela o en otros espacios, quedandose en un nivel méas bien de cuota”; y 3) Politica, “es el sentido
mas fuerte del concepto de participacion, asi, los actores intervienen en los ‘procesos decisio-
nales basicos” que determinan la orientaciéon y rumbo de los asuntos. Es politica porque, a decir
de Tenti (2004:4), tiene que ver con la construccién y el manejo del poder de las instituciones”
(Estrada, 2010: 152-153). La participacion, en este Ultimo sentido, se potencializa cuando se da

en el marco de relaciones simétricas y se fundamenta en el valor del consenso de la comunidad.
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Para Santizo (2011) la colaboracién y confianza son los elementos clave que deben procurarse
desarrollar desde las politicas de la participacién social, teniendo como premisa que “los actores
deben estar de acuerdo en la definicion del problema y sobre el tipo de acciones que se pueden
realizar o no”. Las caracteristicas en que se debe de basar esta son: el didlogo informado, los
consensos, la comunicacién, las decisiones y el liderazgo compartido (2011: 770).

La quinta dimensidn, sobre la que hacen referencia algunos de los autores, es la del liderazgo di-
rectivo (el cual seré analizado con mas detalle en el siguiente apartado). En realidad, esta dimen-
sion ocupa un lugar transversal al no dar cuenta de una serie de tareas o actividades relacionadas
con algun aspecto de la gestién escolar sino a la forma en cdmo estas acciones son llevadas a
cabo, los procesos y su articulacién, destacando en este caso las competencias conductuales que
tienen —o deberian desarrollar— quienes asumen los cargos directivos. Aparece como relevante
la comprension del contexto escolar, como punto de partida, y se destacan dos aspectos ligados
a ella, 1) la comunicacién para la interaccién (informacién, animacién, sensibilizacién, formacion y
motivacién) y 2) el conjunto de estrategias para llevarlo a cabo (el trabajo en equipo, las reuniones
de trabajo, la reflexién sobre la practica: autoevaluacion y evaluacién, y las observaciones de cur-
sos). Es en este ambito donde colocan las tareas de gestion para la innovacién y el compromiso
social con la comunidad.

Sin embargo, para algunos autores es importante distinguir entre las ocupaciones o actividades
referentes a la gestion y el liderazgo directivo. Uribe (2005) sefiala que mientras la gestién refiere
a la complejidad de las organizaciones, del liderazgo dependen las acciones para el desarrollo
de los cambios escolares mediante la orientaciéon, coordinacién, motivacion e inspiracion que se
genera alrededor de los proyectos (tabla 1.3).

Tabla 1.3. Distincion entre gestion y liderazgo

Gestion

Liderazgo

(se ocupa de la complejidad de la organizacion)
A través de la planificacion, presupuestos, metas, estableciendo
etapas, objetivos.

(se ocupa de los cambios)

A través de fijar una orientacion, elaborando una vision de futu-
ro junto con estrategias que permitan introducir cambios.

La capacidad para desarrollar el plan es a través de la organizacion
y dotacion de personal.

El plan se desarrolla a través de la coordinaciéon de personas;
esto es, comunicar y hacer comprensible la nueva orientacion.

Aseguramiento del plan: a través del control y la resolucion de
problemas en comparacién con el plan original.

Introduce elementos de motivacién e inspiracion para asegurar
el cumplimiento del plan.

Fuente: Uribe, 2005: 109.

Liderazgo directivo

El liderazgo refiere a un conjunto de actitudes, conocimientos, habilidades y competencias que
les permiten cumplir a los agentes encargados de la direccién de los centros escolares con sus
responsabilidades, resolver conflictos y desarrollar innovaciones para la mejora. De modo que
cuando se sefiala que los directores escolares —o docentes asignados— son los encargados de
la construccién del proyecto escolar, se refiera a ellos mas que a administradores que cumplen
con las disposiciones oficiales, a los lideres que catalizan la creacion de una visién compartida de
lo que la comunidad escolar puede llegar a ser.
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Cabe sefalar que el desarrollo de estas capacidades es deseable en todos los miembros de la
comunidad escolar, desde una cultura colaborativa donde el capital profesional se incremente en
el ejercicio de la planificacion y toma de decisiones con otros docentes. Ya que estas ayudaran, a
cada uno en el &mbito de sus responsabilidades, para la construccién de una vision compartida
en torno a la escuela. Siendo este un proceso colaborativo que se alimenta a si mismo, es decir,
provoca sinergias que potencian las actitudes, conocimientos, habilidades y competencias de los
miembros de la comunidad, necesarias para el funcionamiento de las escuelas. Por ello es que, en
el ambito escolar, el proceso de desarrollo de habilidades para las relaciones humanas, en gene-
ral, y el liderazgo, en particular, aparecen como aspectos centrales en la preparacién y desarrollo
profesional de los directivos escolares.

Donoso, et al. (2012), en su anélisis critico de las politicas de formacién de directivos escolares
en Chile, propusieron la revision del Marco para la Buena Direccién utilizado por el Ministerio
para la elaboracién de los estandares y el perfil directivo, incentivando el uso de la clasificacion
de competencias elaborada por Villa y Poblete (2007). Esta es una propuesta para la evaluacién
de competencias genéricas —en este caso de estudiantes universitarios— donde se destaca su
importancia en la vida profesional. El grado de precision de la clasificacién realizada por el equipo
de la Universidad de Deusto, fue la principal razén para hacer dicho planteamiento (tabla 1.4).

Tabla 1.4. Modelo de Villa y Poblete (2007) de Clasificacién de Competencias

Categorias Competencias

Pensamiento reflexivo, 16gico, analdgico, sistémico, critico, creativo, practi-

Cognitivas o L2
9 co, democratico, participativo

Organizacioén del tiempo
Estrategias/aprendizaje

Metodoldgicas Resolucién de problemas

Toma de decisiones

Planificacion

Computadoras/ Herramientas de trabajo
Gestion / bases de datos

Comunicacion verbal

Linguisticas Comunicacion escrita

Manejo de idioma extranjero

Instrumentales

Tecnoldgicas

Automotivacion

Individuales Resistencia/adaptacion al entorno
Sentido ético

Diversidad y multiculturalidad
Comunicacién interpersonal
Sociales Trabajo en equipo
Tratamiento de conflictos
Negociacién

Creatividad

De capacidad emprendedora | Espiritu emprendedor
Capacidad innovadora

Interpersonales

Gestidn por objetivos

De organizacién Gestidn de proyectos
Sistémicas Desarrollo de la calidad
Influencia

Consideracion personalizada
Estimulacion intelectual
Delegacion y empowerment
De logro Orientacion al logro

Fuente: Villa y Poblete (2007) citado por Donoso et al. (2012: 147).

De liderazgo
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En la clasificacién se muestra que, aunque existe una categoria definida para la capacidad de
liderazgo dentro del conjunto de la dimensién sistémica —que incluye también la capacidad em-
prendedora, de organizacién y de logro—, en realidad este se sostiene en el conjunto amplio de
las categorias instrumentales (cognitivas, metodolégicas, tecnoldgicas y linguisticas) asi como en
las interpersonales (individuales y sociales).

Senge (1992) destaca que las personas deben poner en juego sus competencias para promover el
desarrollo de sus organizaciones mediante el ejercicio del pensamiento sistémico, la modificacion
de los modelos mentales, la construccion de una vision compartida, la capacidad para trabajary
aprender en equipo y la consecucion del dominio personal mediante la introspeccidon y el autoes-
tudio (Senge 1992, citado por Pozner, 2005: 60-61).

Asumiendo que el punto fundamental para el desarrollo de un proyecto o propuesta es la com-
prensién del contexto escolar, debe llamarse la atencién en un aspecto importante: la pertinen-
cia. Para Kriiger (2009) las competencias de gestion de los directivos son comprendidas como “la
capacidad de conectar conocimientos, habilidades, actitudes e identidad profesional que sean
relevantes para una situacién con las caracteristicas personales y desplegarlas de forma integral
para hacer posible una actuacién adecuada en situaciones profesionales especificas” (Krliger,
2009 p. 118 citado por Donoso, 2012: 150-157).

En este mismo sentido Pont, Nusche y Moorman (2009) advierten sobre la importancia de contex-
tualizar las politicas de liderazgo escolar de acuerdo con las condiciones en que operan las escue-
las y sus desafios particulares:

No hay un solo modelo de liderazgo que pueda transferirse con facilidad entre diferentes
contextos de nivel escolar y nivel sistémico. Los contextos especificos en los cuales operan
las escuelas pueden limitar el espacio para maniobrar del lider escolar, o brindar oportunida-
des para diferentes tipos de liderazgo. Dependiendo de los contextos escolares en los que
trabajen, los lideres escolares enfrentan conjuntos muy diferentes de desafios”. (2009: 33).

De ahi que existan diversos modelos de liderazgo a partir de la conjugacion de actitudes, conoci-
mientos, habilidades y competencias, ya sea instrumentales, interpersonales y sistémicas.

El avance en la comprensiéon del fenémeno educativo puede verse reflejado en la literatura sobre
este tema, en ella se percibe la existencia de dos grandes tipos de definiciones sobre liderazgo,
uno refiere a una figura que detenta la representacién del centro escolar y otro que reconoce la
existencia de un equipo de trabajo, una comunidad escolar. En la primera, a los directores se les
atribuye mas una posicién heroica, carismatica, individual y jerarquica; a partir de lo cual pueden
explicarse una serie de estilos tedricos de liderazgo donde el predominio de un area de atencion
deviene de la postura del individuo que detenta el cargo (técnico, humanista, educativo, simbdli-
co, autoritario, laissez faire). En la segunda, se le ve como un elemento “transformacional”, donde
tienen la “labor de movilizar e influenciar a otros para articular y lograr las intenciones y metas com-
partidas de la escuela (Leithwood, 2009: 20)” (Maureira, Monforte y Gonzélez, 2014: 137); donde la
tipologia se desarrolla hacia el liderazgo distributivo, transaccional o transformacional.

28



FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

Los enfoques desde los que estan construidas las definiciones también enmarcan cuéles son los
desafios centrales del liderazgo directivo: los que detallan listados de actividades cuya finalidad
es el logro de los aprendizajes escolares configurados en el curriculo escolar, o los ocupados en
examinar los componentes necesarios para atender la complejidad de las tareas de gestién esco-
lar, la construccion de una vision compartida y el desarrollo integral de los individuos.

Pero jqué es lo realmente importante que un lider debe realizar? Desde la perspectiva de la efi-
cacia escolar, desarrollada en los afios ochenta, el liderazgo instructivo era el referente. Desde
este enfoque las escuelas exitosas son las “que consiguen en mayor medida un desarrollo integral
de todos sus estudiantes”, destacando para lograrlo el establecimiento de una mision y metas
escolares, la generacién de un clima positivo de aprendizaje, el fomento al trabajo en equipo y la
participacion de la comunidad, el desarrollo profesional de los docentes, el trabajo sobre el curri-
culum, altas expectativas sobre los profesores y la contribucién a la generacion de una cultura de
evaluacion para la mejora (Murillo, 2006b: 15).

Considerando al liderazgo transformacional se destacan tres constructos: “la habilidad del director
para fomentar el funcionamiento colegiado; el desarrollo de metas explicitas, compartidas, mode-
radamente desafiantes y factibles; y la creacién de una zona de desarrollo préximo para el directivo
y para su personal. La evidencia de este liderazgo se encuentra, por tanto, en los medios que los
directores usan para generar mejores soluciones a los problemas de la escuela, para desarrollar en
los profesores compromisos con la puesta en marcha de esas soluciones y para fomentar el desa-
rrollo del personal” (Leithwood y Steinbach, 1993, citados por Murillo, 2006b: 16).

Anderson (2010) ofrece un listado més concreto cuando sefiala que el liderazgo directivo cuan-
do es bien desarrollado “... consiste esencialmente en comprometerse y ejecutar practicas que
promueven el desarrollo de estas tres variables mediadoras: las motivaciones de los docentes,
sus habilidades y capacidades profesionales, y las condiciones de trabajo en las cuales realizan
sus labores” (2010: 38).

Ante la amplitud de exigencias que tedrica y normativamente son realizadas a los directivos esco-
lares (docentes encargados y/o equipos), la OCDE propuso una redefinicién de sus responsabilida-
des para potenciar su liderazgo directivo, logrando impactar en los aprendizajes de los estudiantes.
Establecio cuatro areas fundamentales: “el apoyo, evaluacion y desarrollo de la calidad docente; la
fijacion de metas, evaluacion y rendicion de cuentas; la administracion financiera estratégica y ges-
tién de recursos humanos; y la colaboracién con otras escuelas” (OREALC/UNESCO, 2014: 22). De
modo que la redefinicion y jerarquizacion de acciones terminan por evidenciar el papel estratégico
de los directivos de centros escolares en todas las dimensiones de la gestién escolar, como sefald
una directora cuando se le pidié valorar sus funciones: “todo es importante”'’. En este escenario las
recomendaciones politicas apuntan a “promover la distribucién del liderazgo al interior de las es-
cuelas, sea bajo estructurales formales o informales (Pont y otros, 2009)” (OREALC/UNESCO, 2014:
22)—en la practica puede incluir estructuras de acompafiamiento regionales, algunas itinerantes—.

" Directora de un centro escolar de Educacién Primaria de Mexicali, Baja California, México. Taller de reflexién sobre
la gestion escolar y el liderazgo directivo. INEE, Ciudad de México, 4 y 5 de agosto de 2016.

29



s CAPITULO 1

Sin embargo, cabe preguntarse si la redefinicién de las areas fundamentales a las que se deben
dirigir los esfuerzos y el cémo lograrlo, en realidad debe ser resultado de procesos de reflexion
sobre la préctica directiva para lograr entrever los aspectos fundamentales. Probablemente en
este ejercicio se encontraria lo mencionado por Senge et al. (2002), que lo primordial es crear un
sentido de compromiso colectivo.

Las funciones directivas son actividades de gran complejidad. Para Hargreaves y Fullan (2012) el
rol del director es indirecto pero explicito como facilitadores de la mejora, en cuanto a que es-
tos tienen que trabajar en la construccion del capital profesional de los docentes de la escuela
y de las relaciones armédnicas con la comunidad. Para favorecer a sus centros, sefialan, deben
tener metas claras, dar estabilidad a los lideres, partir de la propia experiencia a la vez que
estudiar otras préacticas, fomentar la autodeterminacion y poner en el centro a los estudiantes.
Advierten también que el capital profesional de los docentes se incrementa, desde una cultura
colaborativa, a partir del ejercicio de la capacidad de trabajar, planificar y tomar decisiones con
otros docentes.

Dada la importancia de estas funciones y dado que los centros escolares pequefios, rurales, mul-
tigrado'? carecen de ella, en algunos paises se han preocupado por instrumentalizar, desde el
sistema educativo, estructuras, espacios y estrategias que fomentan la colaboracién posibilitan-
do redes de apoyo y acompafiamiento —como en Bolivia®®, Colombia y Cuba— (principalmente
en las unitarias, donde un docente se encarga de la puesta en marcha del servicio educativo,
estos procesos deben ser replanteados incluyendo a la comunidad escolar amplia y a los centros
escolares cercanos de igual o diferente nivel educativo); pero es importante distinguir que en
otros paises, aun cuando reconozcan y sefialen como deseable el trabajo colaborativo, de los
miembros de una comunidad escolar o de varias, en torno a sus proyectos escolares, la creacién
de estrategias o redes de centros escolares pequefios para el intercambio de experiencias son
esfuerzos al margen del sistema (regionales, locales o in situ), implementados con recursos pro-
pios, no regulados y no valorados —como en México—.

Normativa, funciones y competencias de los directores iberoamericanos

En la normatividad recogida en el cuestionario, se puede apreciar que los paises tienen avances
sustanciales en el desarrollo de politicas educativas ligadas a sus realidades. De acuerdo con el
interés de este capitulo, es importante comenzar destacando las referidas a los tipos de estruc-
turas en las que recae la labor directiva de los centros escolares en los paises lberoamericanos.
Se distinguen cuatro:

12 De acuerdo con la definicion del INEE de México (2016: 389), las escuelas multigrado son aquellas en donde todos
los docentes atienden a estudiantes de méas de un grado escolar, el caso més extremo es el de las escuelas unitarias,
donde un solo docente se encarga de los estudiantes de todos los grados, ademas de las labores directivas.

3 La informacion para Bolivia en este capitulo solo se refiere a directores de unidades educativas con dependencia
(titularidad) fiscal (dentro de las cuales se incluye a las unidades educativas que tienen dependencia de convenio).
No se hace referencia a las unidades educativas con dependencia primaria, salvo excepcién explicita.
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e Centros escolares que cuentan con un directory su equipo, el cual puede estar conformado
por subdirector o vicerrector, coordinadores y administrativos —entre estos se incluyen las
unidades educativas o establecimientos que cuentan con més de un nivel—.

e Centros escolares que cuentan con un director encargado exclusivamente de la gestién
escolar.

e Centros escolares donde un docente frente a grupo se ocupa también de las labores di-
rectivas con o sin ayuda de alguien mas de la comunidad escolar o externo a ella —entre
este grupo de escuelas se encuentran las multigrado—.

e Grupos de centros escolares de un municipio, zona o regién que cuentan con el apoyo de
una estructura externa para el desarrollo de las tareas directivas.

Cabe sefialar que, sin importar el tipo de estructuras directivas, en ningln caso se exime a las co-
munidades escolares del desarrollo de las tareas relativas a la direccion de los centros escolares
sefaladas en la norma.

La existencia de personal dedicado exclusivamente a las funciones directivas generalmente de-
pende del tamafio de los centros escolares, exponiendo en la norma como regla general: a mayor
numero de estudiantes mayor nimero de personal directivo. En algunos de los paises iberoame-
ricanos, la facultad de un centro escolar de tener director o personal directivo inicia cuando consi-
gue en promedio alrededor de 100 estudiantes —con pequenias diferencias entre las naciones—.
Es decir, deliberadamente a las escuelas pequefias no se asigna un director exclusivo. Esto puede
suceder por razones presupuestarias: no es viable asignar una figura directiva a escuelas con po-
cos estudiantes. Esta condicién denota que las escuelas que carecen de agentes dedicados ex-
clusivamente a las labores directivas se ubican generalmente en localidades pequefas y rurales.
En estos contextos se observa una escolaridad promedio mas baja y tasas de analfabetismo mas
altas entre la poblacién, falta de infraestructura educativa apropiada, presencia de estudiantes
hablantes de diversas lenguas indigenas que requieren atencién adecuada, mayor proporcioén
de escuelas unitarias y multigrado, necesidades de ajustes al curriculo (libros y materiales) y al
calendario escolar (segun condiciones climatolégicas y ciclo de cosechas), ademas de que en los
exédmenes estandarizados los estudiantes obtienen niveles mas bajos de aprovechamiento esco-
lar en matematicas y lengua (FAO y UNESCO-IIPE, 2005).

A pesar de las condiciones y estructuras organizativas de las escuelas, se sabe por las experien-
cias exitosas recopiladas en el marco de la construccion de este informe, que las comunidades
escolares de los centros pueden construir e implementar estrategias de trabajo que de alguna
forma intentan solventar carencias y dificultades para obtener resultados satisfactorios. Esto re-
fuerza el hecho de que son las interacciones significativas entre todos los elementos del sistema,
en este caso en su nivel micro, las que permiten los mayores progresos en un marco de equidad.

Dentro de las estructuras de los sistemas educativos —contemplando ciertas condicionantes
contextuales y normativas—, los directivos tienen una posicidn estratégica para realizar impor-
tantes acciones para promover y asegurar la atencién de los nifios y jévenes de la poblacién don-
de se asientan sus centros escolares y preservar su asistencia hasta la culminacion de los grados;
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dirigir esfuerzos para la mejora de la infraestructura, materiales y equipos de sus escuelas; promo-
ver el desarrollo profesional de los docentes y del personal a su cargo; organizar y contribuir en la
construccion de estrategias para la adecuacion de los planes y programas de estudios, de modo
que sean significativos para los estudiantes y respondan a necesidades de la sociedad.

Los documentos normativos revisados para la construccion de este apartado suman més de noven-
ta distintos materiales donde se corrobora la amplitud de las atribuciones delegadas a los directivos
de centros escolares. Documentos que incluyen leyes, decretos, acuerdos, estatutos, resoluciones,
reglamentos, manuales, requisitos de ingreso y documentos elaborados en el marco de programas
nacionales de formacién y evaluacion de directivos, producidos por los gobiernos nacionales, es-
tatales o provinciales, a través de diversas dependencias y ministerios de educacién de los paises.

Debido a esto, la descripcién de las funciones y competencias de los directores y sus equipos, en
todos los casos, estd contenida en un conjunto de documentos complementarios entre si; ade-
mas de que, en ocasiones, se requiere el seguimiento histérico de los documentos normativos ya
que las leyes o decretos no se derogan, sino que se construyen otros nuevos que vienen a sumar
funciones y competencias a aquellas establecidas con anterioridad.

Frecuentemente, en los paises existen normativas generales aplicables al conjunto de directores
escolares de sus sistemas educativos, ademaés de otras que regulan a los establecimientos priva-
dos; asi como documentos referidos especificamente a cada nivel educativo, modalidad o tipo
de servicio existentes, lo cual da cuenta de la consideracién a las diferencias que pueden existir
derivadas de los contextos y la poblacién atendible en cada sistema.

Pueden existir funciones y competencias de los directivos colocados en documentos de niveles
provinciales, estatales o municipales, los cuales no fueron reportados, como ocurre en el caso de
Chile. De modo que, en general, en la mayoria de los casos se trata de funciones y competencias
sefaladas en las normatividades nacionales.

En algunos casos, como el de Argentina y Brasil, sus provincias o estados tienen sus propias
normatividades. Por ello es que Argentina entregé como referencia el trabajo desarrollado por
OREALC/UNESCO (2014) sobre el liderazgo escolar en América Latina y el Caribe. En el caso de
Brasil, se realizé una revisién de la normatividad de 13 estados de 27 que conforman el pais (Acre,
Amazonas, Ceard, Espirito Santo, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Paraiba, Rio Grande do Sul,
Rondénia, Santa Catarina, Sdo Paulo, Tocantins y Distrito Federal) .

Destaca que en algunos paises explicitamente detallan las condiciones que debe guardar un
centro escolar para que pueda ser asignado a él un director, siendo el criterio principal el ntmero
de estudiantes matriculados; este dato es el que marca la pauta para, rebasando un limite, hacer
acreedor a un centro de un director que se dedique exclusivamente a las labores propias del

4 Brasil posee 26 estados y el Distrito Federal. De esos, 13 respondieron al cuestionario sobre liderazgo escolar.

32



FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

cargo y conforme aumenta el nimero de estudiantes poder requerir subdirectores y personal
administrativo hasta conformar un equipo de direccion. En caso contrario el encargado de las
labores directivas es un docente frente a grupo.

Por ejemplo, en Bolivia, la asignacion de un director a una unidad educativa con dependencia
fiscal se rige por &rea geogréfica y con arreglo a un nimero de aulas existentes en cada nivel edu-
cativo: Area urbana: nivel inicial 6 aulas; nivel primario 8 aulas; nivel secundario 8 aulas. Area rural:
nivel inicial 6 aulas; nivel primario 6 aulas; nivel secundario 4 aulas. En las unidades educativas de
dependencia fiscal no existen equipos directivos. En las unidades educativas de dependencia
fiscal no hay reglamento para equipo directivo. Cuando la unidad educativa tiene cinco o menos
docentes se elige a uno de ellos como director encargado (asume funciones administrativas pero
no mejora salario, solo un memorando de reconocimiento). En los ntcleos escolares (conjunto de
varias unidades educativas que atienden varios niveles educativos distribuidos en area dispersa)
puede haber un director de nucleo escolar (el cargo tampoco esta jerarquizado, no hay mejora
salarial solo memorando de la Direccidn Distrital).

También en Colombia, Costa Rica, Ecuador y Republica Dominicana detallan cuédndo se puede
asignar un director y cuadndo iré creciendo el equipo directivo segin el nimero de estudiantes.
En Portugal detallan cuédndo el cuerpo directivo debe crecer segin el nimero de estudiantes.
Incluso, en Argentina, la normatividad no define la exclusividad del puesto, ya que solo tienen una
reducida carga horaria para la direccién y el tiempo restante se dedica al aula.

Asi mismo, existen normatividades como las de Colombia en las que no solo indican las atribu-
ciones y competencias que se espera desarrollen los directores escolares y sus equipos, sino que
incluyen prohibiciones a los directivos y docentes en general. Cabe sefialar que esta situacién
puede estar presente en otros paises.

Aungue no es el objetivo de este apartado abundar sobre el anélisis del discurso politico-juridico,
es importante llamar la atencién sobre algunos aspectos fundamentales del mismo, que permiten
hacer una lectura reflexiva sobre los hallazgos. Como se advierte desde dicho marco metodolé-
gico, se encontrd que conforme se asciende en la jerarquia normativa de los documentos —por
ejemplo, de manuales a leyes generales— se puede observar “imprecisién o indeterminacion
semantica” de los términos, asi como “implicitos” que, de acuerdo con las investigaciones espe-
cializadas, no deben ser vistos como "defectos” sino como “aspectos esenciales del derecho”.
De modo que las imprecisiones y lo no dicho en los documentos normativos, también forman
parte del conjunto de estrategias destinadas a inducir o regular una situacion, en este caso las
atribuciones y competencias de los directivos de centros escolares. Teniendo como premisa que
la normatividad generada alrededor del tema que se investiga se inscribe dentro de un proceso
social donde asume una posicidon determinada; remite implicita o explicitamente a una premisa
cultural; y se presenta como una préctica socialmente normalizada y regulada por aparatos en el
marco de una situacién coyuntural determinada (Giménez, 1989: 123-150).
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Por ello es que debe considerarse que las imprecisiones, ambigledades o implicitos que pue-
den existir en las normatividades quedaron manifiestas en la revision detallada que se llevo a
cabo al construir el compendio de funciones y competencias (tablas 1.5 a 1.14), al momento de
analizar las respuestas al cuestionario enviado por el IESME-OEl y los documentos referenciados
por los paises iberoamericanos, por lo que no puede sefialarse contundentemente que en la
practica los directivos de centros escolares lleven a cabo algunas funciones que no quedaron
registradas en este reporte.

A continuacién, se presenta una sintesis del compendio de funciones (o atribuciones) y compe-
tencias (capacidades, habilidades y conocimientos) de los directivos de los centros escolares de
los paises miembros de la OEl. El analisis estéd acotado al contenido de la normatividad, que-
dando pendiente observar la brecha existente entre las disposiciones oficiales y las condiciones,
procesos y resultados de su implementacion. De modo que lo que se presenta es un conjunto
de conceptos seleccionados que dan cuenta o permiten delinear el plan de accién elaborado
alrededor de los directivos de los centros escolares y su contribucion en la puesta en marcha de
los sistemas educativos nacionales.

Las funciones de los directivos escolares iberoamericanos

Las funciones, atribuciones, tareas, actividades o responsabilidades asignadas a los directivos de
los centros escolares a través de los diversos documentos normativos, permiten valorar de qué
tamafio es la contribucién que se espera tengan en el cumplimiento del derecho a una educacién
de calidad en cada uno de los paises iberoamericanos. En general, sus funciones refieren a las ac-
tividades relacionadas con la gestién escolar en sus cuatro dimensiones: administrativa-financie-
ra, curriculary técnico-pedagdgica, politica y para la convivencia social, y comunitaria; ademas de
que permiten dar cuenta del liderazgo directivo que se espera que ejerzan segun sea la amplitud
del &mbito de sus obligaciones, los recursos y la flexibilidad para ejercerlas.

En el anélisis realizado, sus atribuciones o funciones fueron organizadas considerando dichas
dimensiones de la gestién escolar, pero para dar un panorama del tipo de interacciones que
se pueden establecer entre los directivos escolares y los miembros de las comunidades de sus
centros escolares, se decidid agrupar aparte las referidas a los docentes y el personal a su cargo,
asi como las concernientes a los estudiantes, de modo que pueda observarse mas claramente
el tipo de injerencia (supervisién, control, vigilancia, autoridad) que pueden ejercer respecto a
estos actores segun las atribuciones que les han sido delegadas.

Como en el caso de Brasil existe una normativa diferente para cada uno de los 13 estados investi-
gados, el andlisis se realizé aparte, por lo que no aparecerd mencién en los tabulados, pero si en
la descripcién de cada dimensién, considerando para el caso de las funciones de los directivos la
informacién disponible de 7 de los 13 estados brasilefios investigados.
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En la tabla 1.5 se presentan las atribuciones que el personal directivo tiene que desarrollar, rela-
tivas a los docentes y personal a su cargo. En Chile, Colombia, Costa Rica®®, Cuba, Espafa, Perd,
Portugal y Republica Dominicana' los directivos de centros escolares pueden tener injerencia en
los procesos de contratacion, permanencia o cese de los docentes que conforman sus plantillas
de personal. Al menos en teoria, esta atribucién deberia aportarles ventajas en la conformacién
de sus equipos de acuerdo con sus proyectos de centro escolar; siendo, probablemente, tan
importante como la responsabilidad sobre los docentes y el personal a su cargo incluyendo as-
pectos referidos a la estabilidad laboral, funcion que tienen en Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, El

Salvador y Guatemala.

SEn Costa Rica, los directores tienen algin grado de injerencia en los funcionarios nombrados en forma interina
(provisionales) pero no tienen potestad para interferir con estos procesos cuando los docentes son nombrados en
propiedad, por la existencia de la Direccion de Servicio Civil que es la responsable de realizar todos estos procesos
y el margen de accién de los directores es muy limitada.

¢ En Republica Dominicana, a nivel micro, los directivos escolares no inciden en la contratacién de su personal, porque
la normativa de nuestro pais exige que sean seleccionados por concurso de oposicién.
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En 12 de los 20 paises iberoamericanos encuestados, los directivos tienen entre sus actividades
la asesoria técnico pedagdgica a sus docentes (Argentina, Bolivia, Colombia, Costa Rica, Cuba”,
El Salvador, Guatemala, Nicaragua, Panama, Paraguay, Portugal y Republica Dominicana). En 16
paises entre sus funciones estan la evaluacion del desemperio de los docentes, directivos y ad-
ministrativos a su cargo (Argentina, Bolivia, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador,
Espafia, Honduras, Nicaragua, Panama, Paraguay, Perl, Portugal, Republica Dominicana y Uru-
guay), en 8 de los mencionados ademas tienen entre sus atribuciones promover la actualizacién
de los docentes, directivos y del personal a su cargo. También, en Guatemala, aunque no tienen
la atribucion de evaluar el desemperfio de los docentes, si tienen la de promover su actualizacién
y capacitacion (tabla 1.5).

Entre los aspectos que pueden destacarse en este Gltimo punto se encuentra, en Colombia, que
los directivos pueden proponer a los docentes que deben recibir capacitacién. En Cuba, como
parte del proceso evaluativo, los docentes pueden ser enviados a cursos de superacion o recali-
ficacion, en dependencias de los sefalamientos que se realicen en la evaluacién profesional. En
Paraguay se refiere a estimular y apoyar continuamente la realizacién de los circulos de aprendi-
zaje; y en Republica Dominicana se hace referencia a identificar necesidades de capacitacion y
entrenamiento del personal, asi como proponer précticas efectivas de ensefianza, aprendizaje y
gestion pedagdgica a los docentes y directivos del centro, para responder a las necesidades de
los estudiantes. Mientras que en Nicaragua se refieren a la contribucién que pueden realizar los
directivos de centros escolares en el desarrollo de los docentes en las dreas cientificas, técnicas,
humanisticas y psicopedagdgicas que proporcionen un espiritu de investigacién para su desem-
peno como agente de cambio.

En 7 de los 13 estados investigados de Brasil se identificaron responsabilidades de los directivos
de centros escolares sobre los docentes y el personal a su cargo incluyendo aspectos referidos
a la estabilidad laboral; asi como a la supervision y control del cumplimiento de sus funciones; la
distribucion del horario de trabajo y el control de permisos. También hubo mencidn hacia tareas
sobre el fomento a la formacién continua del personal y se hizo referencia al apoyo técnico-peda-
gdgico que brinda el director a sus docentes.

En la tabla 1.6 se presentan las funciones de los directivos de centros escolares relativas al regis-
tro, evaluacién, cuidado y control de los estudiantes. En general llama la atencién que en varios
paises no se realiza una designacién clara de cudles son las responsabilidades o funciones de los
directivos de los centros escolares respecto a sus estudiantes. Es decir, muchas de las tareas que
seguramente desarrollan en la practica, no son enunciadas y se trata de actividades implicitas al
cargo, como es llevar el registro de la matricula.

7 En Cuba, a pesar de ser un Unico curriculo, para cada nivel de ensefianza, el director realiza adaptaciones al curriculo
y lo aplica de acuerdo al contexto donde esté ubicado el centro escolar.
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En la tabla elaborada, los principales hallazgos refieren a las funciones que tienen que ver con la
incidencia de los directivos en los procesos de evaluacion de los aprendizajes (Argentina, Boli-
via, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panamj,
Paraguay, Perl y Republica Dominicana), en propiciar y apoyar la creaciéon de organizaciones es-
tudiantiles (Colombia, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Nicaragua, Panamé, Paraguay y
Perl), seguidas por fomentar el respeto, la dignidad y los derechos de los estudiantes (Bolivia,
Colombia, Cuba, El Salvador, Guatemala'®, Nicaragua, Paraguay y Pert), ademés de la creacién
de un ambiente que propicie su desarrollo integral (Bolivia, Cuba, Guatemala, México, Nicaragua,
Panama, Peru y Uruguay).

Con menor frecuencia de aparicidn se enlista una serie de atributos importantes como la identifi-
cacién de estudiantes con talentos extraordinarios (Bolivia, Cuba y Guatemala), asi como el apoyo
a las ninas y adolescentes embarazadas (Bolivia, Cuba, Guatemala y Perl) y al alumnado que tiene
alguna necesidad especial —con o sin discapacidad— (Bolivia, Cuba, Guatemala, Perl y Republi-
ca Dominicana). Asimismo en Bolivia, Cuba, Guatemala, Paraguay y Peru los directivos de centros
escolares tienen como atribucién la regulacién y autorizacién de viajes de intercambio cultural o
de estudio —tales como excursiones— (tabla 1.6).

Destacando también el papel disciplinario, como es el vigilar y controlar las actividades de los
estudiantes, en Bolivia, Costa Rica, Cuba y Guatemala; asi como reportar ante la Junta Escolar a
aquellos estudiantes que hayan provocado algin dafno en los centros escolares para exigir que
los responsables asuman los pagos correspondientes, como se sefiala en Costa Rica, Cubay Gua-
temala. También en Bolivia, Cuba, Guatemala y Nicaragua marcan la autorizacién de evaluaciones
extraordinarias.

Mientras que en Argentina, Bolivia, Colombia, Cuba, El Salvador, Guatemala, Paraguay y Peru
destaca el papel de los directivos en alentar la asistencia del alumnado, verificar las razones de
su ausentismo y repitencia —en Panama, el fomento a los estudios sobre las causas del fracaso
en los planteles es una atribucién de funcionarios de niveles mas altos, Directores de Educacién
Primaria y Secundaria—. Ademas en Bolivia, Colombia, Cuba, Guatemala y Paraguay justifican
la inasistencia de los estudiantes; en el caso de Bolivia esta justificacién de las inasistencias del
alumnado queda en mano de los directivos (es el director quien, a partir de una solicitud expresa
de los padres de familia otorga la licencia para inasistencia justificada).

'® Gobierno escolar en los centros educativos.
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En el caso de Colombia, es considerado el control sobre ciertas acciones para que dejen de su-
ceder en los centros escolares, tales como: “d) Aplicar a los alumnos cualquier forma de maltrato
fisico o psiquico que atente contra su dignidad, su integridad personal o el desarrollo de su per-
sonalidad. e) Coartar el derecho de libre asociacion de los demas educadores o estudiantes. [.. ]
) Realizar o ejecutar con sus educandos acciones o conductas que atenten contra la libertad y el
pudor sexual de los mismos, o acosar sexualmente a sus alumnos. m) Manipular alumnos o padres
de familia para obtener apoyos en causas personales o exclusivas de los docentes. o) Utilizar la
evaluacion de los alumnos para buscar provecho personal o de terceros”.

En Republica Dominicana, las funciones de “cuidado y responsabilidades sobre los estudiantes”,
“fomentar el respeto, la dignidad y los derechos de los estudiantes” y “propiciar un ambiente
que permita el desarrollo integral del alumno” se desarrollan de forma implicita en cada Centro
Educativo y estan establecidas por la Ley General de Educacion. De esta forma, los Centros Edu-
cativos y las personas que laboran en él (directivos, docentes, administrativos y de servicios), con
su accion posibilitan la educacion integral a cada estudiante, facilitando el desarrollo de su propia
individualidad y preparandolo para la realizacién de una actividad socialmente Gtil, adecuada a
su vocacion y dentro de las exigencias del interés nacional o local, sin ningun tipo de discrimi-
nacion por razdn de raza, de sexo, de credo, de posicién econdémica y social o de cualquier otra
naturaleza.

Los aspectos mencionados en las normativas de los 13 estados brasilefios investigados fueron el
registro académico y estadistico de los estudiantes; el fomento y colaboracién en los procesos
de evaluacién de aprendizajes; el apoyo a las organizaciones estudiantiles; propiciar un ambiente
que permita el desarrollo integral del alumnado; ademas de alentar la asistencia de los estudian-
tes, verificar las razones de su ausentismo y repitencia, pero garantizando su retorno a las aulas.

Ahora bien, en el anélisis de la informacion de acuerdo con las dimensiones de la gestién escolar,
en lo tocante a lo administrativo se presentan tres grupos sobre los aspectos relativos a lo orga-
nizacional operativo (tabla 1.7), la administracién financiera (tabla 1.8) y la administracién de los
bienes materiales y de infraestructura (tabla 1.9).

En la primera tabla referida a lo organizacional operativo (tabla 1.7) se distinguieron 23 funciones
o atribuciones distintas en los diferentes paises. Las primeras siete refieren a un conjunto de acti-
vidades que solo los directores de centros escolares estén autorizados a realizar (en este caso en
especifico, no se habla del "equipo de directivos”). Estas son la representacién legal de la institu-
cién (en 12 paises), la asistencia a reuniones, seminarios, juntas y otras actividades (en Colombia,
Costa Rica, Cuba, Guatemala, Nicaragua, Paraguay y PerU); la representacion de la administracién
educativa en el centro escolar (en Colombia, Cuba, Espafia, Guatemala, Paraguay, Pert y Portu-
gal); la autorizacién y firma de documentos y formularios (en 13 paises); asi como la autorizacién
de captura y cambio de calificaciones (en Cuba, Ecuador, Guatemala y Pert); la emisién de cons-
tancias (en Colombia, Cuba, El Salvador, Guatemala, Paraguay y Perd) y la redaccion y revision de
documentos (en Costa Rica, Cuba, Guatemala, Paraguay y Perd).
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Las funciones restantes podrian ser llevadas a cabo en colaboracién con su equipo de trabajo
—en caso de existir—, las mas frecuentes son dirigir, liderar o coordinar la construccién del pro-
yecto, propuesta o plan escolar, sefialada en 18 paises de los 20 que contestaron la encuesta. La
organizacion administrativa del centro escolar (en 12 paises); la elaboracion de informes periédi-
cos para las autoridades correspondientes (en 10 paises); la atencidn a solicitudes de documentos
y/o informacién de las autoridades educativas (en nueve paises); el registro y sistematizacién de la
estadistica del centro escolar (en nueve paises); cubrir funciones de otras figuras educativas (en 8
paises); y responsabilizarse de la aplicacion de programas nacionales principalmente sobre salud
—vacunacién de estudiantes— y nutricidn —comedores escolares— (en ocho paises) (tabla 1.7).

Entre las tareas con menor frecuencia de aparicién (entre 3y 7 paises) destaca la de informar a
las autoridades correspondientes sobre el indicio de la falsificacién de documentos en la inscrip-
cién de estudiantes, atribucion que tienen los directivos de centros escolares en Bolivia, Cuba
y Guatemala. En Argentina, Cuba, Guatemala y Nicaragua, realizar solicitud de apertura de una
nueva seccidon —grupo de estudiantes—. En Colombia, Cuba, Guatemala, México, Paraguay y
Perd, realizar los procesos de control escolar. En Costa Rica, Cuba, Guatemala, Nicaragua y Perd,
tener la supervisién y control de los documentos oficiales. En Argentina, Cuba, Guatemala, Para-
guay, Perl y Republica Dominicana, se asienta la toma de decisiones. En Bolivia, Colombia, Cuba,
Guatemala, Nicaragua, Paraguay y Republica Dominicana, responsabilizarse por el inicio del dia
de labores en la fecha en que marca el calendario; y en Colombia, Cuba, El Salvador, Guatemala,
Paraguay, Pert y Republica Dominicana, mantener actualizada la informacién del centro educativo
(tabla 1.7).
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FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

En el caso de los 13 estados investigados de Brasil, se encontré que la funcion que maés se repite
es la de representante legal de la institucién; seguida de la dirigir, liderar y coordinar la cons-
truccién del proyecto, en donde se menciona el Proyecto Politico-Pedagdgico y el Plan de De-
sarrollo Estratégico de la escuela. En cuanto a realizar informes periédicos para las autoridades
correspondientes se menciona que estos pueden ser de manera anual sobre el cumplimiento del
plan y evaluacién interna, o mensual, en cuanto a los resultados de los aprendizajes. También se
hace mencién en los estados brasilefios que el director es responsable de la gestion institucio-
nal y administrativa; cubre funciones de otras figuras, en especifico la del docente cuando este
se ausenta; toma decisiones con base en diagndsticos y evidencias; responde a la solicitud de
documentos y/o informacién de las autoridades educativas y es responsable de los programas
nacionales, en cuanto a salud y alimentacién.

En la tabla 1.8 se muestran las funciones de los directivos de centros escolares relativas a la ges-
tién administrativa en el aspecto financiero. Como es de esperarse las mas frecuentes son la
colaboracion en la preparacién y ejecucién del presupuesto (Chile, Colombia, Cuba, El Salvador,
Guatemala, Honduras, Panama, Paraguay y Republica Dominicana), asi como en el manejo de
los recursos existentes en el centro educativo (Argentina, Colombia, Cuba, Guatemala, México,
Panama, Paraguay y Per).
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FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

Entre las atribuciones concretas sefaladas en los paises, destacan aquellas que requieren espe-
cial atencidn en su ejercicio por los problemas que podrian suscitarse; aunque en las cuales, por lo
general, los directores estan acompanados por una junta o comité que ellos presiden, o bien son
supervisados por alguna autoridad educativa durante su realizacién: en Guatemala, Nicaragua y
Per, la facultad para suscribir contratos de arrendamiento (cafetines, fotocopiadoras, librerias);
en Guatemala y Perd, el alquiler de terrenos y espacios; en Colombia, Espana, Guatemala, Perd
y Republica Dominicana, la contrataciéon de obras, servicios y suministros; en Colombia, Cuba,
Guatemala, Paraguay y Perd, la distribucién de los recursos asignados al centro (tabla 1.8).

Asi mismo, destaca el sefialamiento explicito de la responsabilidad de los directivos de centros
escolares en la gestién del financiamiento de proyectos de programas, sefialado en Chile, Co-
lombia, Guatemala y Paraguay; la aprobacién de recursos complementarios o extemporaneos
en Colombia, Espafa y Guatemala; la autorizacidén de gastos y pagos del centro educativo en
Colombia, Espafa, Guatemala, Pert y Republica Dominicana. Asi como, en Colombia, Guatema-
la y Perd, la apertura de cuentas bancarias. Ademés en Colombia, Cuba, Guatemala, México y
Paraguay aparece anotada explicitamente la comprobacion de los recursos otorgados al centro
escolar (tabla 1.8).

En la normatividad de los 13 estados de Brasil investigados se encontrd el manejo de los recursos
existentes en el centro educativo y la comprobacién de recursos otorgados. Ademas, se hizo
referencia a aspectos relacionados con la busqueda de estrategias para la recaudacién de fon-
dos; cumplir la legislacion en cuanto a su ejecucién; la rendicidon de cuentas a la comunidad y a
las autoridades correspondientes; la promocién de la transparencia en el uso de los recursos y la
presentacion de un plan de aplicacién de estos recursos.

Las funciones de los directivos relativas a la gestion administrativa sobre los bienes materiales e
infraestructura integran la tabla 1.9. Entre ellas destacan dos aspectos fundamentales: la admi-
nistracion de la infraestructura y equipamiento (en 12 paises); asi como la supervisién de su uso
y conservacién (en 12 paises). En Colombia, Cuba, Guatemala, Panamé y Paraguay existen expli-
citamente atribuciones respecto al impulso a la construccion de nueva infraestructura, ademas
en Bolivia, Cuba, Guatemala, Nicaragua, Panamé, Paraguay y Perl sefialan las labores de aseo y
conservacion del centro escolar, este Ultimo también en Repuiblica Dominicana en donde se sefa-
la junto con el aseo, el ornato del centro escolar. Aunque en Colombia, Costa Rica, Cuba, Guate-
mala, Honduras, México y Nicaragua los directivos estdn encargados de buscar el mejoramiento
del centro educativo en general. En Bolivia, Costa Rica, Cuba y Guatemala destaca que es tarea
de los directivos llevar el archivo y el control de la biblioteca y en Bolivia, Colombia, Cuba, Gua-
temala, Pert y Repulblica Dominicana, la supervision del abastecimiento de los servicios basicos.

En las funciones respecto a los estudiantes, se mencionaba anteriormente en Costa Rica, Cuba
y Guatemala el reportar a la Junta Escolar el dafio que estos pudieran ocasionarles para exigir
su pago. Sobre este aspecto, destaca que en Bolivia, Colombia, Costa Rica, Cuba, El Salvador,
Guatemala, Nicaragua, Paraguay y Perl, se espera que al final de su gestién los directores de
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centros escolares entreguen, conforme al inventario, los bienes materiales del centro escolar. L6-
gicamente, en estos mismos paises al inicio de su cargo ellos reciben dicho registro. Aunque
llevar el inventario es una atribucién en Bolivia, Cuba, Guatemala, México, Nicaragua, Paraguay,
Perl y Republica Dominicana.

En los 13 estados brasilefios investigados se hace referencia a llevar el inventario de los bienes
materiales del centro educativo y mantenerlo actualizado; impulsar la habilitacién de la infraes-
tructura necesaria; garantizar que los servicios sean acordes a las necesidades de los centros;
ademas de elaborar un plan de contratacion de servicios y control, de consumo de materialesy la
manutencion y preservacion del patrimonio.

Las tablas 1.9 y 1.10 contienen los elementos relativos a la gestidn politica y de convivencia social
y comunitaria. Como se menciona antes, ambas guardan una estrecha relacién, distinguiéndose
una de la otra por el ambito al que hacen referencia, la primera muestra las interacciones entre los
espacios micro, meso y macro; mientras que la segunda da cuenta de lo que sucede en la comu-
nidad educativa, en el espacio de la organizacién escolar, principalmente mostrando el conjunto
de relaciones que ocurren en el nivel micro.

En la tabla 1.10 de las funciones relativas a la gestién politica, se puede observar que el conjunto
de atribuciones sefaladas en la normativa de los paises, en general, buscan que los directores
se ocupen de fomentar la relacién entre el centro escolar y las autoridades locales y educativas
superiores (supervisores, inspectores, delegados) con el objetivo de atender lineamientos, rendir
cuentas y establecer alianzas. Destacan por su frecuencia de aparicién las relativas a la vincula-
cion de la escuela con las instituciones, organizaciones o asociaciones de la comunidad (en once
paises) asi como la atencién de las autoridades educativas y la implementacién de sus recomen-
daciones al centro escolar (en 10 paises) y en nueve paises; establecer canales de comunicacion
entre los miembros de la comunidad y las autoridades; y el enlace entre instancias.

En Bolivia, Cuba, Ecuador, Guatemala, Paraguay y Perd, un aspecto importante que se menciona
es el de promover la evaluacién y autoevaluacion de su gestién y dar cuenta a la comunidad escolar
y a sus autoridades superiores de los resultados obtenidos en estos procesos. Mientras que en Bo-
livia, Colombia, Cuba, Guatemala, Paraguay y Republica Dominicana estan establecidas entre sus
funciones la rendicién de resultados educativos a supervisores y superiores jerarquicos (tabla 1.10).
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FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

Las normativas de los 13 estados de Brasil investigados mencionan la conformacion de redes y
alianzas con la comunidad local, ya que consideran que esto permite fortalecer el clima escolar;
establecer canales de comunicacién entre los miembros de la comunidad y las autoridades; asi
como la coordinacién con los érganos de gobierno.

De la tabla 1.11, funciones relativas a la gestion de convivencia social y comunitaria destacan: im-
pulsar el acercamiento con los padres de familia (en 12 paises); favorecer la convivencia y el buen
clima escolar (en 12 paises); planificar las jornadas considerando las diversas actividades cotidia-
nas que se desarrollan en los centros escolares y los planes y programas (en 10 paises); promover
la participacién de la comunidad escolar (en 9 paises); la resolucién de conflictos (en 9 paises)
aunque solo en Bolivia, Cuba, Guatemala y Paraguay se menciona entre sus tareas la prevencién
de conflictos; aplicar sanciones al personal a su cargo (en 9 paises) y a los estudiantes (en 8 paises)
asi como; organiza, dirige, promueve actividades y desarrollo de conocimientos culturales, civicas
y sociales (en 7 paises).

En Bolivia, Cuba, Ecuador, Guatemala, Paraguay, Perl y Republica Dominicana destacan que una
de las funciones de los directivos es participar en la elaboracién del cédigo de convivencia, en
este Ultimo pals especificamente sefialan que “las normas de convivencia del centro educativo
[...] deben ser objeto de reflexion periddica en las actividades del curriculum escolar, como parte
de las habilidades para la vida”. Ademas de que los directivos deben “divulgar la filosofia institu-
cional del centro en toda la comunidad educativa. [e] Implementar normas y estrategias para la
sana convivencia.” Por otra parte, llama la atenciéon que en Costa Rica se llame a los directivos de
centros escolares a “cuidar constante y directamente el orden, disciplina y moralidad de la ense-
fianza”. Ademas Bolivia, Colombia, Costa Rica, Cuba y Guatemala sefnalan el cuidado del orden y

moralidad dentro de las funciones relativas a la convivencia social y comunitaria.
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FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

En Bolivia, Colombia, Cuba, Guatemala y Nicaragua los directivos tienen la responsabilidad de
mantener informada a la comunidad escolar de las disposiciones de la autoridad, en Argentina,
Bolivia, Cuba, Guatemala, Paraguay, Perl y Republica Dominicana tienen que rendir cuentas de
los resultados obtenidos en el centro, incluyendo los de cumplimiento de metas y de los apren-
dizajes alcanzados por sus estudiantes. Mientras que en Bolivia, Colombia, Cuba, Guatemala,
Nicaragua, Paraguay y Perl se sefiala que deben mantener informados a los padres de familia o
tutores de la situacién académica de sus hijos (tabla 1.11).

En Colombia, Cuba, Guatemala y Paraguay los directivos de centros escolares estan encargados
de mantener la calidad del servicio del centro. En Bolivia, Cuba y Guatemala deben respetar y
hacer respetar la dignidad de los miembros de la comunidad educativa. En Cuba, Guatemala y
Paraguay deben ocuparse también de garantizar adecuadas relaciones de trabajo con organis-
mos y organizaciones a través de convenios y de velar por su cumplimiento (tabla 1.11).

Es interesante encontrar que en Bolivia, Cuba, Guatemala y Republica Dominicana, incluso las re-
laciones interpersonales que sostienen los docentes con la comunidad son objeto de evaluacion
de su desempeno. Destaca en la normatividad de Costa Rica, Cuba, Guatemala, México, Nicara-
gua, Paraguay y Republica Dominicana que los directivos deben ocuparse de organizar, dirigir o
promover actividades y el desarrollo de conocimientos culturales, civicos y sociales.

En los 13 estados brasilefios investigados se encontré como funciones de los directivos promo-
ver la participacién de la comunidad escolar; fomentar su apoyo en la elaboracion de planes y
proyectos; organizar, dirigir, promover actividades y el desarrollo de conocimientos culturales,
civicos y sociales; y establecer canales de comunicacién. También se menciona, informar a la co-
munidad de las directrices y las normas emanadas del sistema educativo. Cabe mencionar que
hay aspectos que no se consideran en otros paises como el anélisis de los indicadores educativos,
el desarrollo de practicas innovadoras y la socializacion de experiencias exitosas.

Las competencias de los directivos escolares iberoamericanos

La competencia es la capacidad de aplicar lo aprendido en una determinada situacion y contex-
to, incluye elementos cognitivos (uso de la teoria, conceptos o conocimiento implicito), aspectos
funcionales (habilidades técnicas), atributos interpersonales (habilidades sociales u organizativas)
y valores éticos (OCDE, 2010: é). Las competencias son actividades mediadas cognitivamente, im-
prescindibles para desempenar tareas no rutinarias o no programadas, asi como fundamentales
para afrontar los aspectos complejos e inestables del entorno desde una vision de ajuste; su de-
sarrollo depende de los individuos, por ejemplo, “un directivo tiene que decidir dénde, cuando y
cémo utilizarlas”. Derivado de ello, ser competente “consiste en saber desenvolverse en situacio-
nes menos programadas en un entorno complejo e inestable” (Agut y Grau, 2001).
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La clasificacién de competencias elaborada por Villa y Poblete (2007), citada antes en el apartado
de liderazgo, distingue tres grandes bloques de categorias: las instrumentales (tabla 1.12), las
interpersonales (tabla 1.13) y las sistémicas (tabla 1.14). Esta clasificacion es la utilizada para el ana-
lisis de las indicadas en la normatividad referida en los cuestionarios entregados por los paises al
equipo del IESME-OEI.

Es importante recordarle al lector que en Argentina, algunos estados de Brasil, Chile y Espafa
—y probablemente en otros paises—, pueden existir perfiles y competencias de los directivos
colocados en documentos de niveles provinciales, estatales o municipales, los cuales no fueron
reportados. De modo que, en general, en la mayoria de los casos se trata de competencias sefa-
ladas en las normatividades nacionales.

Asi mismo, en Bolivia los directores de unidades educativas tienen asignadas funciones y no com-
petencias. También se observé que las competencias sefialadas para El Salvador no correspon-
dian con la definicién utilizada en este apartado, por lo que su informacién fue colocada como
funciones o atribuciones, ya que se apegaban mas a estas. Tampoco Uruguay sefiald su existencia
al menos en la normatividad nacional, lo cual no significa que carezcan de un referente en otros

documentos.

En el caso de Panamé se senald que las competencias que corresponden a los directores de es-
cuelas secundarias son las siguientes: a) Propiciar con sus ejecutorias el buen nombre y prestigio
de la Institucion que dirigen. b) Estimular y orientar a los profesores en cuanto al cumplimiento
de los planes de estudios y colaborar efectivamente en los programas de supervisién que de-
sarrollen los Supervisores de Educacion Secundaria en sus respectivas asignaturas. c) Visitar las
clases y colaborar con los profesores que las dirigen, en evaluarlas mediante anélisis objeto de
los elementos o factores envueltos en su desarrollo. Hacer, a base de dicho anélisis, las obser-
vaciones y sugestiones que crean oportunas para mejorar la docencia. d) Organizar y proveer
lo indispensable para la mejor administracion de los exdmenes reglamentarios. e) Contribuir a
que los Consejos de Profesores se efectiien normalmente en un clima de elevacién profesional,
desapasionado y democratico. Convocar a Consejo extraordinario cuando lo crean conveniente
o lo soliciten, por escrito, el 25% de los profesores. f) Rendir al final de cada ano escolar conforme
a las normas que fijo el Ministerio de Educacién, un informe escrito de la labor realizada por los
miembros del personal docente, administrativo y de aseo. El Informe sobre el personal docente
debe consultarse con los supervisores correspondientes...

En la tabla 1.12 se muestran las competencias clasificadas como instrumentales, estas se desagre-
gan en cognitivas, metodoldgicas, tecnoldgicas y linglisticas. Destacan, por la frecuencia en la
que son mencionadas por los paises, las habilidades de coordinacién, organizacién y supervisién
de un centro escolar mencionadas por Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, Esparia, Guatemala,
Honduras, México, Nicaragua, Panama, Perl y Portugal; la resolucion de conflictos, en Colombia,
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FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

Costa Rica, Cuba, Ecuador, Espana, Guatemala, Nicaragua, Panama, Paraguay y Republica Do-
minicana; y las de conocimiento de politica y administraciéon educativa sefaladas por Costa Rica,
Cuba, Ecuador, Guatemala, México, Panama, Paraguay, Per( y Republica Dominicana.

En Argentina, Cuba, Ecuador, Guatemala, Nicaragua, Paraguay y Perd, en su capacidad para la
articulacién de acciones y toma de decisiones; Colombia, Cuba, Ecuador, Espafia, Guatemala,
Honduras y Nicaragua en Planeacién, implementacién y evaluacion de planes y programas las
dos competencias clasificadas en el &mbito de las metodoldgicas. Mientras en Cuba, Ecuador,
Guatemala, Honduras, México y Perl se hace hincapié en la capacidad para reflexionar sobre su
préctica profesional y comprensién, del ambito de las competencias cognitivas.
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FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

Como puede observarse, algunos enunciados refieren a aspectos muy concretos como la orga-
nizacién de tiempo y espacios solicitada en Colombia, Cuba, Ecuador, Espana y en Guatemala, la
cual es una tarea que podria englobarse en la planeacion, y existen otras, como la habilidad para
la redaccién que solo se enuncian en Costa Rica, Cuba, Ecuador, Guatemala y Republica Domini-
cana, pero que sin duda se trata de una competencia linguistica deseable que se da por hecho
en todos los paises. En Cuba, Ecuador, Espafa, Guatemala y Paraguay se considera el uso de las
tecnologias de la informacién y comunicacién, y solo marcada en Cuba, Ecuador, Guatemala y
en México el desarrollo de estrategias, ambas del dominio instrumental tecnoldgico (tabla 1.12).

Las competencias interpersonales se agrupan en individuales y sociales. Las primeras refieren a la
automotivacion, resistencia, adaptacion al entorno y sentido ético. Las segundas hacen hincapié
en la diversidad y multiculturalidad, comunicacién interpersonal, trabajo en equipo, tratamiento
de conflictos y la negociacion. De las anotadas en la normatividad de los paises, destacan la co-
municacion efectiva, sefalada por doce paises; el trabajo en equipo, en 10 paises; la habilidad
para adaptarse y tolerar la critica, en ocho; y las relaciones interpersonales, también en ocho
paises (tabla 1.13).

Ademas de ellas, llaman la atencién la de discrecidn, referida a los asuntos a su cargo ante informa-
cién y casos confidenciales, la cual aparece en Costa Rica, Cuba, Ecuador, Guatemala y Republica
Dominicana. Asi como la empatia y resiliencia, las cuales son habilidades colocadas como recursos
personales de los directores en Chile, Cuba, Ecuador y Guatemala. En Cuba, Ecuador, Guatemala
y Panama destaca la seguridad y confianza que deben tener los directivos de centros escolares,
también Cuba, Ecuador, Guatemala y Republica Dominicana marcan el control emocional.
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FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

Colombia, Cuba, Ecuador, Guatemala, México, Paraguay, Per( y Republica Dominicana sefialan la
ética e integridad como las competencias deseables de los directivos. En Costa Rica, Cuba, Ecua-
dor, Guatemala, México y Paraguay se sefiala también el trato amable y cordial, ademés estos
cinco Ultimos paises junto a Perd anotan la atencién a la diversidad (tabla 1.13).

Finalmente se presentan las competencias sistémicas, agrupadas en cuatro categorias: las de
capacidad emprendedora son la creatividad, espiritu emprendedor y capacidad innovadora; las
de organizacién son la gestién por objetivos, de proyectos y desarrollo de la calidad; las de lide-
razgo refieren a la influencia, consideracion personalizada, estimulacién intelectual, delegacién y
empowerment; y las orientadas al logro.

En la tabla 1.14 destacan dos por la frecuencia en que son mencionadas en las normas, el lideraz-
go, mencionada en 12 paises, y dirigir técnica y pedagdgicamente a los docentes, sefialada en
nueve paises. Seguidas por el manejo de los recursos (en Colombia, Cuba, Ecuador, Guatemala,
México, Panama, Per(y Portugal) y la gestion del aprendizaje de los estudiantes para su bienestar
y logro (en Chile, Cuba, Ecuador, Guatemala, México, Perd y Republica Dominicana).

Respecto a los intereses diferenciados de los paises, respecto a las competencias sistémicas que
deben poseer sus directivos de centros escolares, se encuentran la visidn estratégica (en Chile,
Cuba, Ecuador y Guatemala), iniciativa y creatividad (Costa Rica, Cuba, Ecuador y Guatemala),
habilidad para evaluar (Cuba, Ecuador, Guatemala, Paraguay y Portugal), desarrollo del personal
y propio (Colombia, Cuba, Ecuador, Guatemala y Republica Dominicana), participaciéon en expe-
riencias significativas (Cuba, Ecuador, Guatemala, Paraguay y Peru).

En el caso de los 13 estados investigados de Brasil, donde cada estado cuenta con normatividad
propia, se analizé la informacién sobre las competencias de los directivos de tres estados: S&o
Paulo, Tocantins y Distrito Federal, en algunos casos debido a que la informacién que se presentd
como competencias en realidad sefialaba atribuciones o funciones, otros porque no tienen ex-
plicitamente entre su normatividad una definicién al respecto. En el bloque de las competencias
instrumentales, se sefialan entre las metodoldgicas, las de resolucion de conflictos, la planeacién,
implementacién y evaluacion de planes y programas. Mientras que de las instrumentales tecnolo-
gicas se encontré el uso de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC). Del bloque de
las competencias interpersonales, dentro de las sociales, esta la comunicacién efectiva, el trabajo
en equipo, la capacidad de negociacién y la atencién a la diversidad. Finalmente, del bloque de
las competencias sistémicas, aparece el liderazgo. Esta Ultima y la resolucién de conflictos fue
sefalada en los tres estados.
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FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

La autonomia

Respecto a la autonomia con la que cuentan los directivos de centros escolares para llevar a
cabo sus funciones, en términos de la gestion administrativa de recursos humanos, financieros,
materiales y del curriculo (tabla 1.15), en la consulta realizada a los paises miembros de la OEl se
encontré que en nueve de ellos (Bolivia, Colombia, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Pana-
ma, Republica Dominicana y Uruguay), ademés de una tercera parte de los 13 estados brasilefos
investigados, asi como en los establecimientos privados de Espafia, los directivos contaban con
autonomia administrativa relativa a la gestion de recursos humanos.

Tabla 1.15. Autonomia de los directivos de centros escolares en cuatro aspectos de la gestion escolar

Autonomia
Administrativa rela- | Administrativa rela- | Administrativa rela- Pedagagica
tiva a la gestion de | tiva a la gestion de | tiva a la gestion de relativa al disefio
recursos humanos | recursos financieros | recursos materiales del curriculo
Argentina X X
Bolivia X X X X
Brasil' 30,8% 84,6% 84,6% 53,8%
Chile X
Colombia X X X X
Costa Rica?
Cuba X X X X
Ecuador X X X
El Salvador X X X X
Espafia X3 X X
Guatemala X4 x® X X
Honduras’
México X X
Nicaragua’
Panama X X X
Paraguay X X
Perd X X
Portugal X
R. Dominicana X X X
Uruguay X

' En el caso de Brasil respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no
permiten generalizar los resultados para todo Brasil. Hay que tener en cuenta que las 13 Unidades Federadas encuestadas tienen reglamentos distintos, exigencias
diferentes y situaciones diversas, de ahi que aparezca el porcentaje de respuesta.

2 Las autoridades de Costa Rica y Honduras anotaron que los centros escolares de sus paises no contaban con autonomia en ninguno de los rubros; las de Nicara-
gua no marcaron la existencia de algun tipo de autonomia en los centros escolares de su pafs.

3 La autonomia administrativa relativa a la gestion de recursos humanos solamente en los privados.

“Tienen potestad de proponer a su personal.

° Tienen relativa autonomia para la administracion de los recursos financieros, en coordinacion con la comision de finanzas del centro educativo.

© Los directores son los responsables de realizar la concrecion local, la cual se plasma en las planificaciones de los docentes. Sin embargo esto solo esta establecido
en la primera parte del Curriculum Nacional Base (CNB), donde se menciona la concrecion regional y la concrecién local.

Fuente: Informacion suministrada por los paises (2016-2017), revisada y analizada por los autores. Version completada y validada por los paises y la OEI.
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En 13 paises —y en cuatro quintas partes de los estados brasilefios— los directivos de centros
escolares contaban con autonomia administrativa relativa a la gestion de recursos financieros;
mientras que en 12 paises —y en cuatro quintas partes de los 13 estados brasilefios investiga-
dos— tenian autonomia en la gestidn de recursos materiales.

La autonomia para la gestién de recursos financieros y materiales, como sefialaron los represen-
tantes de los paises, en un marco de calidad con equidad, dependerd del contexto en que se
asientan los establecimientos y los recursos del sistema educativo, entendiendo por ello que la
disponibilidad de recursos esta sujeta a topes financieros, priorizacion del gasto y ambientes de
crisis que limitan las acciones de los agentes.

En cuanto a la autonomia para la gestién pedagdgica relativa al disefio del curriculo, se encontrd
que en ocho paises (Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala y Perd) —y
tres quintas partes de los 13 estados brasilefios investigados— los directores de centros escolares
contaban con autonomia, entendiendo por esta que suelen estar encargados de vigilar el cumpli-
miento de la aplicacién de los planes y programas de estudio (sus estdndares y evaluaciones), o
pueden tener atribuciones para el estudio, modificacién y adaptacion de los planes y programas de
estudios. Qué tanto logran llevar a la practica estas funciones, es motivo de otras investigaciones.

Conclusiones

e Larevisidon de la literatura sobre estos temas permite decir que el desarrollo concep-
tual de la gestidn escolar y el liderazgo en el &mbito educativo han ido de la mano. La
gestién escolar ha dejado de referirse solo al conjunto de actividades administrativas
y de organizacién de recursos para incluir su impacto en la practica docente, el desa-
rrollo académico de los estudiantes e impulsar la participacion social en la educacién.

e Asimismo, el anélisis del liderazgo se ha alejado de la descripcién de tipologias y es-
tilos tedricos, para avanzar observandolo como un conjunto de competencias que se
ponen en juego para afrontar la complejidad de interacciones, mismas que se ajustan
a los contextos y necesidades de cada centro escolar.

e Elandlisis de la normatividad, en este caso, refiere a documentos generales rectores,
por lo que queda pendiente el estudio de las brechas que pueden existir entre los
desarrollos tedricos y lo que en la normatividad se dispone; asi como entre lo que la
normatividad dicta y lo que los directivos logran llevar a cabo en la practica. Asuntos
que deben ser del interés de los sistemas educativos de los paises iberoamericanos
para la generacion de politicas adecuadas a sus contextos.

e Existen avances en la articulacién entre la normatividad y las realidades; esto puede
verse reflejado en el reconocimiento de las caracteristicas de los centros escolares que

60



FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS DIRECTORES EN LOS CENTROS ESCOLARES DE IBEROAMERICA

conforman los sistemas educativos de los paises iberoamericanos y la elaboracion de
estrategias para su atencién, aunque solo en algunos paises.

Algunos centros escolares carecen de unafigura directiva dedicada exclusivamente a las
labores de gestidnyliderazgo, principalmente en aquellos establecimientos con menos
de 100 estudiantes; que por definicidon podran encontrarse en localidades pequenas,
apartadas, rurales, con alta diversidad lingUistica; ademés estos centros podran ser
en alta proporcién multigrado, tener carencias en su infraestructura fisica educativa y
enfrentar necesidades de adecuacién curricular (libros y materiales).

Las normas y marcos regulatorios sobre las funciones y competencias de los directivos,
si bien pueden, en algunos casos, contener tabulados descriptivos donde se indica a
partir de qué nimero de matricula los centros tienen derecho a contar con un director,
oaampliarel personal de apoyo directivo (vicerrectores, subdirectores, coordinadores),
se espera, al no mencionarse lo contrario, que los docentes frente a grupo asignados
al cargo desarrollen todas y cada una de las tareas atribuidas —y se esperaria que con-
taran también con las competencias definidas—, teniendo poca informacién respecto
al acompanamiento que puedan recibir de manera externa.

Los representantes de los paises fueron enfaticos al sefialar que la autonomia de los
directivos escolares en el desarrollo de actividades administrativas para la gestion de
recursos financieros, podia verse limitada a presupuestos reducidos y ser considerada
como un marco para la desresponsabilizacién del Estado de sus obligaciones, o bien
como un avance de la privatizacion de la educacién en tanto que se espera que la
comunidad escolar asuma cada vez mas los costos de los centros.

El conjunto de atribuciones delegadas a los directivos escolares, sus equipos o docen-
tes encargados descritas en la normatividad, refleja la complejidad de las funciones
que se espera que desarrollen. En tanto que muchas de estas se deben atender de
manera simultaneay a partir de las cuales se generan diversos resultados. Quienes han
intentado jerarquizar sus funciones, desde la critica a las normatividades existentes, no
han logrado reducir significativamente los listados de actividades. En este escenario la
opcién mas acertada parece serlograrel compromiso colectivo de todos losintegrantes
de las comunidades escolares en torno a estas labores.

Finalmente, por razones practicas debe destacarse el papel clave que tienen los di-
rectivos de centros escolares —tanto como el de los agentes que forman parte de las
estructuras intermedias de los sistemas educativos—, en la aplicacién de las politicas
educativas en los centros y en las aulas, asi como asegurando la prestacién continua
de los servicios escolares a los que tiene derecho la poblacion.
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Capitulo 2

El director escolar en Iberoameérica

Consultores OEI"

Introduccion

Los datos que se presentan en este segundo capitulo pretenden ofrecer una visién general y glo-
bal sobre la situacion actual de la direccién escolar en los paises iberoamericanos.

Se busca brindar un conjunto actualizado de indicadores comparables internacionalmente a par-
tir de la informacién extraida del cuestionario realizado desde el Instituto de Evaluacion (IESME)
de la Organizacion de Estado Iberoamericanos (OEl) para la elaboracién de este informe.

Para ello, el capitulo se organiza en cinco apartados principales con sus correspondientes sube-
pigrafes. El primer apartado ofrece una revisién de la literatura sobre el director de escuela y el
liderazgo escolar para fundamentar la relevancia de la temética y delimitar los principales concep-
tos abordados en el informe. En el segundo apartado se da cuenta de la complejidad cuantitativa
y cualitativa que representa la direccién escolar en cada uno de los paises. En el tercer apartado
se describen y analizan qué tipo de actividades realizan los directores y que porcentaje de su
tiempo dedican a cada una de ellas. En el cuarto apartado se abordan las cuestiones referidas a
las condiciones laborales de la direccion escolar con especial énfasis en los incrementos salariales
asociados a esta responsabilidad laboral, asi como otros incentivos propios de la profesién de
director escolar. Finalmente, el quinto apartado incluye las conclusiones finales y una sintesis de
los principales hallazgos y su correspondiente interpretacion.

*Ver apartado correspondiente "autores, coordinadores y participantes”
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La direccion en la escuela y el liderazgo escolar

A partir de la década de los sesenta los investigadores comenzaron a conceptualizar y estudiar el
liderazgo educativo de manera explicita como un elemento esencial en la mejora en la calidad de
la ensefanza. Luego, este enfoque se amplid para incluir los efectos de liderazgo de los docentes
y de los directores en el aprendizaje de los estudiantes. A partir de la Ultima década, el liderazgo
educativo ha sido el foco de diversos informes internacionales (OCDE, 2013a, 2013b; UNESCO-
[IPE-IWGE, 2012; UNESCO, 2016).

Uno de los trabajos pioneros que ha marcado la agenda educativa internacional es el proyecto
de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) de 2009, “Mejorar el
liderazgo escolar”, que identificé cuatro temas clave que se reflejan en la Figura 2.1 siguiente.

Figura 2.1. Temas de liderazgo escolar

Fuente: OCDE, 2009.

Las cuatro areas de accion destacan la necesidad de (re)definir las responsabilidades del lideraz-
go educativo; distribuir el liderazgo con énfasis en el compromiso de una participacion més am-
plia; desarrollar habilidades para un liderazgo educativo eficaz y hacer del liderazgo una funcién
mas atractiva.

En cualquier caso, el concepto de liderazgo educativo es complejo y no existe un Unico modo
de entenderlo, ni de aplicarlo. Se define por un exigente conjunto de practicas que incluyen la
administracién financiera, la gestion de recursos humanos y el liderazgo para el aprendizaje (Pont,
Nusche y Moorman, 2008).

1% Esta seccion ha sido elaborada con los aportes del equipo INEP-Brasil.
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El contexto de actuacién del director de escuela ha venido cambiando rapidamente en todo el
mundo. La creciente descentralizacidon de responsabilidades para los directores; la mayor auto-
nomia administrativa y pedagodgica de la escuela; la creciente cultura en torno a la rendicion de
cuentas en el sector publico; la diseminacién en gran escala de examenes estandarizados; la di-
versidad cada vez mayor de los estudiantes que llegan a la escuela; y la busqueda por resultados
académicos cada vez més elevados son factores de contexto que desafian a los equipos escolares
y particularmente a los directores de escuela.

En este contexto se enfatizaba, sobre todo, elevar el nivel de desempero de las escuelas recu-
rriendo a estrategias que pasan por innovaciones en el modelo de gestién escolar, exigiendo cali-
ficacion del cuerpo directivo y del equipo escolar para tratar con ese ambiente en transformacién
y con la diversidad creciente del cuerpo discente (Pont, Nusche y Moorman, 2008).

El rol del director viene sufriendo cambios y hay un aumento del interés en desarrollar capacida-
des y competencias que formen en el liderazgo escolar y para enfrentar ese contexto en rapida
transformacién. Hoy, el desempeno del director debe evaluarse en la perspectiva de favorecer
comportamientos, actitudes y practicas que beneficien el funcionamiento de la escuela y la me-
joria de la ensefianza y del aprendizaje.

Saber qué competencias son deseables delante de las nuevas tareas y desafios es uno de los
puntos clave para el desarrollo profesional y la evaluacion de desempefio. Definir esas capacida-
des presupone responder una pregunta anterior: jcual es el papel del director escolar? ;Qué se
espera de él en ese nuevo ambiente?

El papel del director puede ser definido bajo diversos enfoques, incluyendo tareas que deben ser
realizadas, responsabilidades que deben ser asumidas, funciones que deben desempefiar (mas
de carécter administrativo o pedagdgico) y hasta en términos de competencias conductuales.
En el primer capitulo “Funciones y competencias de los directores en los centros escolares de
Iberoamérica” de este informe se han indicado varias cuestiones al respecto de las funciones del
director y cémo ellas suponen definir un tipo de liderazgo escolar que, a su vez, repercute en los
resultados de la escuela.

Muchos autores, analizan el rol del director y su contribucién al resultado del aprendizaje de los
estudiantes (Clark, Martorell y Rockoff, 2009, Heck y Hallinger, 2010, Osborne-Lampkin, Folsom
y Herrington, 2015). Una sintesis de la investigacién empirica sobre la influencia del liderazgo
escolar en el desempeno de los estudiantes puede ser encontrada en Hitt y Tucker (2016). Esos
autores buscan construir un marco de referencia conceptual que unifique los diferentes modelos
interpretativos de las practicas de liderazgo escolar que favorezcan la mejoria del aprendizaje.
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Se puede indicar que hay hoy una fuerte tendencia en la redefinicién del papel del director sobre
el ejercicio de funciones de liderazgo capaces de mouvilizar los diferentes procesos y actores en
el espacio escolar con el fin de mejorar el funcionamiento de la escuela y de los resultados de
aprendizaje de los estudiantes.

iPero de qué tipo de liderazgo se trata? Para Leithwood (2004) el concepto de liderazgo es com-
plejo y un posible nicleo comin de diversas definiciones incluiria necesariamente dos funciones:
establecer direccion y ejercer influencia.

Se busca, entonces, un liderazgo que sea efectivo en el alcance de objetivos institucionales. ;Qué
lo caracteriza? ;Qué factores pueden ser apuntados como determinantes del éxito obtenido por
un liderazgo en el alcance de resultados? ;Cuéles précticas, comportamientos, actitudes, valores
y disposiciones serian mas fuertemente identificados con el buen funcionamiento de la escuelay
con la mejoria del aprendizaje? ;Cémo evaluar si esas dimensiones, una vez identificadas, estéan
presentes en el contexto escolar? ;Quién debe evaluarlas, un agente externo, el propio director
o sus colegas en la escuela en un continuo proceso de accidn-reflexién-accién? jHay influencia
sobre la forma como se distribuyen las funciones de liderazgo en la escuela en los resultados ob-
servados? Esas son preguntas que vienen orientando la investigaciéon empirica en el area.

Leithwood (2004) identifica en la literatura dos modelos dominantes de liderazgo: el de lideraz-
go pedagdgico® que busca enfocar la actuacién del liderazgo en el nicleo duro de la actividad
educativa —la ensefanza y aprendizaje—; y el del liderazgo de transformacién, que adopta una
vision sistémica sobre el conjunto del trabajo del liderazgo escolar y engloba varias dimensiones
ademas de la ensefianza-aprendizaje.

Las principales categorias de practicas que son identificadas por Leithwood (2004) en la literatura
que analiza la asociacion del liderazgo escolar con el desempeno de la escuela envuelven tres
dimensiones:

a) definicion de la mision y sentido de la escuela con clara comunicacién de objetivos, metas
y expectativas en relacién al desemperio de estudiantes y docentes.

b) gestién de los programas educativos con supervision de la ensefianza, monitoreo del pro-
greso de los estudiantes, coordinaciéon y evaluacién de la implementaciéon del curriculum.

c) promocién de clima escolar positivo con apoyo e incentivo al desempefio docente, pro-
teccion del tiempo pedagdgico e incentivo al alumno.

Ademas de aspectos generales, la literatura apunta a la importancia de la sensibilidad del lideraz-
go escolar para factores de contexto especificos que pueden incluir las caracteristicas de los estu-
diantes atendidos por la escuela, las politicas a las cuales la escuela esta sujeta y las expectativas
concretas de la comunidad escolar en relacidn con la direccion de la escuela. El liderazgo efectivo
se presenta, por lo tanto, como adaptativo a las demandas del contexto en el cual se inserta.

2 Se ha traducido instructional leadership como liderazgo pedagdgico.
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Hitt y Tucker (2016) describen la evolucién del enfoque tedrico-conceptual sobre el liderazgo
escolar a lo largo de las ultimas décadas en la busqueda de un modelo de liderazgo que pu-
diera ser efectivo para la mejoria del desempefio del alumno. Los enfoques son diversos y los
autores argumentan que los nuevos factores suman mas de lo que sustituyen los anteriores en
el poder explicativo del liderazgo escolar con respecto al desempefo de los estudiantes. Los
autores identifican tres modelos tedrico-conceptuales, originarios de revisiones de la inves-
tigacién empirica conducidas por Leithwood (2012), que organizan dimensiones (acciones y
préacticas) y dominios (grupos de dimensiones) asociados con liderazgo efectivo en la escuela.
En un esfuerzo de sintesis, los autores llegan a 28 practicas (dimensiones) y 5 dominios (grupos
de préacticas) que son:

a) establecery comunicar la visién de la escuela

O

) facilitar una experiencia de aprendizaje de alta calidad para los estudiantes

) construir capacidad profesional en el equipo escolar

QO O

) crear apoyo organizacional para el aprendizaje

conectar con asociados externos

D

Modelos conceptuales como los citados anteriormente pueden servir para la orientaciéon de pro-
gramas de desarrollo profesional, de procesos de seleccidon y reclutamiento de nuevos liderazgos
y de sistemas de evaluacién de desempefio.

El desarrollo de la practica de liderazgo escolar puede beneficiarse de sintesis como esas, a partir
de politicas disefiadas teniendo la investigacion empirica como referencia. La OCDE, por ejem-
plo, a partir de la revisién de las politicas y préacticas del liderazgo escolar en veintidds paises,
identifica cuatro areas de politica que, conjuntamente, pueden elevar el desempefio en la practi-
ca del liderazgo escolar y de los resultados escolares (ver Tabla 2.1).

Un estudio de la Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe (OREALC) de la
Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) aporta
informacién complementaria al cuadro de maés abajo, al identificar las politicas referidas a los
directores escolares en América Latina con base en el anélisis de ocho sistemas educativos de la
region?' (Weinstein, Mufoz y Hernédndez, 2014).

El trabajo concluye que existe una tendencia en los paises de la regién, que promueve las poli-
ticas enfocadas en los directores escolares. Sin embargo, también constata que los casos ana-
lizados se encuentran en fases distintas de avance. Mientras que Chile y Colombia se destacan
con esfuerzo continuado emprendido en la Gltima década, los otros paises se encuentran en una
etapa preliminar.

2 Porregiénse entiende "todos los paises iberoamericanos pertenecientes ala Organizacién de Estados Iberoamericanos
analizados en el presente informe”.
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Tabla 2.1. Politicas y practicas de liderazgo escolar en 22 paises de la OCDE vinculadas al desempefio escolar

Redefinicion de las respon-

sabilidades del liderazgo

Distribucion del liderazgo

escolar

Desarrollo de capacidades para el

liderazgo escolar

Valoracion de la carrera de
liderazgo escolar

escolar
Otorgar mayor grado de
autonomia a los directo-
res con apoyo adecuado
a su trabajo y desarrollo
profesional.

Definir las responsabilida-

Incentivar la distribucion de
los papeles de liderazgo.

Incentivar la creacion de
grupos de liderazgos en
diferentes niveles en el
espacio escolar y apoyar el

Promover el desarrollo profe-
sional del liderazgo escolar en
todos los niveles de la carrera
(formacion inicial para liderazgo
escolar, programas de induccion
a las préacticas de direccion es-
colar, formacion en servicio que

Profesionalizar el proceso
de reclutamiento de nue-
vos liderazgos escolares.

Mantener el atractivo
salarial de la carrera de
director de escuela.

lleve en consideracion desafios
y contextos de actuacion del
director).

des del director con base
en las practicas de mayor
influencia positiva sobre
el aprendizaje de los
estudiantes.

desarrollo profesional de
nuevos liderazgos. Reconocer el papel de las
organizaciones represen-
tativas de los directores

escolares.

Apoyar a los consejos esco-
lares, esclarecer sus respon-
sabilidades y proporcionar
formacion para su actuacion.

Garantizar consistencia y calidad
en las ofertas para el desarrollo
Desarrollar marcos de del liderazgo escolar.
referencia conceptual que
traduzcan las caracteristi-
cas, tareas y responsabi-
lidades para un liderazgo
escolar efectivo.

Proporcionar opciones de
desarrollo en la carrera de
Garantizar contenido curricular  director escolar.
coherente, practicas en contex-
tos reales, mentoring, coaching,
aprendizaje cooperativa e entre

pares.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Pont, Nusche y Moorman (2008).

Segun Weinstein et al. (2014), las politicas en curso son parciales y actian de forma aislada en
algunas de las siguientes dimensiones consideradas relevantes para el fortalecimiento del lide-
razgo escolar:

a) definicion de funciones y estandares para el desarrollo
b) seleccidon, promocién y evaluacién de desempeno

c) estatus, condiciones de trabajo y remuneracion

d) formacion inicial y continuada.

Las dos Ultimas dimensiones referidas al estatus y a la formacién, no han sido por lo general
una prioridad y se encuentran aun poco articuladas con las otras politicas educativas, parti-
cularmente con el grado de autonomia de los directores, todavia muy limitado en los paises
latinoamericanos.

Fortalecer a los directores sin que se les otorgue grados de autonomia para actuar en la ges-
tion escolar puede no generar los resultados esperados, limitando el alcance de tales poli-
ticas. Ademas, las politicas dirigidas hacia los directores en general carecen de coherencia
interna, habiendo una débil articulacién entre, por ejemplo, los estandares propuestos para
la funcién de director y las normas existentes de los sistemas de evaluaciéon de desempefio, o
aun, entre los estandares esperados en el ejercicio de la funcidn y la formacién ofrecida a los
directores escolares.
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El perfil de los directores escolares en Iberoamérica

Segun los datos recabados en el cuestionario enviado a los paises, se puede indicar que en lbe-
roamérica hay aproximadamente 751.772 directores escolares en el conjunto de establecimientos
de educacion obligatoria basica en la regidn. Tal y como puede observarse en la tabla 2.2 la
distribucion de los mismos en los diferentes paises es muy diversa. En este sentido, existe una
evidente relacién entre el tamano de la poblacién escolar de los paises y el nimero de directores.
Asi, los paises mas grandes y poblados (como Brasil y México) tienen més de 100.000 directores
escolares mientras que otros mas pequefios (como Costa Rica, Panamé, Portugal y Uruguay) no
llegan a los 4.000.

Tabla 2.2. NUmero de directores en los paises iberoamericanos
‘ Total directores

Argentina 49.613
Bolivia 6.053
Brasil 184.281
Chile 15.103
Colombia 38.116
Costa Rica 3.985
Cuba 7.818
Ecuador 15.070
El Salvador 6.031
Espafia 27.994
Guatemala 47.921
Honduras 23.485
México 246.931
Nicaragua 4.587
Panama 3.284
Paraguay 9.759
Perd 43.571
Portugal 3.451
R. Dominicana 11.596
Uruguay 3.123

Brasil: Respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten
generalizar los resultados para todo Brasil.

Chile: Corresponde al total de docentes a jornada equivalente categorizados como School Level Management, entre los cuales se consideran los docentes reporta-
dos en las categorfas de Planta directiva, Director, Subdirector y Profesor encargado del Establecimiento.

México: Datos del ciclo escolar 2014-2015.

Uruguay: La informacion para todos los niveles CINE se corresponde a cantidad de Cargos de Direccién. CINE 0 no incluye datos de centros privados con finan-
ciamiento publico. CINE 1 incluye 184 casos que pertenecen al Consejo de Educacion Inicial y Primaria, que también estan contabilizados en CINE 0. A efectos de
presentar el dato total de directores, los mismos fueron contabilizados una sola vez. CINE 1 no incluye datos de educacion especial. La informacion de CINE 2y 3 se
corresponde Unicamente a formacion general. Datos 2015 para todos los niveles CINE y 2016 para Directores de Centros Privados CINE 2y 3.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

Tal y como acabamos de sefialar, el nimero de directores que existen en los diferentes paises
tiene relacion con el nimero de poblacién y de estudiantes pero, sobre todo, con el nimero de
centros escolares aunque no siempre existe una equivalencia directa. Por ejemplo, en Bolivia
la asignacion de un director a una unidad educativa con dependencia (titularidad) fiscal se rige
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por area geogréfica y con arreglo a un nimero de aulas existentes en cada nivel educativo: Area
urbana: nivel inicial 6 aulas; nivel primario 8 aulas; nivel secundario 8 aulas. Area rural: nivel inicial
6 aulas; nivel primario 6 aulas; nivel secundario 4 aulas. Cuando la unidad educativa tiene cinco
o menos docentes, se elige a uno de ellos como director encargado (asume funciones adminis-
trativas pero no mejora salario, solo un memorando de reconocimiento). En los nicleos escolares
(conjunto de varias unidades educativas que atienden varios niveles educativos distribuidos en
drea dispersa) puede haber un director de nucleo escolar (el cargo tampoco esta jerarquizado, no
hay mejora salarial solo memorando de la Direccién Distrital). En Cuba, se tienen directores zona-
les que atienden dos o més centros que se encuentran ubicados en zonas montanosas (rurales)
con baja matricula (1 a 5 estudiantes).

Ademés del nimero de directores, nos detendremos en los péarrafos que siguen en variables de
especial relevancia: el sexo, la titularidad del centro y, por Gltimo los niveles de ensefianza en la
que ejercen las tareas de direccion. Tendremos en cuenta la informacién brindada por los paises
en el cuestionario asi como datos provenientes de otras investigaciones internacionales cuyos
aportes enriquecen la comprension de la situacién de la direccién escolar actual en lberoamérica.

La literatura internacional reconoce ampliamente, la falta de ajuste de la variable sexo entre
los cargos directivos de los centros educativos y los datos correspondientes a los docentes. En
términos generales, la profesion docente esta representada mayoritariamente por el colectivo
femenino (OEI, 2013). Tal y como fue ya presentado por el informe Miradas 2013, dedicado al
profesorado, en la Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacion (CINE)?? en el nivel
de ensefanza de Primera Infancia (CINE 0) el 92% de los docentes son mujeres; este porcentaje
desciende a un 76% en Educacion Primaria (CINE 1), un 61% en Educacion Secundaria Inferior
(CINE 2) y un 56% en Educacion Secundaria Superior (CINE 3). A pesar de que la presencia de
docentes de sexo masculino es creciente a medida que se asciende en los niveles de ensefan-
za, la representacién de profesoras es siempre mayor en todos los niveles de ensefianza. En el
conjunto de los sistemas educativos iberoamericanos el porcentaje de docentes es de mas de
un 70% de mujeres.

La situacién de los directores escolares, difiere de la de los docentes. Efectivamente, el gréfico 2.1
nos permite observar que la representacién del género femenino en los directores escolares, es
menor a un 60% en lberoamérica. Se podria indicar que, aunque el porcentaje de directores sigue
siendo mayoritariamente femenino, existe un incremento evidente del género masculino en car-
gos de direcciéon: mientras que un 30% de docentes son de género masculino, su representacion
en cargos directivos asciende algo mas de un 40%.

22Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacién 2011. Disponible en: http://www.uis.unesco.org/Education/
Documents/isced-2011-sp.pdf [Ultima consulta 26/09/2016]
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Grafico 2.1. Porcentaje de directores en Iberoamérica en funcion del sexo

OFemenino DMasaulino

Brasil: Respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten
generalizar los resultados para todo Brasil.
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

Si atendemos a la distribucién de directores por sexo, observamos que muestra algunas diferen-
cias entre los paises iberoamericanos. El porcentaje de mujeres en puestos de direccién se sitla
entre un 34% de Bolivia y un 84% en Argentina. Solamente en tres paises se registra un nimero
de mujeres que no supera al de los hombres: este es el caso de Bolivia, Paraguay y Perd. En la
inmensa mayoria de los paises para los que hay datos disponibles, se registran porcentajes entre
el 50% y el 60% de mujeres en puestos de directores escolares; nos referimos a los casos de Chile,
Colombia, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, México y Portugal.

Grafico 2.2. Porcentaje de directores por paises iberoamericanos y sexo
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Brasil: Respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten
generalizar los resultados para todo Brasil.

Portugal: Informacion disponible solo para las escuelas publicas (supervisadas por el Ministerio de Educacion).

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).
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Existen cinco paises donde la representacion de mujeres en puestos de direccién se aproxima a
la distribucién por sexo en el conjunto del colectivo de docentes. Se trata de los casos de El Sal-
vador, Espafia, Honduras, Nicaragua, Republica Dominicana y del conjunto de los 13 estados in-
vestigados de Brasil, lo que registran a mas de un 60% de mujeres en cargos de direccion escolar.

Se han analizado los datos recabados en este informe con otros estudios previos para identificar
posibles tendencias. Asi, el examen realizado por Vaillant (2011) con base en un trabajo previo
de la UNESCO se indicaba que el descenso porcentual de profesoras a directoras variaba desde
poco més de un 1% en el caso de Argentina hasta un 35% en el caso de Chile. En el resto de paises
participantes los valores eran intermedios: en el caso de Brasil era de més de un 7%,; en Paraguay
casi un 6%; en Perl un 24%; y en Uruguay casi un 7%.

Tal lo expresado en parrafos anteriores, la respuesta al cuestionario elaborado por la [IESME-OEI,
evidencia en lberoamérica una diferencia de un 10% en la representacién del sexo femenino en
la direccion escolar; mientras que el 71% son docentes, un 60% son directoras. Por otro lado, en
base a la informacién ofrecida en el gréfico 2.2. y en el estudio de Vaillant (2011), podemos obser-
var aspectos relacionados con la evolucidn histérica desde los datos de 2008 hasta la actualidad
sobre los paises de los que tenemos ambas cohortes (UNESCO-2008 y OEI-2017). Hay dos paises
que en esta década han aumentado su porcentaje de mujeres en cargos de direccion: en el caso
de Chile se ha pasado de un 51% de mujeres directoras a un 59% y en Peru este porcentaje se ha
ampliado desde el 34,9% al 50%.

Asimismo, existe un informe reciente de Cuenca y Pont (2016) que refleja el promedio de edad de
los directores en Latinoamérica en mas de 47 afios. Su distribucién de las edades promedio de los
directores en los paises estudiados es variada, observandose una desviacién tipica de algo maés
de 10 afios. Esta diferencia mayor la encontramos entre Chile, donde la edad promedio de sus
directores se acerca a los 55 afos, y Nicaragua, donde sus directores tienen en torno a 42 afnos.

Ademas, la citada investigacion de Cuencay Pont (2016) recoge los afios medios de servicio como
director. En ella se indica que los directores ejercen su desempefo un promedio de 9,8 afios, aun-
que, con notorias diferencias entre los paises. Asi, encontramos a Costa Rica con directores por
encima de los 14 afos de servicio mientras que en Nicaragua, los directores pasan un promedio
de 7 afos en dicha responsabilidad. Por encima de los 10 afios de servicio como director (ademas
de Costa Rica) encontramos a Chile, Colombia, Honduras, Paraguay, Perd, Republica Dominicana
y Uruguay. Por otro lado, con menos de 10 afios de servicio en esta responsabilidad (ademés de
Nicaragua) se sitian Argentina, Brasil, Ecuador?®, Guatemala, México y Panamé.

Junto al sexo y a la edad, y para completar esta primera radiografia de los directores en Ibe-
roamérica, interesa analizar la variable referida a la titularidad en los centros educativos (publicos
o privados). Como puede observarse en el gréfico 2.3 la mayoria de los directores (aproximada-
mente un 74%) desarrollan sus funciones en centros de educacién publica.

2En Ecuador los directores duran 4 anos.
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Grafico 2.3. Porcentaje de directores por titularidad de los centros donde ejercen en Iberoamérica
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Brasil: Respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten
generalizar los resultados para todo Brasil.
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

Estos datos tienen que ver directamente con la cantidad de centros que existen en cada pais de
una y otra titularidad. Asi, en el gréfico 2.4 en el que se presentan los datos desagregados para
cada pais, permite observar que, en la mayoria de los paises predomina la presencia de directores
en los centros publicos, especialmente en Bolivia?* y Honduras donde la escuela privada repre-
senta un 5y un 10% del total, respectivamente; en Cuba toda la educacién tiene lugar en centros
publicos. Solamente en dos paises hay una mayor presencia de los centros privados, los casos de
Chile y Portugal (59 y 75% respectivamente).

Grafico 2.4. Porcentaje de centros por titularidad por paises iberoamericanos
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Brasil: Respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten
generalizar los resultados para todo Brasil.

Chile: Considera establecimientos publicos como aquellos administrados por Corporaciones municipales y DAEM. Considera establecimientos privados aquellos
administrados por Particulares subvencionados, Particulares pagados y Corporaciones de administracion delegada.

Espana: Considera establecimientos publicos aquellos cuyo titular es la Administracion Educativa (Ministerio de Educacion o Comunidad Auténoma) y los privados
como aquellos cuya titularidad es particular independientemente de que sean sostenidos con fondos publicos (centros concertados) o particulares (centros privados).
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

| a informacion para Bolivia solo se refiere a directores de unidades educativas con dependencia (titularidad) fiscal
(dentrodelas cualesseincluye alas unidades educativas que tienen dependencia de convenio). No se hace referencia
a las unidades educativas con dependencia primaria, salvo excepcién explicita.
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Otro aspecto que consideramos interesante incluir en este apartado, es el relativo a los diferentes
niveles de ensefianza en las que los directores ejercen sus funciones. En el gréafico 2.5 se incluyen
los datos para lberoamérica en funcién de los diversos niveles que constituyen los sistemas edu-
cativos presentes en los paises participantes en este estudio.

Se ha optado por utilizar la Clasificacién CINE de la UNESCO (2011), en concreto, se utilizarén los
niveles de ensefianza de CINE O (Primera Infancia), CINE 1 (Educacién Primaria), CINE 2 (Educa-
cién Secundaria Inferior) y CINE 3 (Educacién Secundaria Superior).

A este respecto, debe tenerse en cuenta que en muchas ocasiones los centros educativos im-
parten simultdneamente dos o més de los niveles de ensefianza (CINE O a 3). Asi suele ser muy
habitual que la Educacién Secundaria Inferior (CINE 2) y la Educacion Secundaria Superior (CINE
3) se desarrollen en el mismo establecimiento escolar y, por tanto, tan solo exista una figura de
director escolar en dicho centro educativo. Esto supone que la direccidn escolar suele ejercerse
simultdneamente en varias de estas etapas educativas.

Ademas, también debe tenerse en cuenta que existen mas directores en los niveles de ensefianza
donde mayor nimero de estudiantes hay, y esto ocurre en la etapa de Educacion Primaria Basica
(CINE 1) ya que en este nivel de ensefianza suele asegurarse la gratuidad y también tiene caracter
obligatorio, algo que generalmente no ocurre ni en el nivel de ensefianza CINE 0, ni en el CINE 2,
ni, sobre todo, en el CINE 3.

De forma mas concreta, observamos en el gréfico 2.5 que en el conjunto de Iberoamérica mas de
un 55% de los directores ejerce su liderazgo en niveles de CINE 1y, por el contrario, menos de un
20% lo hacen en centros de CINE 3. En los valores intermedios encontramos los directores que
ejercen en CINE 0 (31,91%) y CINE 2 (25,20%).

Grafico 2.5. Porcentaje de directores por nivel de ensefianza (CINE 0-3) en Iberoamérica
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En algunos paises un mismo director puede ejercer en varios niveles de ensefianza CINE.

Brasil: Respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten
generalizar los resultados para todo Brasil.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).
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Con respecto a esta misma informacién desagregada por paises, observamos en el gréfico 2.6
una tendencia general que replica la mayor presencia de directores en CINE 1y el menor ejercicio
de sus funciones en CINE 3.

Sin embargo, existen algunas excepciones necesarias a comentar. Este es el caso de Costa Rica
en el que se apunta que hay mas directores ejerciendo en CINE 2y 3 que en CINE 1. También es
de destacar el caso de Portugal en el que se observa cdmo existe un amplio grupo de directores
ejerciendo en el CINE O; en Paraguay también existe una amplia red de directores ejerciendo en
este mismo nivel de ensefianza.

Ademas, se observa que existe una serie de paises donde la etapa de CINE O tiene baja repre-
sentacién (Bolivia). Lo mismo ocurre con otros paises pero con el nivel de ensefianza CINE 3; por
ejemplo Ecuador, Honduras y Uruguay.

Grafico 2.6. Porcentaje de directores por nivel de ensefianza (CINE 0-3) por paises iberoamericanos
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En algunos paises un mismo director puede ejercer en varios niveles de ensefianza CINE.

Argentina: Los datos de CINE 3 se incluyen en CINE 2 ya que en Argentina la oferta es Unica en estos dos niveles de ensefianza.

Brasil: Respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten
generalizar los resultados para todo Brasil.

Bolivia: La informacion incluida corresponde solo a los porcentajes tomando en cuenta solo unidades educativas de dependencia publica. Ademas, los datos para
CINE 2 incluye a CINE 3 y viceversa.

Chile: Los directivos se prorratean en funcién de la cantidad de niveles y matricula atendida por el establecimiento.

Colombia: No dispone de este dato dado que un establecimiento puede ofrecer més de un nivel educativo y por ende el directivo docente es asignado a todos

los niveles.

El Salvador: La mayoria de centros educativos atienden mas de un nivel educativo incluyendo el Cine 0.

Guatemala: Desde el afio 2009 tienen el Programa Académico de Desarrollo Profesional Docente, PADEP/D, que ha titulado como profesor del nivel pre o primario.
Perti: El 20% asociado al CINE 2 incluye todo el nivel de Educacion Secundaria, es decir, CINE 2y 3.

Republica Dominicana: Los servicios de CINE O son atendidos por directores del nivel Basico, el cual también incluye los niveles de CINE 1y 2.

Uruguay: La informacién para todos los niveles CINE se corresponde a cantidad de Cargos de Direccion. CINE 0 no incluye datos de centros privados con financia-
miento publico. CINE 1 incluye 184 casos que pertenecen al Consejo de Educacion Inicial y Primaria, que también estan contabilizados en CINE 0. CINE 1 no incluye
datos de educacion especial. CINE 2 (18%) incluye también los directores de CINE 3. La informacion de CINE 2 y 3 se corresponde Unicamente a formacion general.
Datos 2015 para todos los niveles CINE y 2016 para Directores de Centros Privados CINE 2 y 3.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

Algunos aportes de la bibliografia permiten completar el perfil general de los directores en Ibe-
roamérica que presentamos en este informe. Asi, en el estudio reciente de Cuenca y Pont (2016),
se indaga acerca de la titulacién docente de los directores.
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En dicho informe se puede comprobar con claridad que es amplisimamente reconocido en toda
lberoamérica que sus directores cuentan con la titulacién de docentes ya que tan solo un 5,9%
de ellos no tienen esa titulacion como docente y, sin embargo, ejercer como directores escolares.
Dada la importancia de la formacion especifica y la preparacién para ejercer las funciones como
director escolar, estos aspectos se abordaran con mayor detalle en el capitulo 3. Ingreso y de-
sarrollo profesional del director escolar dedicado, entre otros aspectos, a las titulaciones para el
ejercicio directivo.

Las actividades de la direccion escolar en iberoamérica

Las actividades y tareas a las que debe enfrentarse la direccion escolar son tan variadas como
numerosas. La literatura identifica (Gémez Delgado, 2010), entre otras, las siguientes tareas desa-
rrolladas por los directores:

e Actividades:

— administrativas
— de liderazgo y reuniones

— curriculares y de ensefanza
® Interacciones con:

— los estudiantes
— el profesorado
— las familias o tutores

— la comunidad local, empresas o industrias

Como puede observarse, existen dos grandes bloques a la hora de organizar estas categorias:
por una parte, lo relacionado con diferentes tipos de actividades que deben desarrollar y, por
otro lado, interacciones interpersonales que los directores mantienen con diferentes agentes de
la comunidad educativa.

Los estudios examinados dan cuenta que los directores desempefan una serie de tareas aso-
ciadas con la docencia (actividades curricular y de ensefianza), y que ademas desarrollan ocu-
paciones relativas al liderazgo (y reuniones) y obviamente actividades vinculadas con cuestiones
administrativas (Murillo y Romén, 2016, OCDE, 2013b). Los directores interactian con diversos
agentes de la comunidad educativa entre los cuales, los estudiantes, los docentes, las familias y
en algunos casos con agentes que no son parte directa del centro tales como la comunidad local,
empresas o la industria.
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El cuestionario realizado para este informe ha indagado en las actividades e interacciones desa-
rrolladas por los directores de diversos paises iberoamericanos. Una de las preguntas solicitaba a
los paises indicar el tiempo dedicado a cada actividad en su jornada laboral semanal. Ello con el
objetivo de examinar con mayor claridad la mayor carga horaria y para qué actividad.

Con respecto a las actividades, como puede verse en el grafico 2.7 existen dos perfiles princi-
pales a la hora de entender las tareas que suelen desarrollar los directores: por un lado, el perfil
de director principalmente focalizado en actividades asociada a la docencia —de tipo curriculary
de ensefanza- (especialmente destacado es el caso de Guatemala donde se indica que dedica
el 80% a esta tarea) y, por otra parte, los directores cuyas tareas administrativas siguen siendo lo
mayoritario (este es el caso, sobre todo, de Costa Rica y de Paraguay con porcentajes de 50% y
70% respectivamente dedicados a cuestiones administrativas).

Grafico 2.7. Porcentaje de dedicacion a actividades de los directores por paises iberoamericanos
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Brasil: Respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten
generalizar los resultados para todo Brasil.

Chile: El porcentaje de actividades administrativas incluye también las actividades de liderazgo y reuniones. El porcentaje de actividades curriculares y de ensefianza
incluye también las interacciones con el profesorado.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

En el gréfico 2.8 se presentan datos aportados por los paises participantes al cuestionario reali-
zado por el IESME-OEI en lo que respecta a las interacciones que mantienen los directores con
diversos actores de la comunidad escolar. En la mayoria de los casos, esas interacciones se reali-
zan con los estudiantes y con los docentes. Existe diversidad entre paises, mientras que en Bolivia
los directores dedican el 20% del tiempo a interacciones con el profesorado, en los 13 estados
investigados de Brasil y en Chile dedican un porcentaje similar del tiempo (19% y 18%, respectiva-
mente) a la relacién con los estudiantes.
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Grafico 2.8. Porcentaje de dedicacion de los directores a interacciones con diferentes agentes por paises
iberoamericanos
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Brasil: Respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten
generalizar los resultados para todo Brasil.

Chile: Las interacciones con el profesorado estan incluidas en el porcentaje de actividades curriculares y de ensefianza mostrado en el gréfico anterior.
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

En el grafico 2.9 se realiza este mismo andlisis pero haciendo las medias entre los paises anteriores,
lo que nos permite indicar la distribucion de actividades e interacciones a nivel de Iberoamérica.

En ella se muestra como, en términos generales, los directores dedican casi un tercio de su tiem-
po a gestionar tareas de tipo administrativo y un 26% a impartir docencia. Ademés, el conjunto
de todas las interaccién con los diferentes agentes de la comunidad educativa son minoritarias
(30%) en comparacion con las actividades (administrativas, de liderazgo y de ensefanza) a las
que dedican aproximadamente el 66% restante de su jornada laboral semanal. Aunque el tiempo
destinado a “otros aspectos” en la mayoria de los paises no se ha contemplado, cabe sefalar que
en el caso de Costa Rica un 10% se dedica a “reuniones con el Supervisor del Centro Educativo u
otros funcionarios del Ministerio”.

Los datos expuestos, ademas, son congruentes con otras investigaciones que se han desarro-
llado sobre la misma tematica, entre las cuales la de Murillo y Roman (2013) evidencia que efec-
tivamente son las “Actividades administrativas” a las que mas tiempo dedican los directores en
Ameérica Latina (25%) seguidas de las de “Supervisién, evaluacion y orientacién a docentes (17%) y
la de “Liderazgo instructivo” (16%). Con porcentajes menores se sitlan las relativas a “Relaciones
publicas” (12%), “Actividades de desarrollo profesional” (10%) y, por ultimo, las de "Gestién de
recursos para la escuela” (8%).
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Grafico 2.9. Porcentaje de dedicacion a actividades e interacciones de los directores en Iberoamérica
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Brasil: Respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten
generalizar los resultados para todo Brasil.
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

Aunque los datos de The Teaching and Learning International Survey (TALIS) de la OCDE (2013b)
tan solo incluyen informacién de cuatro paises iberoamericanos (Chile, Espafia, México y Portu-
gal), resulta interesante incluirlos en este punto del documento. En dicho informe se sefiala que
Portugal destaca porque sus directivos, sobre todo, realizan tareas administrativas (45%), mientras
que en México y en Espana le dedican un 38% y un 36% respectivamente y en Chile, solo un 30%.
Sin embargo, destaca que en Chile dedican un 27% a actividades docentes (impartir docencia); en
Espafia este porcentaje desciende al 25%, y en México y Portugal al 22% y 21%, respectivamente.

En el mismo informe (OCDE, 2013b) también se sefala el porcentaje que dedican a reunirse con
estudiantes y con familias. De estos cuatro paises, los directores de México y Chile son los que
mas tiempo dedican a reunirse con los estudiantes (18%); en Espafia y en Portugal los porcentajes
son, respectivamente, de un 16% y un 11%. En el caso de la dedicacion a atender a familias, el
porcentaje muy similar en los cuatro paises situandose en un 14% en Espafa y Chile, un 13% en
México y un 11% en Portugal.

Incentivos y aumento salarial

La direccién escolar ha sido, en muchos paises iberoamericanos, una via tradicional para mejorar
la valoracién social y los niveles salariales de los docentes. En la mayoria de los paises uno de los
requisitos para poder ejercer como director es tener experiencia previa como docente. Muchos
docentes aspiran a ser directores por el reconocimiento que esa tarea conlleva por parte de
diversos miembros de la comunidad escolar y también porque las tareas directivas suelen acom-
pafarse de diferentes incentivos.
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En el cuestionario realizado por el IESME-OEI se ha preguntado acerca de los incentivos e in-
crementos salariales. En el gréfico 2.10 se muestra que el cargo directivo supone un incremento
salarial en casi todos los paises. Aunque existen diferencias muy amplias entre unos y otros paises,
se puede estimar que el aumento salarial es de un 24% de media en Iberoamérica.

Mientras que en paises como Panamé y Paraguay el incremento no supera el 10% del salario pre-
vio como docente, en Perd asumir responsabilidades de direccién escolar supone mas de un 50%
de aumento salarial (cabe sefalar que este promedio depende de su salario base). Por otro lado,
mientras que ese incremento en Chile (minimo de 25%) y Colombia (28%) se sitia muy cerca de
la media, en Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador y Republica Dominicana se observa que hay
mayor aumento salarial (entre el 33% y el 46%) y en Espafa y México algo por debajo de la media
(con un 22% y un 20% de aumento salarial respectivamente). Destaca también, sin duda, el hecho
de que en tres paises (Guatemala, Honduras y Uruguay) no existe ningun incremento salarial sino,
mas bien por el contrario, en algunos casos el ingreso salarial, puede ser mas bajo que el de un
docente.

Cabe indicar al respecto de estos incrementos, que los datos expuestos son las medias generales
de incremento para los directores independientemente de en qué tipo de centro, en qué nivel
de ensefnanza, realicen las tareas de liderazgo escolar. Veamos a continuacion aspectos puntuales
que matizan, en mayor o menor medida, estos promedios de aumento salarial de los directores
escolares en los diferentes paises.

Por su parte, en el caso de algunos de los 13 estados investigados de Brasil, su amplitud y diver-
sidad explica que cada estado presente un aumento salarial distinto pudiendo suponer un incre-
mento que va desde un 15% hasta, incluso, un 100%. Por ejemplo, en Rondonia el aumento salarial
varia de 50% a 100% segun el tipo de la escuela (se considera el nimero de clases y el nimero de
estudiantes matriculados); en la Amazonia hay cinco tipos de bonificacion en funcién del nimero
de aulas; en Santa Catarina depende del nimero de estudiantes y el tipo de escuela se le asigna
incentivos salariales extras; en Ceard el bono depende del nivel académico del director y no hay
ventaja para el aprendizaje de los resultados en las escuelas publicas de educacion profesional.
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Grafico 2.10. Porcentaje medio de incremento salarial al asumir tareas de direccion escolar en los diferentes paises
iberoamericanos
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*Argentina, Brasil y Portugal: El incremento porcentual no esta disponible pero los directores si que cuentan con un complemento salarial que varia en cada juris-
diccion (en el caso de Argentina) o red estatal (en el caso de Brasil) o del nimero de estudiantes que integran las escuelas que lideran (en el caso de Portugal). En el
caso de Brasil respondieron a la investigacion gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales por lo que los datos no permiten generalizar.

Bolivia: Dada la clasificacion del tipo de directores, el incremento salarial puede llegar hasta el 63%.

Panama: El incremento responde a cada uno de los niveles de ensefianza.

Paraguay: El incremento se refiere al pasar de un cargo docente de Educacion Primaria a director de ese mismo nivel de ensefianza (CINE 1).

Pery: El porcentaje depende de su salario base.

Uruguay: La comparacion del salario de Director se realiza con los salarios docentes en el maximo grado del escalafén salarial (grado 7). En el caso de Educacion
Primaria, se consideran Maestros en escuelas de Tiempo Completo (las cuales ya incluyen una prima salarial en relacion a las escuelas Comunes).

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

En Bolivia, el incremento varia en funcién del tratamiento diferenciado segun el Escalafén Nacio-
nal del director en el que se distinguen los siguientes: director normalista / director egresado /
director titulado por antigliedad / director interino. Dada la clasificacion del tipo de directores, el
incremento salarial puede llegar hasta el 63%.

En Chile, el incremento minimo para todos los directores es de un 25% aunque dicha asignacion
dependeré de la matricula del establecimiento. El incentivo depende del nimero de estudiantes
y en base al articulo 51 del DFL 1 de 1997: 150 o menos estudiantes hasta un 25%; de 151 a 399
estudiantes hasta un 37,5%; de 400 a 799 estudiantes: 37,5%; de 800 a 1.199 estudiantes: 75%; y
1.200 o maés estudiantes: 100%. Estos porcentajes se calculan sobre la base de la Remuneracién
Béasica Minima Nacional (RBMN) de cada afio. En el mismo articulo ya citado se establece que
los directores recibirdn una asignacién adicional al incremento salarial sefialado en el punto 1.3
en caso que el establecimiento cuente con un 60% o més de estudiantes prioritarios (es decir,
aquellos estudiantes de establecimientos educacionales incorporados a la Subvencién Escolar
Preferencial —SEP- para quienes la situacién socioecondmica de sus hogares puede dificultar sus
posibilidades de enfrentar el proceso educativo?). Esta asignacién dependeréd de la matricula
total del establecimiento educacional, de la siguiente forma: de 400 a 799: 37,5%; de 800 a 1.199:
75%; y mas de 1.200: 100%. Al igual que el incremento salarial anterior, este se calcula en base a
la Remuneracion Basica Minima Nacional (RBMN) de cada ano.

% Basado en la informacién disponible en: https://www.ayudamineduc.cl/ficha/alumnos-prioritarios-14
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En el caso de Colombia, el incremento salarial depende de los niveles educativos con que cuenta
el establecimiento. Acorde con el Decreto de salarios 120 de 2016 existe una asignacion adicional
para directivos docentes que va desde un 10% hasta un 35% de aumento variable para rectores
de escuela normal superior, rectores de institucién educativa que tengan por lo menos un gra-
do de educacién preescolar y los niveles de educacién basica y media completos, rectores de
institucién educativa que tengan por lo menos un grado del nivel de educacion preescolar y la
béasica completa, rectores de institucién educativa que tengan solo el nivel de educaciéon media
completa, coordinadores de institucién educativa y directores de centro educativo rural. Ademéas,
también se incluye reconocimientos adicionales por nimero de jornadas y por jornada Unica. Por
Ultimo, en el Decreto 521 de 2010 en su Articulo 5°, define que los docentes y directivos docentes
que laboren en establecimientos educativos estatales, cuyas sedes estén ubicadas en zonas ru-
rales de dificil acceso, tendrén derecho a una bonificaciéon equivalente al quince por ciento (15%)
del salario basico mensual que devenguen.

En Cuba los directores de centros reciben el mismo salario que un docente y adicional reciben
un plus en dependencia de la categoria del centro y del régimen de estudio. Su salario bésico
depende de su evaluacién, reciben un pago adicional por afios de servicio, por trabajar en es-
cuelas de doble sesién segln sean centros urbanos o rurales, igual al de los docentes en servicio.
Ademés reciben un incremento por tener un titulo académico o una categoria cientifica.

En el caso de Espana, segun datos de la Agencia Ejecutiva en el &mbito Educativo, Audiovisual y
Cultural (EACEA) de la Comisién Europea (Eurydice, 2016), el incremento salarial de los directores
varia, en concreto, en funcién del nivel de ensefianza y del tamafio del centro. Asi un director de
un centro grande de Educacion Secundaria puede cobrar mas de un 30% que el de un Centro de
Educacién Infantil pequefio.

Tanto en Guatemala como en Honduras, el asumir el puesto de Director Escolar solo implica res-
ponsabilidades, pero no mejoras salariales. En el caso de Guatemala, esto se debe a que todo
docente que se incorpora al servicio docente tiene la categoria de docente-director. Por su parte,
en Honduras pueden existir algunas mejoras excepcionalmente cuando se presentan unos méri-
tos profesionales al estudiar y prepararse de forma continua para esta funcién.

En México, el incremento salarial puede ser desde un 10% hasta un 30% en funcién del nivel de
ensefanza. Asi, en CINE Oy 1 el aumento es de un 20%, en CINE 2 es de un 30% y en CINE 3 es
de entre un 10% y un 13%.

Al respecto de Perl, cabe indicar que, ademas de la bonificacion por la condicién de ser un
director designado, todos los docentes, incluyendo los directores, reciben bonificaciones a sus
salarios en funcion de las siguientes condiciones: Escuela EIB (Educacién Intercultural Bilingle);
Escuela en la zona del VRAEM (Valle de los Rios Apurimac, Ene y Mantaro); Escuela en area rural;
Escuela en zona de frontera; Mejora en el desemperio de la escuela en la Evaluacion Censal de
Estudiantes - Bono escuela.
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En el caso de Republica Dominicana el incremento varia sobre todo en funcién del nivel de en-
seflanza en la que ejercen suponiendo un incremento de un 46% con respecto a un docente de
CINE 1y un 19% con respecto a un docente de CINE 2. A estos porcentajes también cabe anadir
que pueden completar mayor incentivacion salarial en funciéon de una evaluacion de desempeno
a la que estan sometidos, por antigliedad en el servicio y por la titulacion maés alta que tengan.

Por dltimo, en Uruguay, en lineas generales, no hay incremento salarial. Tanto para la educacién
primaria, secundaria y técnico-profesional, la tarea de direccién del centro educativo puede lle-
gar a estar incluso peor remunerada que la tarea docente. Asi, considerando la misma cantidad
de horas (40 horas efectivas) y misma antigiiedad (25 afios), los directores de Escuelas Primarias
perciben una remuneracion que varia en un rango de entre -17% y un 9% de la remuneracién de
un maestro en Escuelas de Tiempo Completo. En el caso de Secundaria y Ensefianza técnico-
profesional, esta brecha es de -18% y 1% cuando se compara la remuneracion del director con la
de un profesor de primer ciclo (sin Tiempo Extendido). La amplitud de la brecha salarial depende
del escalafon del cargo de director, el cual se basa en el tamafio del centro educativo que dirige.
En funcién a dicho escalafén se diferencian las remuneraciones de los directores, pagando mejor
a quienes dirigen centros de mayor tamafio, tanto en Educacién Primaria como en Educacion
Secundaria y Ensefianza técnico-profesional.

Es indudable la importancia que el incremento salarial puede tener como incentivo a la hora de
postularse como directivo escolar, pero existen también otros incentivos laborales asociados a la
figura del director, tales como la disminucion del nimero de horas de docencia obligatoria y la
posibilidad de recibir una formacioén especifica. En este sentido, existen distintos dispositivos de
incentivos en el conjunto de lberoamérica tal como surge de algunos ejemplos que los paises han
mencionado en el cuestionario.

La Red de Educacién del Estado de Santa Catarina de Brasil va a instaurar un Premio a la Actua-
cién en la gestidon escolar, que se abonard mensualmente al director de la unidad escolary al ase-
sor de la direccion que logren objetivos de calidad y productividad en la gestion de escuelas del
sistema de educacion publica?®. También en Brasil, en Tocantins existen incentivos adicionales de
reconocimiento al director de la unidad escolar tales como la posibilidad de participar en cursos,
seminarios y premios.

En Ecuador, los directivos constituyen un grupo prioritario para procesos de capacitacién en pro-
gramas de Liderazgo y Gestion Escolar. Es importante mencionar que los docentes que cumplen
requisitos para ocupar cargos directivos son tomados en cuenta para acceder a programas de

cuarto nivel.

% Art. 32 de la Ley Complementaria N° 668/2015. Disponible: http://leisestaduais.com.br/sc/lei-complementar-n-
668-2015-santa-catarina-dispoe-sobre-o-quadro-de-pessoal-do-magisterio-publico-estadual-instituido-pela- otras
providencias-ley-complementaria-n-113%-a-1992-y-abajo
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En el caso de Espafa y Portugal, los directivos ademads cuentan con incentivos tales como re-
duccién del nimero de horas de docencia obligatoria. En Espafia, ademas, se asignan puntos al
profesorado para posibles concursos de traslado de centro a los que se presente.

Por ultimo, un caso particular es el de Paraguay en el que se contempla que los directores esco-
lares tengan bonificaciones en concepto de gastos de representacion.

Conclusiones

e laliteraturaylas evidencias de estudios internacionales recientes asignan al liderazgo
escolar un papel clave. Y aunque en los paises iberoamericanos, la reflexién es adn
reciente, se trata indudablemente de un tema presente en la agenda actual de las
politicas educativas.

e En algunos paises iberoamericanos ya se han comenzado a dar pasos para realizar
cambios que supongan dar al liderazgo pedagdgico el valor que tiene para contribuir
a la mejora del conjunto del sistema educativo. Sin embargo, son muchos més los
estados en los cuales el liderazgo pedagdgico es un tema pendiente.

e laregién cuenta con casi 752.000 directivos que pueden convertirse, junto con otros
agentes, en lideres de un proceso de mejora sostenible y progresivo del conjunto
de Iberoamérica, con las correspondientes adaptaciones a la realidad particular de
cada pais.

e |a experiencia como docentes de muchos de ellos debe ser un valor que se tenga
en cuenta. De hecho, como hemos visto, es habitual que para acceder a puestos de
direccion es necesario haber sido previamente docente. Cuestion distinta es cuénto
tiempo de sus jornadas laborales deben dedicar los directores escolares a tareas
docentes mientras ejercen tareas de direccion.

e Existen paises en los que los directores dedican buena parte de su jornada laboral
a tareas de ensefianza. Sin embargo, es también esencial que los directores tengan
el tiempo necesario para liderar los procesos de gestién y mejora educativa en sus
centros. En otros casos, son las tareas puramente administrativas las que ocupan
gran parte del tiempo del director por lo que también se hace necesario repensar el
equilibrio entre este tipo de actividades y el liderazgo pedagdgico.

e El asumir responsabilidades en la direccion de un centro educativo deberia implicar
un cierto nimero de incentivos asociados a funciones de mayor compromiso insti-
tucional y social. En la mayoria de los paises, la funcién directiva se relaciona con un
aumento en el salario. Por el contrario, son pocos los paises que integran otro tipo
de incentivos vinculados con la mejora de las condiciones laborales o con el recono-
cimiento social de la tarea.
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Los resultados expuestos en este informe llevan a la necesidad de profesionalizar de
forma més especifica y rigurosa la figura de la direccion escolar. El liderazgo peda-
gdgico no surge por generacién esponténea sino que es preciso desarrollarlo y darle
sostenimiento en el tiempo. Habria que brindar a los directores la oportunidad de
acrecentar sus espacios de formaciony oportunidades de intercambio y colaboracion.

La situacion de los directores no puede examinarse aisladamente sino que debe ser
analizada a la luz de otros componentes de su funcion tales como la formacion inicial
y permanente, la preparacion especifica para el cargo, los de seleccién y la evaluacion
de su desemperio.

En Gltimo término, la direccidn escolar se configura mediante un proceso de desarro-
llo continuo en el que se integran elementos como experiencias previas, formacién
especifica (inicial y permanente), condiciones laborales, contextos institucionales, etc.
Cada uno de estos factores debe ser abordado con suficiente especificidad pero sin
perder la perspectiva global orientada a la mejora del liderazgo pedagdgico escolar
y, con ello, los procesos de aprendizaje de todos los estudiantes.
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Capitulo 3

Ingreso y desarrollo profesional
del director escolar

Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE)-Espafia*

Introduccion

Como ya se ha mencionado en capitulos anteriores, la direccidn escolar constituye en la actualidad
una pieza clave de la calidad de los sistemas educativos, por lo que los procesos de seleccion, for-
macién y desarrollo profesional de los directores de centros educativos son un reto para los paises
iberoamericanos. Diferentes estudios (Informe Mckinsey, 2007; Fullan, M. 2014; Pont, B., Nusche, D.
y Moorman, H., 2009) han constatado la importancia de la direccién escolar como factor de éxito
del aprendizaje de los estudiantes. Después del impacto del profesorado, el siguiente factor de
calidad de un centro educativo es el estilo de direccién del mismo. Estudios realizados (Branch, G.
F., Hanushek, E. A. y Rivkin, S. G., 2013) indican que los directores altamente eficaces aumentan el
logro de un estudiante tipico en sus escuelas entre dos y siete meses de aprendizaje en un solo afio

escolar.

Este capitulo, elaborado a partir de las respuestas al cuestionario del IESME-OEI, se ha dividido en
tres apartados, con sus correspondientes subapartados y unas conclusiones finales. En el primer
apartado se considera que, a pesar de que los directores de los centros educativos proceden en
su mayor parte de la docencia, para ejercer la funcién directiva los candidatos deben de tener una
cualificacién diferenciadora y profesionalizadora y una formacién especifica, la cual se puede dividir
cronoldgicamente en tres momentos: inicial o antes de ejercer la direccién, de iniciacion profesional
o acompanamiento a los directores noveles y continua o de actualizacién permanente. Ademas, se
describe el nivel de estudios necesario para ser director de los centros de primaria y secundaria y
los requisitos minimos para acceder al cargo, agrupados en meritocréaticos, democraticos y mixtos.

* Ver apartado correspondiente “autores, coordinadores y participantes”
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En el segundo apartado se revisa la formacién inicial exigida para adquirir la condicién de director,
teniendo en cuenta aspectos de organizacion y gestién de centros, de planificacion y dinamizacién
de un proyecto educativo y la comunicacion y la gestion de equipos humanos; en este apartado
se incluyen también algunas experiencias concretas de los paises en relacién con esta formacién
inicial. Ademas, se presenta la formacion de los directores noveles a través de la implementacién
de diferentes tipos de acompafamiento en la iniciacién profesional del cargo. Por dltimo, en el
apartado se analiza la importancia que tiene la formacion continua para desempenar con éxito el
liderazgo escolar, con la descripcion de algunas experiencias relevantes de algunos paises.

El tercer apartado se centra en el estudio del desarrollo profesional posterior a ejercer la direc-
cién, describiendo las diferentes medidas que contemplan los paises: mejora del nivel profesio-
nal, acceso a puestos de gestién o de inspeccidn, incremento salarial, etc.

El capitulo se cierra con unas conclusiones generales.

Especificidad de la funcion directiva

Existe una opinidn generalizada en los paises al considerar que la funcién directiva se diferencia
claramente de la funcién docente en cuanto a los conocimientos, destrezas y competencias ne-
cesarios para su desempeno. Sin embargo, es practica habitual de los diferentes paises reclutar a
los futuros directivos del estamento docente.

Como en cualquier otro desemperfio profesional cualificado, se precisa una formacién inicial y una
formacion continua a lo largo del tiempo en que se desarrolle esta funcién directiva. El ejercicio
de la funcién directiva no puede basarse Unicamente en las capacidades personales del directivo,
sino que necesita una cualificacién profesionalizadora y una formacién especifica. Para ello, hay
que definir, como para cualquier puesto de trabajo, unas funciones y competencias claras, asi
como los requisitos para su desempeno.

Requisitos para el desempefio de la funcién directiva

Tal y como indicé Sarramona, J. (2008) para desempefiar una funcion dentro del campo de la
educacion, se precisan una serie de requisitos, que aplicados al campo de la direccion serian los
siguientes:

a) Delimitacién de un émbito propio de actuacién. Es decir la delimitacion de las funciones
y tareas del director, tal y como se reline en el presente informe en el capitulo 1. Esta es la
primera condicién para el ejercicio profesionalizador del director escolar.

b) Preparacién especifica. Derivado del anterior requisito se halla la necesidad de exigir un
nivel de formacion adecuado para el desempefio profesional de calidad, tal y como se
verd en este capitulo. Saber, saber hacer y saber ser, son los tres pilares de una funciéon
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profesionalizante. Estas tres dimensiones no constituyen categorias estancas, mas bien
existe una absoluta interaccion entre ellas.

c) Compromiso de actualizacién. La complejidad del puesto de trabajo y la dindmica social
de cambio répido, asi como la complejidad de la sociedad, la globalizacién y el pluralismo,
aconsejan, sinolahacen estrictamente necesaria, unaformacién permanente que deberéser
mas intensa en el primer afio, es decir, en el momento de incorporacién alafuncion directiva.

d) Reconocimiento social del puesto de trabajo. Consecuencia de lo anterior se deriva la
aceptacién, reconocimiento y valoracién de la funcién directiva diferenciada de la docente
propiamente dicha. Este reconocimiento se efectla internay externamente. Internamente,
por parte de la comunidad educativa: profesionales del centro, familias y padres, etc. Ex-
ternamente, en cuanto se refiere a la sociedad en general que percibe un perfil profesional
propio en la direccién escolar.

e) Autonomia en la accidn. Es una consecuencia directa de lo anterior. La autonomia en la
accion se basa en las competencias y destrezas del director que afronta los problemas y
retos desde una perspectivatécnica. No estéa determinado nipor la presion de los docentes,
familias, ni por criterios politicos u otros ajenos a la funcién directiva.

f)  Compromiso deontolégico. Como funcién educadora, el ejercicio de las tareas directivas
supone un estrecho contacto con personas, tanto con los estudiantes como con las familias.
No todo se reduce a una dimension estrictamente técnica. La toma de decisiones inherente
al desempefo profesional del director exige la toma en consideracion de criterios que,
junto a los propiamente técnicos, ayuden a la solucién de problemas humanos. Por ello,
la dimensidn ética es esencial en el dia a dia del director.

Analizando los modelos de los diferentes paises se puede deducir que tres son los momentos en
los que se construyen las competencias bésicas de un director escolar:

a) Previo al ejercicio de las tareas directivas: formacién inicial

Antes de iniciarse en el puesto de trabajo, el director necesita haber desarrollado aquellas com-
petencias profesionales consideradas bésicas para la funcion directiva. Por ello, los diferentes
paises piden, con mayor o menor intensidad, algin tipo de formacién previa en algunas dimen-
siones implicadas en la direccion escolar, tales como la gestién de centros, el liderazgo escolary
la gestion de recursos humanos, entre otras.

b) Cuando empieza a desarrollar la direccién: formacién a través de actividad de iniciacién
profesional
Esta formacién aportada por el candidato a la direccion es necesaria, pero no suficiente, ya que
el desarrollo de la competencia va més alla de los conocimientos y requiere la aplicacién de los
mismos en contextos reales. La competencia profesional implica conocimientos, destrezas y acti-
tudes y valores profesionales. Para ello, conviene acompanar al directivo novel en estos primeros
momentos del ejercicio profesional.
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c) Alo largo de su carrera profesional: formacién continua

La complejidad de la sociedad, y por ello de la educacién, plantea la necesidad de una actualiza-
cién permanente. La globalizacién, el pluralismo, el cambio continuo, la emergencia de las tecno-
logias de la comunicacién, los nuevos conocimientos en las ciencias de la educacién, configuran
modelos de direccidon cambiantes y complejos.

Condiciones para el acceso al ejercicio de la funcidon directiva

En los diferentes paises iberoamericanos, existe una regulacion especifica, tal y como aparece en
el Anexo 3.1. A continuacidn se expone la situacién atendiendo a los diferentes puntos relevantes.

Nivel de estudios necesario para ser director

iSe requiere un nivel de estudios superior al exigido para desempenar la docencia en el nivel es-
colar en el que va a desempenar la direccién? Esta es una de las cuestiones que debe plantearse
para ayudar a dibujar el perfil profesional del director.

Como puede observarse en la Tabla 3.1, el criterio més habitual entre todos los paises, tanto en
los centros de Educacién Primaria como de Secundaria, es pedir titulaciones equivalentes a Gra-
dos (CINE 6), o ciclos cortos de Educacién Terciaria (CINE 5), siendo menos frecuente pedir méas
o menos titulacién.

En los centros de Educacién Primaria, el nivel de estudios minimo que més paises exigen es el
de Grado o equivalente (CINE 6), seguido del de Secundaria postobligatoria (CINE 4) y del Ciclo
Corto de Educacion Terciaria (CINE 5):

® Exigen el nivel CINE 6: Brasil (85% de los 13 paises investigados), Chile, Costa Rica, Cuba, El
Salvador, Espafa, México, Nicaragua, Paraguay, Portugal, Repiblica Dominicanay Uruguay.

e Exigen el nivel CINE 4: Colombia, Guatemala y Honduras.
® Exigen el nivel CINE 5: Argentina, Brasil (15%) y Peru.

e Algunos otros paises exigen niveles superiores a CINE 6, como Ecuador (CINE 7) y otros
niveles inferiores a CINE 4, como es el caso de Panamé (CINE 2) y Bolivia (donde un do-
cente titulado por antigiiedad que aplica para director puede hacerlo con un nivel CINE 3).

En los centros de Educacién Secundaria, se precisa, como criterio general, un nivel minimo de
Grado o equivalente (CINE 6) para desempeniar la direccién; en Brasil se exige en el 92% de los
13 estados investigados. En algunos paises como Ecuador y Espafia, se pide ademés un Méster
o equivalente (CINE 7). En otros se exige un nivel inferior al Grado, tal como ocurre en Argenti-
na, Brasil (8% de los 13 estados investigados), Honduras y Perl, que solicitan el nivel CINE 5; en
Guatemala el CINE 4 y en Panamé que admite el nivel CINE 2. En Bolivia, un docente titulado por
antigliedad que aplica para director puede hacerlo con un nivel CINE 3.
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Tabla 3.1. Nivel de estudios minimos que se necesita para ser director seqgun la CINE 2011
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En el caso de Brasil respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no
permiten generalizar los resultados para todo Brasil. Hay que tener en cuenta que las 13 Unidades Federadas encuestadas tienen reglamentos distintos, exigencias
diferentes y situaciones diversas, de ahi que aparezca el porcentaje de respuesta en el caso de la tabla 3.1.

En Colombia, para Educacion Primaria, Normalista Superior. Para Educacion Secundaria, licenciado en educacion, profesional no licenciado con curso en formacion
pedagdgica.

En Nicaragua, el nivel minimo de Director de Primaria es de maestros de primaria con experiencia de 5 afios y el nivel minimo de Director de Secundaria es Licencia-
do en Educacion con alguna especialidad con experiencia de 5 afios.

Fuente: Informacién suministrada por los paises (2016-2017).

Experiencia docente para ser director

Parece que existe un acuerdo entre los paises a la hora de considerar que para desempenar ta-
reas directivas en los centros publicos es necesario haber tenido previamente experiencia como
docente (Tabla 3.2). De hecho, todos los paises, y en algunos de los 13 estados investigados de
Brasil, establecen como condicién necesaria para ser director en los centros publicos, haber tra-
bajado como docente. Es decir, se entiende que de las competencias y destrezas necesarias para
el desemperio directivo, aquellas vinculadas con la dimension pedagdgica son imprescindibles.
Sin embargo es claro que se necesitan otro tipo de conocimientos, destrezas y competencias que
complementen las pedagdgicas. Incluso estas Ultimas adquieren una dimension diferente a las
destrezas pedagdgicas a nivel de aula.

En los centros privados se reduce el nUmero de paises en los que se exige experiencia docente
para ser director; se necesita en Argentina, Brasil (en el 39% de los 13 estados investigados), Co-
lombia, Ecuador, Guatemala, Honduras, México, Panama y Portugal.

Meéritos objetivos y seleccién segtin perfil como medio de acceso a la direccién
Dos modelos conviven en los paises a la hora de acceder a la funcion directiva. Existe ademas uno
mixto que reline caracteristicas de uno y de otro. Seguin la titularidad de los centros, el desarrollo

de los modelos seria el siguiente:

a) Centros publicos
El primero, que se podria denominar “meritocrético”, se caracteriza por valorar a los candidatos
de acuerdo a los principios de igualdad, mérito y capacidad, siendo evaluados con criterios técni-
cos y de forma lo més objetiva posible. Entre las muchas concreciones posibles destacan dos: la
realizacion de un examen y su superacién, que permite elegir a los que obtienen mejores resulta-
dos, y la presentacién de un proyecto defendido ante un tribunal o ante expertos.
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Asi, por ejemplo, deben aprobar un examen y superarlo para ser director (tabla 3.2) en Bolivia
(donde se deben aprobar tres fases: 1) examen de evaluacion escrita, 2) calificacion de méritos
generales y 3) defensa de perfil de proyecto institucional), Colombia, México, Perd y Republica
Dominicana. Ademas de en Bolivia junto con la superacion del examen se debe presentar un
proyecto en Ecuador, El Salvador, Honduras, Panamé, Paraguay y Uruguay.

El segundo modelo, que se denominaria “democratico”, enfatiza los aspectos de representativi-
dad de la comunidad escolar. Es esta quien elige a la persona que mejor pueda desempenfiar esta

funcion. Es el caso de Nicaragua.

Un tercer modelo mixto compagina ambos buscando un equilibrio entre mérito personal y repre-
sentatividad. Tal es el caso de El Salvador, Espafia y Portugal que deben presentar un proyecto,
y ademas ser elegidos por la comunidad escolar. En El Salvador, ademas deben superar un exa-
men. En Brasil depende de los estados; asi, por ejemplo, en 39% de los 13 estados investigados
se ha de aprobar un examen, en algo més de la mitad de los 13 estados investigados se exige un
proyecto y en 69% de los 13 estados investigados se elige democraticamente.

b) Centros privados
En el caso de los centros privados suele ser la propia institucion quien establece sus criterios
particulares. En algunos paises es necesario tener algun tipo de certificado o habilitacién, tal es
el caso de Portugal, Ecuador, e incluso en Colombia y Panama se necesita aprobar un examen.
En este Ultimo caso, ademaés es necesario presentar un proyecto de direccion. En Espana, en los
centros privados concertados, es preciso un informe previo del Consejo Escolar en un intento
de ponderar tanto los criterios discrecionales de la institucién con elementos democréaticos y de

representatividad.

Tabla 3.2. Requisitos minimos para el acceso a la direccion escolar sequn la titularidad de los centros
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En el caso de Brasil respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no
permiten generalizar los resultados para todo Brasil. Hay que tener en cuenta que las 13 Unidades Federadas encuestadas tienen reglamentos distintos, exigencias
diferentes y situaciones diversas, de ahi que aparezca el porcentaje de respuesta.

En el caso de Bolivia, para este informe, solo se refiere a los directores de unidades educativas con dependencia (titularidad) fiscal. No asi para los dependencia

(titularidad) privada.

Colombia: el acceso a la direccion escolar esta determinado por la meritocracia, que incluye la verificacion de requisitos (titulo y experiencia), prueba de aptitudes y
competencias y aplicacion de prueba psicotécnica, entrevista y valoracion de antecedentes.

Cuba: toda la educacion tiene lugar en centros publicos.

Guatemala: Ademés de los afios de experiencia docente para los centros publicos deben aplicar la prueba de evaluacién diagndstica. Y para los centros privados
deben cumplir con los requisitos establecidos en ley.

En el Anexo 3.1 se retinen ampliaciones sobre la Regulacion de los diferentes paises para el acceso a la direccion.

Fuente: Informacién suministrada por los paises (2016-2017).

La formacién para el desempeiio del rol del director
Formacién inicial

El puesto de trabajo del directivo se define desde un perfil profesional que reline dimensiones de

muy diversa indole. Estas se pueden agrupar en tres grandes categorias:

a) Dimensiones relacionadas con la organizacion y gestién de centros.

b) Dimensiones relacionadas con la planificacién y dinamizacién de un proyecto educativo
para el centro.

c) Dimensiones relacionadas con la comunicacion y la gestién de equipos humanos para el
desarrollo de un proyecto comun.

Como puede pensarse, estos tres campos requieren conocimientos y destrezas especificos y di-
versos entre si. Ademas son diferentes de los conocimientos y destrezas necesarios para des-
empeniar el rol docente en cualquiera de las etapas educativas. Por ello, los paises adoptan dos

modelos:

a) Demandan la formacion en estos campos antes de acceder al desemperfio de la direccién
como condicidén necesaria.

b) La propician después del acceso al puesto de trabajo.

A su vez, algunos paises demandan formacion en todos y cada uno de los grupos mencionados,

mientras que otros solamente en alguno de ellos.
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Entre los paises que exigen una formacién obligatoria previa para acceder a la direccién (Tabla
3.3), destacan Brasil (61% de los 13 estados investigados), Chile, Costa Rica, Cuba, Ecuador, Es-
pafia, Nicaragua, Panamd, Paraguay, Portugal y Uruguay. En Bolivia, Honduras y Republica Do-
minicana la considera como opcional y voluntaria. No la consideran Argentina, Brasil (31% de los
estados investigados), Colombia, El Salvador, Guatemala, México y Per.

Entre los paises que consideran la formacion previa como requisito, o bien obligatoria o con ca-
racter voluntario, hay coincidencias y diferencias en el tipo de formacién requerida. En la siguien-
te tabla se observa una visién global.

Tabla 3.3. La formacion inicial de los directores. Paises que la contemplan como requisito obligatorio o voluntario y
medidas que contempla cada uno de ellos
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« Actividades de investigacion X 27% X X X X X X X
» Précticas administrativas
con tutor mentor 27% X X
« Practicas pedagdgicas con
tutor mentor 27% X X
+ Visitas de observacion a
otros centros 18% X X X X X X
« Tcticas de trabajo en
equipo X 73% X X X X X X X
« Estrategias de resolucion de X 64% X X X X X X X X X
conflictos °
. OII'O * 36% * * * * * * * * * *

En el caso de Brasil respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no
permiten generalizar los resultados para todo Brasil. Hay que tener en cuenta que las 13 Unidades Federadas encuestadas tienen reglamentos distintos, exigencias
diferentes y situaciones diversas, de ahi que aparezca el porcentaje de respuesta.

No: No existe.

Vo: Si, voluntario.

Si: Si, obligatorio.

Guatemala: Aplicar la prueba de evaluacion diagnostica.

(*) Para ampliar la informacion de experiencias de formacion inicial de algunos paises, véase el subapartado “otros contenidos de formaciones iniciales”.

Fuente: Informacion suministrada por los paises (2016-2017).

A continuacién se analizan los contenidos de las formaciones previas contempladas por los dife-
rentes paises iberoamericanos como requisito obligatorio o voluntario para ejercer como director
(Tabla 3.3).

Aprender liderazgo pedagdgico
El concepto de liderazgo aplicado a la direccién escolar ha sido analizado por diversos autores y
escuelas, llegandose a una serie de criterios compartidos por todos ellos.
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El director que ejerce el liderazgo se caracteriza por ser capaz de:

a) Teneruna "visién” de su centro educativo que la concreta en un proyecto viable.

b) Involucrar a la comunidad escolar, familias, profesorado, representantes municipales, etc.,
en el desarrollo del proyecto educativo del centro.

c) Motivar, animar al equipo docente y transmitir a las familias la ilusién por la educacién de
sus hijos, buscando la sinergia de ambos colectivos.

d) Despertar una gran confianza en el profesorado.

e) Conseguir sacar lo mejor de cada profesor.

A todo ello se le denomina liderazgo pedagdgico, aunque algunos tedricos se refieren también
a este enfoque como liderazgo transformacional. El liderazgo tiene algo de innato, dependiendo
de ciertas caracteristicas de la persona, pero sobre todo es una capacidad que se puede apren-
der y desarrollar. Hoy dia, se considera que la figura de un lider individual como Unico referente
de la organizacién debe dar paso a un modelo de liderazgo distribuido (Leithwood, K., Mascall, B.
y Strauss, T., 2009) entre las personas implicadas en el funcionamiento del centro.

No todos los paises exigen formacién previa en este campo. De los paises en los que si existe
formacion previa, no se contempla el liderazgo pedagdgico como requisito formativo para ejercer
la direccién escolar en Republica Dominicana. Sin embargo es necesaria esta formacion en Brasil
(en 64% de los 13 estados investigados), Chile, Costa Rica, Cuba, Ecuador, Espafia, Nicaragua,
Panama, Paraguay, Portugal y en Uruguay. En Bolivia y Honduras se incluye de manera voluntaria.

Aprender a gestionar un centro educativo

El centro educativo, como cualquier otra organizacidon, necesita de una buena gestion. El anélisis
de las necesidades, la capacidad de priorizar de acuerdo a los recursos disponibles, el seguimien-
to de la eficiencia y la busqueda de la satisfaccién de todas las personas implicadas en el centro,
asi como la gestién de la comunicacion interna y externa, son objetivos de la gestion de calidad.

Como se ha visto anteriormente, este ambito, junto con los aspectos relacionados con la dimen-
sion pedagdgica y la gestién de las personas, marcan la diferencia entre centros de calidad y
aquellos que no la alcanzan.

Como ocurre con la exigencia de formacién previa en temas de liderazgo, no todos los paises
exigen formacion previa en administracion o direccidon de centros. De los paises en los que si
existe formacidn previa, en Argentina y Chile no se precisa este requisito formativo para ejercer
la direccion escolar. En otros paises, sin embargo, si es necesaria esta formacién. En Brasil (la
mitad aproximadamente de los 13 estados investigados), Costa Rica, Cuba, Ecuador, Espana,
Nicaragua, Panamé, Paraguay, Portugal y Uruguay, si exigen este requisito. En Bolivia, Honduras y
Republica Dominicana esta formacion existe de manera voluntaria.
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Aprender a gestionar equipos de personas

De una concepcidn individualista del centro, conformado por un conjunto de individualidades
que desempenfaban el rol docente, se pasd a un modelo més complejo en el que las decisiones se
toman en equipo, al igual que la planificacién, evaluacién y deméas funciones docentes. Es decir,
se pasd de considerar el centro como una suma de proyectos docentes individuales a un Unico
proyecto compartido y enriquecido por el equipo docente.

En el desarrollo de este segundo enfoque es normal que surjan fricciones, malentendidos y des-
ajustes. Por ello, el papel de la direccidn es importante, tanto en la prevencién como en la solucion
de los mismos. Los directores deben prestar especial atencion al clima emocional de los docentes
para contribuir a un mejor funcionamiento de la escuela (Leithwood, K. y Beatty, B., 2008).

a) Comunicacién y relaciones interpersonales

Bolivia, Brasil (en 73% de los 13 estados investigados), Costa Rica, Cuba, Ecuador, Espafa, Hon-
duras, Nicaragua, Panama, Paraguay y Uruguay son los paises que plantean la formacién en temas
relacionados con la comunicacion y las relaciones interpersonales, siendo en Bolivia y Honduras
voluntaria y en resto obligatoria. De los paises en los que si existe formacién previa, en Chile, Por-
tugal y Republica Dominicana no se precisa.

b) Tacticas de trabajo en equipo

Los paises en los que se exige este tipo de formacion previa disminuyen respecto a las otras ca-
tegorias. Unicamente se precisa en 73% de los 13 estados brasilefios investigados, en Ecuador,
Espafia, Nicaragua, Panama, Paraguay y Uruguay. En Bolivia y Honduras también se incluye pero
de manera voluntaria.

c) Estrategias de resolucién de conflictos

La situacion es similar a los otros requisitos incluidos en la gestiéon de equipos de personas. Si se
precisa en Brasil (64% de los 13 estados investigados), Costa Rica, Cuba, Ecuador, Espafa, Nica-
ragua, Panama, Paraguay y Uruguay. En Bolivia y Honduras es voluntaria.

Aprender por observacion

Las técnicas y estrategias de observacion son fundamentales para el aprendizaje de las buenas
practicas. Este enfoque complementa otras modalidades de formacién mas basadas en la teoria.
Debe buscarse una complementariedad entre todas ellas, con el fin de evitar caer en el puro
mimetismo que no tiene en cuenta la realidad del contexto Unico e intransferible de cada centro
escolar.

La visita a centros constituye una de las herramientas mas eficaces para el aprendizaje por obser-
vacién. Unicamente se pide tener experiencia formativa en este campo en 18% de los 13 estados
investigados de Brasil, en Cuba, Honduras (de manera voluntaria), Nicaragua, Panama, Paraguay
y Uruguay. En el resto de los paises no se precisa acreditar este tipo de formacién y experiencia.
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Aprender con préacticas administrativas y pedagdgicas con tutor mentor

Las practicas bajo la supervisién de un tutor en la fase previa al desarrollo de la direccién es un
complemento idéneo para el desarrollo de las competencias directivas, ya que implican un carac-
ter de aplicacién de conceptos y supone el desarrollo de destrezas relacionadas con la direccién
de centros. Como indica Richard F. EImore “la eficacia de la formacién se halla en relacién inversa
al cuadrado de la distancia al centro escolar donde el director practica” (Pont, B., Nusche, D. y
Moorman, H., 2009).

En Brasil (27% de los 13 estados investigados), Cuba y Uruguay, se pide este tipo de aprendizaje
previo al ejercicio de la direccidon. En varios de los paises esta practica se pide una vez iniciada la
direccién, en los primeros momentos, tal y como se verd més adelante.

Aprender a investigar

Aveces los conocimientos y destrezas adquiridos no son suficientes para dar respuestas a los pro-
blemas planteados por la dindmica de los centros educativos. La rapidez de los cambios que se
estan produciendo en la sociedad tiene implicaciones directas en la complejidad de los centros.
Ante la insuficiencia de las respuestas actuales se hace necesario buscar respuestas nuevas, de
ahi la importancia de la investigacion por parte de la direccion de los centros.

La investigacion aplicaday la investigacién en la accién son modalidades utilizadas con frecuencia
en el contexto de los centros escolares. Una de las dimensiones del liderazgo pedagdgico estri-
ba precisamente en propiciar la mejora continua que precisa de buenos diagndsticos y buenos
disefios de investigacion.

Sin embargo, son pocos los paises que exigen este tipo de experiencia formativa previa al inicio
de las tareas directivas. Los Unicos paises que exigen el cumplimiento de este requisito son Brasil
(27% de los 13 estados investigados), Costa Rica, Cuba, Ecuador, Nicaragua, Panamé y Uruguay.
En Bolivia y Honduras también se incluye pero de manera voluntaria.

Otros contenidos de formaciones iniciales

En Bolivia, desde 2012, tienen un Programa de Formacién Complementaria para Maestros en
Ejercicio, en sus componentes de licenciatura y maestria, para la implementacién del nuevo mo-
delo educativo y la jerarquizacion académica de la profesién docente. El programa atiende a
130.000 participantes, entre maestros y directores. En 2016, comenzé el Diplomado en Formacion
para la Transformacion de la Gestidn Educativa que brinda herramientas para que los directores
identifiquen problemas y les den solucidon mediante la transformacién de la gestion educativa.
Por su parte, la Universidad Pedagdgica brinda una maestria en Gestién Educativa.

En Brasil, los estados de S3o Paulo, Rondénia, Santa Catarina, Mato Grosso, Paraiba, Tocantins,
Espirito Santo, Rio Grande do Sul y Distrito Federal, ofrecen cursos o actividades de iniciacién o de
capacitacion profesional para el desempefio de la direccidn escolar (Para ampliar véase Anexo 3.2).
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En Chile tienen un Plan de Formacién de Directores, dirigido e impartido por el Centro de Per-
feccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas que depende del Ministerio de
Educacion. Esté dirigido tanto a candidatos como a directores en ejercicio. Este plan esta enfoca-
do al desarrollo de las competencias directivas, con énfasis en el liderazgo pedagdgico que debe
tener incidencia en la mejora de la ensefianza del alumnado.

Ademaés, este palis cuenta con un “Marco para la buena direccién y el liderazgo escolar”. En este
marco se resaltan aspectos tales como la importancia de la visidn estratégica, el trabajo en equi-
po, la comunicacién efectiva, la capacidad de negociacién y la importancia del aprendizaje per-
manente. Destaca valores importantes para el directivo, tales como la flexibilidad, la empatia, el
sentido de autoeficacia y la resiliencia.

En Costa Rica existe una carrera universitaria para ejercer la docencia o en Administracién Educa-
tiva. Valorandose también mas la experiencia laboral en el nivel correspondiente.

En Cuba en el proceso de formacién hay una reserva de cuadros, de tal modo que pasan por ta-
reas de direccion de niveles mas bajos y con implicacién en departamentos o catedras, lo cual los
prepara para enfrentarse a su labor posterior en actividades practicas, tedricas y metodoldgicas.

En Ecuador se insiste en la identificacion de experiencias de innovacién educativa, asi como es-
trategias para mantenerlas y fortalecerlas como via para buscar futuros candidatos a la direccion.

El Salvador esté realizando investigaciones educativas, que realiza el Ministerio de Educacién en
convenio con Universidades, para la construccion participativa del Modelo de Gestion Educativa,
que busca identificar oportunidades de mejora para elevar el nivel de desempefio del centro
educativo y fortalecer la prestacion de servicios y atencién a la ciudadania, con lo que se espera
fortalecer los procesos de formacién en materia de gestién educativa.

En Esparia uno de los principios en los que se asienta la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion, modificada por la Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Cali-
dad Educativa, es el refuerzo de la capacidad de gestion de la direccion de los centros. Por ello
en el Real Decreto 894/2014, de 17 de octubre, por el que se desarrollan las caracteristicas del
curso de formacion sobre el desarrollo de la funcidn directiva, se dice “La autonomia de los cen-
tros docentes y el liderazgo de sus directores y directoras son factores clave para la transforma-
cién del sistema educativo de cara a las nuevas demandas de aprendizaje del siglo XXI". Por ello
“se potencia la funcion directiva a través de un sistema de certificacién previa de competencias
para acceder al puesto. El objetivo de la formacién previa requerida es dotar al futuro director
o directora de las capacidades necesarias para desempefiar su puesto con eficiencia y eficacia”.
Se insiste en que "“el liderazgo educativo exige una serie de competencias especificas: compro-
miso profesional, habilidad de motivar, capacidad de innovar e incentivar la gestién pedagdgica
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y tener habilidades de comunicacion”. El curso de formacion “proporcionara a los candidatos las
competencias genéricas y especificas que, centradas y orientadas hacia las actividades directivas,
tengan utilidad préactica en entornos educativos”.

En Nicaragua dan gran importancia a los valores de los candidatos y a la idea de Identidad Nacio-
nal. También aprecian la capacidad de planificacion educativa en los futuros directivos.

En Panama se realiza una visita de supervision Técnica-Docente.

En Portugal se centran en que los directores tengan nociones de derecho administrativo, con-
tabilidad publica, evaluacion de organizaciones educativas, asi como el trabajo alrededor de un
proyecto directivo.

En Uruguay, se realiza un curso de director, el cual debe ser aprobado por los postulantes, ade-
mas de requerirles requisitos de antigliedad y grado adquiridos a nivel docente para poder con-
cursar por el cargo de Director.

Formacion de directores noveles

Los primeros afios del desemperio profesional son fundamentales por el caracter contextualizado
de la practica que exige la aplicacion de conceptos adquiridos y destrezas, lo que exige un em-
pleo de estrategias de caracter creativo. Realizar este proceso de forma individual y de manera
solitaria no ayuda precisamente en este proceso, por eso todos los paises deberian implementar
algun tipo de sistema de acompafnamiento por parte de un experto. Suelen adoptar distintos
nombres y diferentes funciones. Estos nombres serian los de tutores, acompanantes, coachings,
mentores, entre otros.

Tabla 3.4. Programas de actividad de iniciacion profesional para los directores diferenciando si son obligatorios o
voluntarios

©
- g
| 8 _| = = | v = = _| £
S| S 8| m 3|2 = & €|
° 0,
Mentoria No No Ob_’ 0 No Vo No Ob No No No No No No - - No Ob No No Ob
No: 61%
General 0 administrativo No Vo Ob,Vo,No No Vo No Ob No No No No No Ob - Ob Vo No No No Ob
Coordinacionenequipo  No No Ob,Vo,No No Vo No - No No No No No No - Ob No Ob No No Ob
Resolucion de conflictos 'No No Ob,VoNo No Vo No - No No No No No No - Ob No Ob No No Ob
OUaS * * * * * * * * * * * *

En el caso de Brasil respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no
permiten generalizar los resultados para todo Brasil.Hay que tener en cuenta que las 13 Unidades Federadas encuestadas tienen reglamentos distintos, exigencias
diferentes y situaciones diversas, de ahi que aparezca el porcentaje de respuesta.

No: No existen.

Vo: Voluntarios.

Ob: Obligatorios.

(*) En el subapartado “otros contenidos de formaciones a directores néveles”se concretan ejemplos en algunos paises de programas de actividad de iniciacién profe-
sional, y en el Anexo 3.2 se amplia la informacion de las actividades de iniciacion profesional de los directores escolares que se llevan a cabo en los diferentes paises.
Fuente: Informacién suministrada por los paises (2016-2017).
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Sin embargo, tal y como muestra la tabla 3.4, pocos paises iberoamericanos implementan los
programas de actividad de iniciacién profesional para los nuevos directores.

Los principales programas en los que teéricamente deberian intervenir los tutores, segun el cues-
tionario que tuvieron que cumplimentar los paises, son los siguientes:

Programa de mentoria para introducir al director en sus nuevas responsabilidades

Unicamente Brasil (39% de los 13 estados investigados), Cuba, Per(, y Uruguay, lo tienen estable-
cido como “obligatorio” y Colombia como “voluntario”. El resto de los paises no contemplan esta
actividad.

Programa de iniciacién profesional de caracter general y/o administrativo del centro

Son pocos los paises que lo contemplan como “obligatorio”, solo Cuba, México, Panama y Uru-
guay lo hacen, y como “voluntario” lo tienen Bolivia, Colombia y Paraguay.

Programas de acompanamiento en las técnicas de coordinacién del trabajo en equipo y en la re-
solucién de conflictos

Tanto en el Programa de iniciacion profesional sobre negociacion y mediacién de conflictos, como
en el Programa de iniciacién profesional sobre tacticas de coordinacién del trabajo en equipo,
Unicamente Panama, Perl y Uruguay los sefialan como “obligatorios” (Brasil no define el porcen-
taje de los 13 estados investigados) y solo Colombia los indica como “voluntarios”.

Otros contenidos de formaciones a directores noveles

En Argentina, en algunas provincias se ofrecen cursos de formacién inicial tanto obligatorios
como voluntarios para el ejercicio de la funcidn. Las instituciones formadoras varian segun el
caso, pudiendo estos cursos ser ofrecidos directamente por el Ministerio de Educacion Provincial
o por institutos que dependen de ellos (Cérdoba, Formosa y Buenos Aires) o bien por Universida-
des (Rio Negro) (UNESCO 2014).

En Colombia, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) con el apoyo de las Secretarias de Edu-
cacion de las Entidades Territoriales Certificadas ha realizado talleres de formacion a través de la
actividad de iniciacién profesional a la carrera docente y a la direccién docente, para darles a co-
nocer los aspectos generales de su nuevo rol, motivarlos y hacerles saber lo importante que son
para el MEN, no solo como lideres de los establecimientos educativos, sino como seres humanos
y piezas clave para el mejoramiento de la gestién de los establecimientos educativos.

Los temas tratados en términos generales son: el desarrollo personal y el valor del docente, rol
y retos del docente en el entorno actual, politicas nacionales y sentido de la docencia y caracte-
risticas especiales de la entidad territorial en las que van a desempeniar su profesién, entre otros.

También se realizan “"Encuentro con Rectores” a fin de fortalecer sus competencias de liderazgo,
comunicacion y trabajo en equipo.
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Por su parte, las Secretarias de Educacion de las Entidades Territoriales Certificadas pueden for-
mular e implementar un plan de formacion a través de la actividad de iniciacién profesional para
docentes y directivos docentes. De igual manera, pueden disefiar planes de acompafnamiento a
los docentes y directivos noveles.

Adicional a lo anterior, el MEN ha puesto al servicio de los docentes y directivos docentes, y de la
comunidad educativa en general, el portal “Colombia aprende” y dentro de esta la Red Nacional
de Maestros, como apoyo a su quehacer, en donde encuentra informacién de interés y cursos
virtuales entre otros (Véase Anexo 3.2 para ampliar la informacién).

En Cuba, previamente a asumir la direcciéon de un centro escolar, dependiendo del nivel o los
niveles de ensefianza que se imparten, se recibe una formacion previa a través de la preparacion
de cuadros y de forma descentralizada, en cada una de las provincias se ejecuta la preparacion
de los directores y de otros cuadros docentes.

A partir del cuadro principal se trabaja en cada institucién a partir de sus propias reservas, lo que
permitiria dar continuidad al trabajo desarrollado por un directivo en el tiempo. Plan de desarro-
llo como directivo, que incluye lo econémico, lo técnico, lo metodoldgico, lo pedagdgico y las
regulaciones administrativas y de gobierno.

En México, la Ley prevé de la obligacién que en el transcurso de los primeros dos afios de ingreso
los nuevos directores tomen un curso en Liderazgo y Gestion.

En Nicaragua, reciben formacion a través de la actividad de iniciacion profesional por parte de los
delegados de educacion a nivel municipal. Mantienen sesiones informativas cada lunes, dirigidas
por los delegados. Actualmente todos los directores y subdirectores de centros educativos estan
realizando su formacién.

En Uruguay existen programas de formacion para CINE O, 1, 2y 3 (Véase Anexo 3.2 para ampliar
la informacidn).

Formacidon continua a directores

Si es necesaria la formacién para iniciar el desemperio de la direccidn, no lo es menos la forma-
cidén continua. La asistencia a cursos y congresos, las visitas a otros centros, asi como la participa-
cién en redes encaminadas a la ayuda y coordinacién entre directores, constituyen, entre otras,
las modalidades mas habituales en la formaciéon continua de los directores escolares.

Aunque comparten el mismo formato, la formacién inicial para la funciéon directiva se diferencia
de la formacién continua en los contenidos ya que el objetivo de las mismas es distinto. En el
primer caso se trata de aportar formacién inicial previa al desempefo profesional; en el segundo
caso, se trata de formacion continua y permanente para los directores.
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Tabla 3.5. Formacion continua para los directores. Tipos de actividad formativa

Argentina
Colombia
Costa Rica
El Salvador
Guatemala
Honduras
Nicaragua
Paraguay
Portugal
R. Dominicana

o
Existe formacion permanente Ob-46%
) -

0 continua especifica? Vo Vo Vo-23% Vo Ob No Ob Vo Vo Vo Vo Vo Vo Ob Ob Vo Ob Vo Vo Vo

No-31%

Tipos de actividades que se
ofrecen
+ Cursos/talleres X X 75% X X X X X X X X X X X X X X X
+ Congresos 0 seminarios o

sobre educacion X | 50% X X | X XX X)X XXX
+ Visitas de observacion a 9

otros centros 8% 2 X KX X
- Visitas a empresas, o

organismos publicos. .. 17% X
+ Cursos de formacion en 9

empresas 25% KX A
+ Participacién en una red o

de centros X 0% X X X X X
. 0“0 * 33% * * * * * *

En el caso de Brasil respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no
permiten generalizar los resultados para todo Brasil. Hay que tener en cuenta que las 13 Unidades Federadas encuestadas tienen reglamentos distintos, exigencias
diferentes y situaciones diversas, de ahi que aparezca el porcentaje de respuesta.

No: No exite.

Vo: Si, voluntaria.

Ob: Si, obligatoria.
Guatemala: Tienen la profesionalizacion docente, actualizacién docente en alianzas estratégicas con el sector privado y organismos internacionales y nacionales con

créditos.
(*) Para ver la ampliacién de algunas experiencias relevantes de la formacién continua de los directores escolares en los paises sefialados, véase el subapartado

“otros contenidos de las formaciones continuas”.
Fuente: Informacion suministrada por los paises (2016-2017)

Pocos son los paises que de forma obligatoria tienen instituida la formacién permanente de los
directores (Tabla 3.5). Es el caso de Brasil (en la mitad de los 13 estados investigados), de Colom-
bia, Cuba, Nicaragua, Panamay PerU. En otros paises esta formacidn tiene caracter voluntario, asf
ocurre en Argentina, Bolivia, Brasil (23% de los estados investigados), Chile, Ecuador, El Salvador,
Espafia, Guatemala, Honduras, México, Paraguay, Portugal, Republica Dominicana y Uruguay.

La modalidad més frecuente se centra en los cursos y talleres. Todos estos paises mencionados
los implementan como medida formativa. Le sigue en importancia los congresos y seminarios
sobre temas educativos. Por Gltimo, disminuyendo la frecuencia estéan los cursos de formacién en

empresas, la participacién en red de centros y las visitas a los centros.

Otros contenidos de las formaciones continuas

En Argentina, la formacién continua de los directores es voluntaria y existe una oferta proveniente
de distintas instituciones, que abarca desde organismos centralizados como el Instituto Nacional
de Formacion Docente (INFD), otros dependientes de los ministerios de Educacion provinciales,
universidades nacionales y privadas, ONG, fundaciones y empresas (UNESCO, 2014).

Actualmente, en el afio 2017, a través del INFD se ofrecen dos tipos de formaciones para los di-

rectores en ejercicio:
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® Formacion de Directores Situada: a través de jornadas de trabajo, los directores se en-
cuentran para reflexionar sobre cuestiones fundamentales de la gestién escolar. En 2017
se proyectan cinco jornadas de trabajo donde participaré la totalidad de directores de
escuela, y tres jornadas de trabajo adicionales para un grupo menor de directores (todavia

no sabemos cuantos).

®  Formacidon de directores virtual: en 2017 se ofrecerd una serie de cursos virtuales sobre la
gestion escolar.

En Chile, el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas
(CPEIP), en colaboracién con las universidades, organiza cursos para directores sobre compe-
tencias y préacticas de gestion y liderazgo directivo. Incluyen temas de mejora continua, cambios
organizacionales, asi como sobre el liderazgo efectivo. Si se aprueban estos cursos se puede
producir un aumento de sueldo.

En Colombia, la formacién continua de los directores es acorde a lo definido en los planes terri-
toriales de formacién. Las Entidades Territoriales Certificadas (ETC) deben formular el Plan Te-
rritorial de Formacion Docente (PTFD) en el cual se rednen las necesidades de formacién de los
docentes y directivos docentes en servicio adscritos a la entidad territorial y materializa su mejora
en acciones de formacion, actualizacion y perfeccionamiento, pertinentes, coherentes y viables.
El producto de estas acciones permite materializar una educacién de calidad para los nifios, nifias
y adolescentes del pais?.

Para la organizacién de la formacién en servicio para docentes y directivos docentes, las entida-
des territoriales certificadas, con el apoyo del comité territorial de capacitacién, deben contar
con un PTFD para docentes y directivos docentes en servicio, que contenga programas y accio-
nes de formacién especificas para los docentes y directivos docentes de su entidad territorial, de
tal forma que su ejecucion contribuya al mejoramiento de la calidad educativa que el territorio y
el pais necesitan?.

Se busca consolidar una politica de formacién que contribuya de manera significativa al mejora-
miento de la calidad de la educacién desde un trabajo de corresponsabilidad entre los diferen-
tes actores e instancias relacionados con la formacién de docentes en el pais. Para esto se han
liderado diferentes iniciativas en el marco de la actividad estratégica “"Formacién docente para la
calidad educativa” orientadas al fortalecimiento de la formacion inicial de docentes y a la cualifi-
cacioén, actualizacién y perfeccionamiento de los educadores en servicio®.

Zhttp://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-48443.html
Bhttp://www.mineducacion.gov.co/175%/articles-345485_anexo1.pdf
Zhttp://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-48472.html
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En Costa Rica, el Ministerio de Educacion Publica oferta programas de capacitacién para direc-
tores de centros educativos, ya sean nuevos o veteranos, pero no se imparten en forma continua.
Se desarrollan dos modalidades de formacion: talleres y trabajo en red, que se desarrollan y se
organizan para determinados grupos de centros que participan en programas especificos.

En El Salvador dentro del Plan de Formacién Docente, se desarrollarad un curso de especializacion
de directores y subdirectores de centros educativos, mediante el desarrollo de ocho médulos.

En Nicaragua, La Universidad Nacional Auténoma (UNAN-Managua) oferta estudios para la ob-
tenciéon de un diploma en Liderazgo en la Gestién Educativa.

En Panama, se capacita a los directores a través de la Estrategia de Formacion Continua Centrada
en la Escuela (EFCCE).

La carrera profesional mas alla de la direccion

Una vez analizada la formacion obligatoria y voluntaria requerida por los diferentes paises ibe-
roamericanos para los directores escolares, a continuacion se profundiza en el desarrollo pro-
fesional que permite el trabajo como director asi como el impacto que en la carrera profesional
genera a largo plazo el nombramiento como director.

Existen dos modelos importantes en los que se concreta la carrera profesional del director.

a) Ladireccién como desemperio temporal: se entiende que una vez cumplido un tiempo el
director retorna a su puesto docente; es decir, la direccién se considera algo transitorio,
no con entidad propia y vocacion de permanencia.

b) La direccién como opcién de desarrollo profesional dentro de la Administracién: este
otro modelo considera que o bien continda como director o bien que puede desempenfar
otros tipos de trabajo dentro de la Administracion educativa, como puestos tales como
inspeccién, responsable de planificacion educativa, etc.

En la tabla 3.6 se puede observar qué tipo de medidas de desarrollo profesional contempla cada
pais. En una mayoria de paises se reconoce la posibilidad de desarrollo profesional, més alla de la
direccién escolary de la carrera docente. Este es el caso de Argentina, Bolivia, Brasil (en 31% de los
13 estados investigados), Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras,
México, Nicaragua, Panamé, Paraguay, Perd, Republica Dominicana y Uruguay. No se contempla
esta posibilidad en 69% de los 13 estados investigados de Brasil, en Chile, Espafia y Portugal.
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Una de las formas de reconocer socialmente la funcién de la direccidn es incrementar el sueldo del
director. Supone reconocer el nivel de responsabilidades, dedicacion y preparacion especifica para
el puesto de trabajo. Bien es verdad que no es el Unico tipo de reconocimiento que puede con-
templarse. Junto al aspecto econémico hay otras modalidades, tales como el reconocimiento de
la valia personal y profesional, en definitiva, contemplar la mejora del nivel profesional del director.

Tabla 3.6. Desarrollo de la carrera profesional de los directores con las diferentes medidas que contemplan los paises

Colombia
Costa Rica

El Salvador
Guatemala
Nicaragua
Paraguay
Portugal

R. Dominicana
Uruguay

©
=
=
o
(<%
=
<C

Como director, Se podria

. . ,- 9 . . . ’ . . . . . ’ . . . .

oAU || | ;'(3619/3/; No si si si si si No si si S si si S Si No Si s
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Impactos:
« Incremento salarial X X-29% X X X X X X X X X X X
« Mejora del nivel profesional X X-57% X X X X X X X X X X X X
+ Acceso a la inspeccion 3

educativa X X-14% X X X X X X
« Acceso a puestos de gestion ~

en administracin X X-43% X X X X X X X X X X X X
- Otro X-29% ooxo *
« Ampliar informacion al * * * * * * * * * *

apartado

En el caso de Brasil respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no
permiten generalizar los resultados para todo Brasil. Hay que tener en cuenta que las 13 Unidades Federadas encuestadas tienen reglamentos distintos, exigencias
diferentes y situaciones diversas, de ahi que aparezca el porcentaje de respuesta.

(*) En el Anexo 3.3 se amplia la informacion, con los criterios y regulaciones de la carrera profesional en algunos paises.

Fuente: Informacién suministrada por los paises (2016-2017).

De los paises que reconocen la posibilidad de desarrollo de una carrera profesional, son mas los
paises que contemplan un incremento salarial que los que no lo hacen. Argentina, Brasil (71%
de los estados investigados), Guatemala, Honduras y Uruguay no contemplan este incremento
salarial. Todos los paises consideran la mejora del nivel profesional como una via de desarrollo
profesional de los directivos excepto Argentina, el 43% de los 13 estados brasilefios investigados,
Perd y Uruguay. En el caso de Chile, Espafia y Portugal no se contempla el desarrollo de una ca-

rrera profesional diferente a la docente.

Los conocimientos, destrezas y competencias profesionales adquiridas en el desempefo de la
funcion directiva pueden ser de gran utilidad en otros puestos de trabajo que impliquen gestiony
liderazgo pedagdgico. Se trataria de aprovechar el talento desarrollado en el centro en niveles de
organizacién supracentro, y de promocionar profesionalmente a los directores mas competentes.
Esto supone un aliciente y una fuente de motivacién y mejora profesional. Tres perspectivas pue-
den ser tenidas en cuenta cuando se habla de desarrollo profesional del director (Gairin Sallan,
J. y otros, 2011): en primer lugar puede entenderse como un mecanismo de reconocimiento y
promocién; en segundo lugar se entiende como un compromiso con el contexto en el desem-
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pefo de la direccion, y por Ultimo se puede considerar como una actitud orientada a la mejora
individual, institucional y social. Todo ello procura interés, motivacién, dedicacion e implicacién
en la tarea directiva.

Algunos paises contemplan la posibilidad de que los directores, si quieren acceder a la inspec-
cién educativa, tengan ciertas ventajas. Este es el caso de Argentina, Brasil (14% de los 13 estados
investigados), Costa Rica, El Salvador, Guatemala, Panamé, Republica Dominicana y Uruguay.

Es mas habitual que los paises consideren la posibilidad del acceso desde la direcciéon escolar
a puestos de gestion en la administracién. Paises como Bolivia, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay y Republica
Dominicana, asi lo consideran. Lo mismo acontece en el 43% de los 13 estados de Brasil.

En resumen, se podria entender, con caracter general, que el desarrollo de una carrera profesio-
nal a partir de la direccién escolar se concreta en el incremento salarial, la mejora del nivel pro-
fesional y el acceso a puestos de gestidn en la administracién educativa, y en menor medida a la
inspeccién como una via de desarrollo profesional directa desde la direccion.

Los paises consideran ademaés algunas medidas dentro de la carrera profesional del director. En
Ecuador, por ejemplo, se afiaden tres posibilidades: participar para acceder a ser auditor educa-
tivo, acceder a ser asesor educativo y también puede llegar a ser mentor. En Costa Rica, ademas
de poder acceder a los puestos de asesores regionales, también lo pueden hacer a la supervision
de centros educativos y a jefes de departamento o directores en las Direcciones Regionales. En
Espafia se contempla el reconocimiento de la funcién directiva por varias vias: mediante la retri-
bucién de forma diferenciada que puede continuar segin condiciones cuando se cesa en esta
funcion, y por la consideracién como mérito para el acceso a la provision de puestos de trabajo
en la funcion publica docente.

Conclusiones

® Nivel de estudios minimo para acceder a la direccién: en el caso de los centros de
Educacion Primaria la titulacién més requerida en los paises es el nivel CINE 6 corres-
pondiente al Grado o equivalente. Le siguen los niveles CINE 4y 5, que corresponde
ala Educacién Secundaria postobligatoria y los estudios de ciclo corto de Educacién
Terciaria, respectivamente. Excepcionalmente algin pais exige un nivel inferior al
CINE 4 o bien un nivel superior al CINE 6.

En los centros de Educacion Secundaria, también en la gran mayoria de los paises
se precisa una titulacién de Grado o equivalente, es decir, un nivel CINE 6 para des-
empenar la direccion. A continuacién se demanda el CINE 5y el CINE 4 y en algunos
casos el master o equivalente (CINE 7). Excepcionalmente se admite una titulacién
de nivel 2.
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Experiencia previa docente para desempenar la direccién: |a situacion es diferente
segun se trate de centros publicos o centros privados.

En el primer caso en todos los paises se necesita acreditar una experiencia previa
como docente, tanto para centros de Educacién Primaria como para los de Educacion
Secundaria.

Diferente es el caso de los centros privados. En algo menos de la mitad de los paises
iberoamericanos se exige este requisito.

Requisitos para la seleccion: se pueden resumir en dos categorias. En la primera
entrarian aquellos paises que plantean la realizacién de un examen o la presentacion
de un proyecto, siguiendo criterios técnicos y objetivos de mérito y capacidad, y la
segunda categoria que corresponderia a criterios de eleccion democrética por parte
de la comunidad escolar. En un tercer grupo se situarian los paises que mantienen
una postura mixta. A su vez, estos criterios se diferencian segun se trate de centros
publicos o privados.

En el caso de centros publicos el criterio més utilizado es la exigencia de superar un
examen; tal es el caso de 11 de los 20 paises analizados y casi un 40% de los 13 estados
brasilefios analizados. Le sigue en importancia el criterio de presentar un proyecto;
tal es el caso de casi la mitad de los paises.

El procedimiento menos habitual consiste en la eleccién por parte de la comunidad
escolar, que ocurre Unicamente en 1 de cada 4 paises. En 1 de cada 5 paises utilizan
un criterio mixto.

En el caso de los centros privados suele ser la propia institucién quien establece sus
criterios. Excepcionalmente en algun pais se precisa algun requisito previo (examen,
informe de alguna entidad administrativa, certificado o habilitacion, etc.)

Formacién previa exigida: en la mitad de los paises se exige algin tipo de formacién
previaparael desempefio deladireccidn. Laformacién exigida suele incluir: en primer
lugar, la relacionada con el liderazgo y con los aspectos vinculados con la adminis-
tracién y direccién de centros. Practicamente todos los paises que exigen formacién
incluyen estos dos tipos de enfoque.

Un segundo grupo de teméticas estan relacionadas con la comunicacién y relaciones
interpersonales, asi como con la resolucién de conflictos y el trabajo en equipo, casi
todos los paises que contemplan la obligatoriedad de la formacién incluyen formacion
de este tipo. Por Ultimo, son pocos los paises que exigen formacion que incluya visitas
de observacion y actividades de investigacion.

Actividades de iniciacién profesional: en general este tipo de programas no se im-
plementan en los paises de la OEl, salvo excepciones. Una minoria de paises, tiene
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planteado como obligatoria o de forma voluntaria la participacién en programas de
mentoria, de tipo administrativo, de coordinacién en equipos, o de resolucion de
conflictos.

Formacién continua a lo largo de la carrera profesional: Gnicamente cinco paises tie-
nen establecida de forma obligatoria la participacion de los directores en actividades
de formacién continua a lo largo de su carrera profesional. La mayoria de los paises
la ofrecen de forma voluntaria, y inicamente uno y algunos de los estados brasilefios
investigados no la contemplan.

Entre las actividades maés frecuentes destacan: los cursos o talleres, seguidos de la
asistencia a congresos o seminarios; a mayor distancia se sitdan actividades formati-
vas, tales como la participacién en redes de centros, las visitas de observacién a otros
centros, o los cursos de formacion en empresas.

La carrera profesional de los directores diferente a la docente: Casi todos los paises
contemplan la posibilidad de desarrollar para los directores una carrera profesional
diferente a la docente. Solo tres paises y el 69% de los 13 estados investigados de
Brasil no lo consideran.

En el 70% de los paises se contempla la mejora del nivel profesional a lo largo de la
carrera como director, y en la misma proporcién se da con relacién a la ventaja en
el acceso a puestos de gestién en la administracién educativa. En algo més de la
mitad de los paises el nombramiento como director tiene impacto a largo plazo en
el incremento salarial. En el 35% de los paises, los directores tienen ventaja a la hora
de acceder a la inspeccion educativa.
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Capitulo 4

Evaluacion del desempeno de los directores
de escuela

Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educativas Anisio Teixiera
(INEP)-Brasil*

Introduccion

La relevancia de la funcién del liderazgo escolar para la calidad de los sistemas educativos des-
tacada en este informe, conlleva el estudio de la evaluacion de los directores de escuela y de su
desemperio. La evaluacion resulta clave para determinar el éxito o fracaso de la institucion esco-
lar, lo que implica saber mas sobre las condiciones que favorecen el primero y evitan el segun-
do. ;Qué es lo que produce el buen desempeno del director de escuela? jEs posible identificar
ese buen desempefio y medirlo dénde existe e inducirlo o producirlo en contextos dénde no
existe? ;Qué précticas y politicas de evaluacion de directores escolares existen en los paises de
Iberoaméricay cuéles serian més efectivas para apoyar cambios de desempefio del liderazgo es-
colar? jLas capacidades existentes son suficientes para que la evaluacién del desempefio pueda
ser efectiva en la contribucién de la mejora de la educacién en la region®? ;Cuéles son los retos
y riesgos que se plantean para la politica de evaluacion del liderazgo escolar? ;Qué recomenda-
ciones se pueden dar a los decisores politicos?

Analizar las politicas y précticas de evaluacién de directores y del liderazgo escolar puede englo-
bar diversas dimensiones que incluyen:

e Lafinalidad de la evaluacion: jpara qué evaluar?
e Los propdsitos inmediatos: jqué se pretende alcanzar en el corto plazo con la evaluacion?
e Elcontenidoy los referenciales para evaluar: jqué se evalia? jen relacién a que esténdares o
expectativas de desemperio se evalua?
* Ver apartado correspondiente “autores, coordinadores y participantes”.

% Porregiénse entiende "todos los paises iberoamericanos pertenecientes ala Organizacién de Estados Iberoamericanos
analizados en el presente informe”.
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e Los actores interesados y sus motivaciones: ja quiénes interesa la evaluacién y por qué?
e Los protagonistas y sus responsabilidades: jquiénes evaltan?

e El proceso y sistematica de ejecucion: jcémo se evalta?; la adecuacion de los medios: jcon
qué instrumentos se evalta?

e la capacidad institucional y de los actores de la evaluacion: jexiste capacidad para evaluar,
para ser evaluado y para utilizar los resultados de la evaluacién?

e Las consecuencias y usos de la evaluacién: ;qué se hace con los resultados?

e Elcontexto en el cual se da la evaluacién: ;cuél es el ambiente en que se aplica la evaluacion?

Ademaés, analizar la relacion de la evaluacién de directores con las demés politicas enfocadas en
el liderazgo escolar y con los demas sistemas de evaluacién es una tarea, entre otras, que desta-
can a medida que avanza la investigacion y la experiencia.

En este capitulo algunos de esos aspectos son explorados con base en los datos recogidos de los
paises de Iberoaméricay en la literatura disponible. En los apartados que se siguen se exploran
las principales caracteristicas de los sistemas de recogida de informaciones y de evaluacion de los
directores de escuela. Referenciadas en la investigacion académica se abordan las finalidades de
tales sistemas, el contenido, &mbito y criterios de la evaluacién, sus instrumentos, protagonistas y
consecuencias. Al final, se repasan las limitaciones, dificultades y riesgos de los sistemas actuales
de evaluaciéon de directores y se indican algunas posibilidades de desarrollo.

El lugar de la evaluacién del liderazgo escolar en la investigacion educativa

La investigacién sobre la evaluacion de directores de escuela y el liderazgo escolar aun es re-
ciente en el contexto de la investigacién educativa. La evaluacion educativa ha empezado con la
evaluacion del aprendizaje de los estudiantes y ha llegado con dificultades a los docentes (Rizo,
2016) y més recientemente a los directivos y liderazgos escolares. Incluso en los Estados Unidos,
donde gran parte de las escuelas y distritos escolares mantienen alguna forma de evaluacion del
director escolar, la evaluacién de liderazgos escolares es objeto aun reciente en la investigacion
empirica, representando una fraccién menor de la investigacién sobre evaluacion de personas
en el espacio escolar (Ginsberg y Thompson, 1990; Thomas et al., 2000; Davis et al., 2011; Elliott
y Clifford, 2014; Radinger, 2014; Weinstein et al., 2014). Ademas, los estudios realizados todavia
carecen de mayor rigor metodoldgico y base tedrica para que sus conclusiones alimenten direc-
tamente las politicas y précticas relacionadas con el liderazgo escolar (Heck y Marcoulides, 1996;
Gaziel, 2008; Osborne-Lampkin et al., 2015).

La investigacién existente tiende a concentrarse en el nivel local de los distritos escolares, exis-
tiendo pocos estudios sobre politicas y practicas en nivel de los estados, provincias o paises. Se
suma a eso que tales estudios tratan predominantemente de la implementacion de las politicas
de evaluacion, enfocando sus aspectos mas instrumentales, sus protocolos, sistemas y procesos
de ejecucion, siendo alin predominantemente de naturaleza exploratoria: conocer lo que existe y
cémo es ejecutado. Las conclusiones también parecen no convergir, existiendo para cada punto
negativo con relacién a la evaluacion de directores un punto positivo (Davis et al., 2011).
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Aunqgue la investigacién ha logrado avanzar en el terreno de la evaluacion de directores, mapear
el campo y explorar aspectos que la definen, los resultados muestran que se trata todavia de un
tema donde hay mas preguntas que respuestas, incluso en aspectos mas operacionales como
qué instrumentos utilizar y como asegurar su coherencia con los propésitos y contenido de la eva-
luacién. La préctica en ese campo parece anteceder a la teoria. Elliott y Clifford (2014) llevaron a
cabo una amplia revision sobre instrumentos de evaluacién concluyendo que aln existe una gran
brecha tedrica y de fundamento empirico en ese tema, capaz de dar mayor consistencia y validez
a los instrumentos utilizados. Asi, se percibe una preocupacién mayor sobre aspectos préacticos
del tipo qué evaluar y con qué instrumentos, aunque en ambos casos no se disponga de una base
tedrica y empirica sélida sobre la cual ascender, sea el anélisis del contenido de la evaluacion de
liderazgo escolar, sea el anélisis de los instrumentos utilizados.

Sin embargo, el esfuerzo investigador ya ha producido sintesis que buscan caracterizar un modelo
de liderazgo escolar que pudiera ser efectivo para la mejoria del desempefio académico de los es-
tudiantes (Leithwood, 2004; Hitt y Tucker, 2015). Modelos conceptuales pueden servir para la orien-
tacion y disefio de sistemas de evaluacion de desempenio. La fragilidad tedrica de esos modelos no
impide que los sistemas educativos avancen en la experimentaciéon, dado que sigue la necesidad de
evaluar el liderazgo escolar para conocer las mejores practicas, rendir cuentas a la sociedad, elabo-
rar diagnésticos para el desarrollo profesional, certificar competencias y reconocer progresos para
finalmente alcanzar mejores resultados de la institucion escolar y del aprendizaje de los estudiantes.

La informacién sobre los directores de escuela y su desempeio en el contexto
iberoamericano

El interés por conocer y evaluar a los directores de escuela ha crecido a lo largo de los Ultimos
anos en los paises iberoamericanos. El nimero de paises que recogen datos sobre el liderazgo
escolar, su perfil, formacién y experiencia, vision y valores, condiciones de trabajo y desafios de
gestion, asi como sobre las caracteristicas de sus escuelas es significativo. Hoy se aplican instru-
mentos de recogida de informacién sobre los directores escolares en 12 de los 20 paises anali-
zados en la encuesta de la Organizacién de los Estados lberoamericanos (OEI)*, y al menos un
tercio de ellos lo hacen anualmente, incluso uno semestralmente (Nicaragua).
Entre las variables recogidas las mas frecuentes estén las “caracteristicas de las escuelas”, “prac-
ticas de gestion”, “insumos e infraestructuras escolares”, “experiencia profesional”, “programas
y acciones educativas en la escuela” y "formacién”. Otros aspectos, como el perfil demogréfico,
socioecondmico y cultural de los directores, asi como sus salarios, participacion de la toma de
decisiones y vision sobre la politica educativa son recogidos con menos frecuencia (Grafico 4.1).
3 En caso de Brasil el Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educativas Anisio Teixiera (INEP) envié el
cuestionario del IESME-OEI (traducido al portugués) a los sistemas estaduales de ensefianza. Desde los 26 Estados
de la Federacion y el Distrito Federal se recibié respuesta de 13 unidades federativas: Distrito Federal, Sdo Paulo,
Paraiba, Espirito Santo, Tocantins, Mato Grosso do Sul, Mato Grosso, Rio Grande do Sul, Ceard, Santa Catarina,

Rondénia, Amazonas y Acre. Estas unidades federativas estan distribuidas por las cinco regiones geogréficas de
Brasil (Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sureste y Sur).
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También en paises federados, por ejemplo Brasil, el nivel estadual dotado de autonomia administra-
tiva y pedagdgica con respecto al sistema de ensefianza ha emprendido esfuerzos de recoger datos
y construir sistemas de informacién que ayuden a acompafiar la gestién escolar y las caracteristicas
de los directores. En Brasil, 9 de los 13 estados investigados que han respondido al cuestionario del
IESME-OEI, declaran aplicar algun tipo de instrumento de recogida de informacién periédicamente.

Grafico 4.1. Frecuencia de las variables recogidas sobre los directores de escuela en los paises iberoamericanos

Caracteristicas de sus escuelas 19

Practicas de gestion

Insumos e infraestructuras escolares

Experiencia profesional

Programasy acciones educativas en la escuela
Formacion

© ® o 0 o

Relacion con la comunidad

Dificultades de la gestién escolar

~ N~

Equipo escolar 1
Condiciones de trabajo 1 6

Violencia en el ambiente escolar 15
Otro 15
Vision sobre el rol de la politica educativa 1 3

Participacién de toma de decisiones "politica educativa” | 1 3
Perfil demografico [————————————7 2
Salarios [—————————1 2
Perfil socioeconémico [T 2
Perfil cultural | 0

Ver al final del capitulo el mismo gréfico para los estados brasilefios que respondieron al cuestionario.
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

La evaluacién de desempeno de los directores de escuela esta presente en 17 de los 20 paises
investigados® (85%), no existiendo en El Salvador y Guatemala® (tabla 4.1). En la gran mayoria de
los paises es obligatoria, siendo voluntaria en Paraguay. En Chile hay dos iniciativas de evaluacién,
una de caracter obligatorio, el Convenio de Desemperio, previsto en ley desde 1997%, y otra de
caréacter voluntario, la Asignacién de Desemperio Colectivo, regulada en ley de 2004.

Cuando existe, la evaluacién en los paises iberoamericanos esté regulada bien sea en una ley gene-
ral o en alguin reglamento especifico (Tabla 4.1). Los sistemas de evaluacidn surgen principalmente a
partir de los afios 90. El registro més antiguo es de Bolivia (1957), seguido de Republica Dominicana
(1993) y Espana (1995) y los més recientes son el de Honduras (2013), México (2015). En Pert (2018)
empezara proximamente la evaluacion de directores escolares en su sistema educativo (Gréfico 4.2).

En Argentina, existen sistemas de evaluaciéon del desempefio cuyos contenidos y dmbitos de
evaluacién varian en cada localidad.

En Brasil, 8 de los 13 estados investigados declaran tener sistemas para evaluar el desempefio de
los directores (62%), siendo voluntaria solo en Mato Grosso y Rondénia, estados donde la evalua-
cién no esté reglada. La disposicion legal més antigua es de Ceard, 2004, si bien no se esté apli-
cando actualmente. Sao Paulo y Tocantins informan que desde 2007 llevan a cabo la evaluacion

32 En Brasil también esté presente ya que hay sistemas educativos estaduales que evaltan los directores.

3 En Guatemala se tiene la Orden Francisco Marroquin, Maestro 100 puntos, como aspectos para resaltar la labor
docente en servicio. La Orden Francisco Marroquin es una distincién honorifica de Guatemala, creada en 1963. Se
concede a educadores distinguidos, el 25 de junio de cada afio, ocasion en la que se celebra el Dia del Maestro.

3 El Convenio de Desemperio esté reglado por los Articulos 33 y 34 del Decreto con Fuerza de Ley N° 1 de 1997,
posteriormente modificado por la Ley N° 20.501 de 2011.
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de los directores. Mato Grosso no tiene regulaciones, pero informa llevar a cabo la evaluacién de
directores desde 2009. El Amazonas y Mato Grosso del Sur tienen regulaciones desde 2016. Dos
estados informan que iniciaran la evaluacién en 2017 (Rondénia y Santa Catarina).

Tabla 4.1. Sistemas de evaluacion de desempefio en los paises iberoamericanos

Sistema de evaluacion de desempefio de los directores escolares

{Biste un sistema (Esta evaluacion esta regula

En alguna ley u Afio inicio

de evaluacion de . En algun regla- : y
otra normativa de gun reg No esta requlado  [CCRERSVEIIETE()!

desempefio? . mento especifico
caracter general
Argentina Si X
Bolivia Si, obligatoria X 1957
Acre No N/A N/A N/A N/A
Amazonas Si, obligatoria X X 2016
Ceara Si, obligatoria X 2004 @
Distrito Federal No N/A N/A N/A N/A
Espirito Santo No N/A N/A N/A N/A
Mato Grosso do Sul S, obligatoria X 2016
Brasil Mato Grosso Si, voluntaria X 2009
Paraiba No N/A N/A N/A N/A
Rondadnia Si, voluntaria X 2017
Rio Grande do Sul No N/A N/A N/A N/A
Santa Catarina Si, obligatoria X 2017
Sao Paulo Si, obligatoria X 2007
Tocantins Si, obligatoria X 2007
Chile ] X @ 1997 ©®
Colombia Si, obligatoria X 2002
Costa Rica Si, obligatoria X0 ®
Cuba Si, obligatoria X %
Ecuador Si, obligatoria X 2011@
El Salvador No N/A N/A N/A N/A
Espafia Si, obligatoria X 1995
Guatemala No N/A N/A N/A N/A
Honduras Si, obligatoria X 2013
México Si, obligatoria X 2015
Nicaragua Si, obligatoria X
Panama Si, obligatoria X
Paraguay Si, voluntaria X X 1998
Perti Si, obligatoria X 2018
Portugal Si, obligatoria X 2009
Reptiblica Dominicana Si, obligatoria X X 1993
Uruguay Si, obligatoria @
N/A: no aplica

Bolivia: Desde 2017, se ha reglamentado que la evaluacion de desempefio se realizaré en dos ambitos: Gestion curricular y gestion administrativa. Ministerio de
Educacion. Resolucion Ministerial 001/2017 Articulo 28.

Brasil posee 26 estados y el Distrito Federal. De esos, 13 respondieron al cuestionario sobre liderazgo escolar.

(1) Chile: Se considera en la categoria “obligatoria” el Compromiso de Gestion (Convenio de Desempefo) que deben suscribir los directores seleccionados mediante
concurso publico. Destinado a establecimientos municipales. Se considera en la categoria “voluntaria” a la evaluacion de cumplimiento del Convenio de Desempefio
para impetrar la Asignacion de Desempefio Colectivo. Destinado a establecimientos municipales y particulares subvencionados.

(2) Chile: Compromiso de Gestion (Convenio de Desempefio): Regulada por los Articulos 33 y 34 del Decreto con Fuerza de Ley n° 1 de 1997, posteriormente modi-
ficado por la Ley N° 20.501 de 2011. Asignacion de Desempefio Colectivo: Regulada por el Articulo 18 de la Ley N° 19.933 de 2004.

(3) Costa Rica: Esta regulada y establecida por la Ley de Carrera Docente, el Titulo Il del Estatuto de Servicio Civil.

(4) Brasil (Ceard): La evaluacion de directores esta prevista por el Art. 7°, § 2° de la Ley N° 13.513, sin embargo no esté siendo aplicada.

(5) Chile: Compromiso de Gestion (Convenio de Desempeno) para directores seleccionados mediante concurso publico: fue aprobada en 1997 y modificado en
2011. Asignacion de Desempefio Colectivo: fue aprobada en 2004.

(6) Costa Rica: No se conoce una fecha exacta pero desde que se organizé la educacion en el pais se ha dado esta evaluacion a dichos funcionarios.

(7) Cuba: 1er afio.

(8) Ecuador: La Ley de Educacion Intercultural se publicd el 31 de marzo de 2011. El Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEVAL) se cred en noviembre de
2012. El proceso de evaluacion disefado por el Instituto Nacional de Evaluacion (INEVAL) se encuentra en construccion y se ejecutara proximamente.

(9) Uruguay: Ley General de Educacion. Ley N° 18.437, disponible en:
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https://legislativo.parlamento.gub.uy/temporales/leytemp6397814.htm

Estatuto del funcionario docente de la administracion nacional de educacién publica, disponible en:
http://www.anep.edu.uy/anep/phocadownload/normativa/estatuto%20del %20funcionario%20docente_151130.pdf

Articulo 5 (de Centros de Educacion Infantil autorizados por MEC) del Decreto N° 268/014. Reglamentacion de la Ley 18.437, Ley general de educacion: https://
www.impo.com.uy/bases/decretos/268-2014

RC 52/02/2013 Oficio N° 409/2013 disponible en: https://www.ces.edu.uy/ces/index.php?option=com_content&view=article&id=6697:rc-52022013-oficio-
n-4092013&catid=174

Fuente: Informacion suministrada por los paises (2016-2017).

Grafico 4.2. Afo de inicio de la evaluacién de directores de escuela en los paises iberoamericanos
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Ver al final del capitulo el mismo grafico para los estados brasilefios que respondieron al cuestionario.
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

Las finalidades de los sistemas de evaluacién de desempeiio de los directores
de escuela

iPara qué se evalia? La finalidad de la evaluacién de desempefo puede variar dependiendo si
el foco es formativo o sumativo. Histéricamente la evaluacion de directores surge con el enfoque
sumativo (Portin et al.,, 2006), de caréacter limitado a aspectos ligados a la supervisién directa del
trabajo de la direccidn escolar con respecto al cumplimiento de deberesy obligaciones, asumien-
do una naturaleza eminentemente de control sobre la gestion y su conformidad con reglamentos
y normas. El foco de la evaluacién sobre objetivos y metas establecidos en planes y contratos de
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trabajo, con el objetivo de mensurar resultados en periodos previamente establecidos, también
caracteriza el énfasis sumativo de la evaluacién, donde determinar el resultante del trabajo del
director es el objetivo central de la evaluacion.

En el contexto de cambios e innovaciones el enfoque de la evaluacién de desempeno tiende a ser
de caracter formativo, es decir, volcado hacia la identificacién de las necesidades de desarrollo
profesional de los directores en vista de objetivos de cambio, reformas estructurales o innovaciones
educativas para los cuales el director representa un papel central (Portin et al., 2006; Borden, 2012).

Las finalidades de la evaluaciéon de directores en los sistemas de ensefianza son multiples y no
excluyentes, pueden ocurrir en simultaneidad (Thomas et al. 2000). La rendicién de cuentas, en
relacién con objetivos y metas trazadas, le da a la evaluacién de directores un caracter mas de
control de la gestion y de sus resultados institucionales. Los interesados en esta evaluacion, en
general, incluyen los supervisores del sistema escolar, pero también los responsables del sistema
de ensefianza (el gobierno) y la sociedad que lo financia por medio de impuestos.

En segundo lugar, la evaluacion también puede ocurrir con el propdsito de certificaciéon de
competencias para efectos de seleccién/contratacién de los candidatos a los cargos de direc-
tor o para el mantenimiento de los ya nombrados para el ejercicio de la funcién. En este caso,
entre los principales interesados se encuentran los gestores de personas en los organismos
dirigentes de los sistemas educativos, los organismos reguladores y de control, y los gestores
de los sistemas de ensefanza.

Un tercer propdsito de la evaluacion es el reconocimiento o premiacién de los directores eva-
luados sea por medio de la progresién por mérito en la carrera de gestor escolar, en general
asociada a niveles de remuneraciéon mas elevados, sea por la concesién de premios, bonos u
otra forma de reconocimiento publico al buen desempefio del liderazgo escolar. Son promotores
de la evaluacidon con ese propdsito los gestores de los sistemas de ensefanza interesados en el
uso de incentivos profesionales en la bisqueda del buen desempefio de la gestion y de los re-
sultados escolares y en la generacién del efecto demostracion. Asi, la evaluacién puede servir al
propdsito de diagndéstico del perfil y actuacion del director para instruir programas de desarrollo
profesional y de la practica de liderazgo escolar con la intencién de contribuir para la mejoria del
funcionamiento de la escuela y de sus resultados.

Se puede afirmar que la finalidad Ultima en las politicas y practicas de evaluacién de directores es
diseminar una visién sobre liderazgo escolar e inducir a que la direccién escolar pueda actuar de
forma maés efectiva posible para el alcance de resultados educativos pretendidos.
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Todas estas finalidades se encuentran en los paises iberoamericanos que, en general, indican mas
de una, siendo la més frecuente la busqueda del mejoramiento de los resultados educacionales
(Gréfico 4.3). Lo mismo ocurre en los estados brasilefios, donde 8 de los 13 estados investigados
informan la mejoria de los resultados como una de las finalidades de la evaluacién promovida en
sus sistemas de ensefianza (ver gréfico al final del capitulo “Gréficos Brasil”).

Grafico 4.3. Frecuencia de las finalidades de la evaluacion de desempeno de los directores escolares en los paises
iberoamericanos

Mejoramiento de los resultados educacionales | 1

Rendicion de cuentas alos superiores y/o ala sociedad ] 10

Cambio de précticas y comportamientos 19

Promocién en la carrera/remuneracion ]

Diagndstico convistas al desarrollo profesional ] 8

Reconocimiento /Premiacion 1 6

Otro | 6

Certificacion de competencias ] s

Promociénsobre lo que sea liderazgo efectivo 3

Ver al final del capitulo el mismo gréfico para los estados brasilefios que respondieron al cuestionario.
Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

La busqueda del desarrollo profesional del liderazgo escolar para la mejoria de la gestion peda-
gdgica, con el fin de obtener mejores resultados de aprendizaje, es uno de los objetivos de la
evaluacion de directores mas destacados por la literatura académica. En ese sentido, el caracter
formativo de la evaluacién de directores gana énfasis. El desarrollo profesional del liderazgo es-
colar es comprendido como condicién necesaria para la mejoria de los resultados académicos de
los estudiantes, estando en segundo lugar apenas en relacién con el profesor. La evaluacién del
director deberia favorecerlo. Paraddjicamente, en el actual contexto de aumento de la deman-
da social sobre los resultados de las escuelas, —una tendencia galvanizada por la diseminacion
de examenes estandarizados en escala nacional y por la clasificacién de escuelas practicada en
diversos paises—, gran parte de los sistemas de evaluacién de directores actualmente en vigor,
inclusive en los paises de la OCDE, pone el énfasis en la finalidad sumativa de la evaluacién (Ra-
dinger, 2014), en la cual el resultado obtenido por la escuela es el criterio base para la evaluacion
del director y de su gestién. El riesgo aqui es de pérdida del sentido formativo de la evaluacion
del liderazgo escolar.

En los paises iberoamericanos analizados, también se apunta el mejoramiento de los resultados
educacionales como la finalidad mas frecuente de la evaluaciéon de directores, pero no se pre-
sentan con la misma importancia la finalidad de diagnéstico con vistas al desarrollo profesional
y el cambio de practicas y comportamientos. Aln menos se enfatiza la promocion sobre el lide-
razgo efectivo. Cuba, Panamé y Republica Dominicana son los Unicos paises que combinan esas
tres finalidades con el mejoramiento de los resultados. Eso sugiere una comprensién de que el
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progreso del desempefio de los estudiantes se alcanzaria sin que fuera necesario el desarrollo
profesional del liderazgo escolar o el cambio de practicas de gestién o, incluso, sin que fuera
necesario pensar la evaluacion del director con estas finalidades.

Eso deja poco espacio para que la evaluacion contribuya al desarrollo profesional, atienda a las
necesidades individuales y sea adecuada a los desafios especificos de cada escuela, contribuyen-
do para el cambio en las practicas de gestién. La finalidad de la evaluacién centrada en la mejoria
de los resultados, disociada del desarrollo profesional y del cambio de préacticas de gestién,
lleva a que la definicion del criterio de evaluacién del director tome como base simplemente el
resultado académico de los estudiantes, pudiendo sesgar la practica de evaluacién del liderazgo
escolar en direccién al foco sumativo de la evaluacion (por e]. la evaluacion de directores en China
descrita por Chuy Cravens, 2012). Tener en cuenta ese riesgo es fundamental en el momento que
se disefa un sistema de evaluacion de directores de escuela.

Lafinalidad de la evaluacion de directores parece también guardar correspondencia con el grado
de descentralizacién que caracteriza los sistemas de ensefanza. Radinger (2014) muestra que
en los paises de la OCDE con estructuras de gestién y decisién centralizadas, la evaluacion de
directores cumple predominantemente la funcién de cobrar cuentas a los directores por su des-
empeno y por la calidad de la educacién en sus escuelas, muchas veces condicionado al proceso
de renovacion contractual del director escolar. Paises de estructura centralizada (por ej. Portugal)
o comunidades auténomas con transferencia de competencias (como en Espafa) pero con ges-
tién centralizada, presentan finalidades de caracter mas sumativo (conceder aumentos salariales
y promociones) con poca o ninguna finalidad de carécter formativo (promover el desarrollo pro-
fesional). Ejemplo semejante ocurre en Chile, con un sistema descentralizado en la ensefianza
basica, en lo que la rendicién de cuentas a los superiores por medio de la evaluacién del director
puede ocasionar la renuncia anticipada del director cuando el grado de cumplimiento de los ob-
jetivos acordados en el convenio de desempefio sean insuficientes de acuerdo a los minimos que
establezca (Gobierno de Chile, 2011).

La finalidad con la que se evalla orienta el contenido de la evaluacién, los aspectos del liderazgo
que son valorados, los criterios que son utilizados, los instrumentos, y hasta los usos y usuarios del
resultado de la evaluacion. La informacién generada sobre los directores y su gestién varia seguin
la finalidad con que se evalta a los directores. Las consecuencias y usos de la evaluacién también
van a depender de la finalidad que motivé la evaluaciéon del liderazgo escolar.

Contenido, ambito y criterios de la evaluacion de directores

El &mbito evaluativo del liderazgo escolar y de su desempeno es amplio y puede abarcar temas
tan diversos como el perfil y las caracteristicas personales de quien ejerce el liderazgo escolar, las
condiciones para que se logre éxito, los factores de contexto que interfieren con el desempefio,
las capacidades, competencias y comportamientos deseables al ejercicio efectivo de la funcion
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de liderazgo, la vision e influencia que tiene la comunidad escolar sobre el desempefio del direc-
tor y otros aspectos que se van sumando a medida que avanza la préctica evaluativa y la investi-
gacién académica sobre el tema. La definicién del contenido, &mbito y criterios de la evaluacion
varian en conformidad con la vision y abordaje adoptadas por los diferentes paises.

Uno de los aspectos mas importantes a ser definidos en la evaluacién del director escolar es
qué evaluar y con qué criterios. ;Cuél el contenido de la evaluacién? ;Qué dimensiones deben
ser consideradas? ;Qué aspectos del trabajo del director considerar? ;Qué criterios utilizar para
evaluar la practica de los directores escolares?

Con multiples funciones que permean la gestién pedagdgica, administrativa, financiera y co-
munitaria, la eleccion del contenido de la evaluacién es, al mismo tiempo central, y de dificil
estandarizacion. Ginsberg y Thompson (1990) alertan de los diversos dilemas enfrentados a la
hora de buscar un sistema para evaluar a los directores escolares. La variedad de entendimientos
y multiplicidad de papeles atribuidos a los directores escolares lleva a los autores a concluir que
la naturaleza del trabajo desempefiado por el director es de dificil estandarizacién. Aun cuando
la funcion de direccidn esta bien especificada, no es automatico el entendimiento sobre lo que
debe ser realizado para el desempefio de la funcién. Por ejemplo, la funcion de “liderazgo peda-
gogico” puede dar lugar a diversos entendimientos sobre lo que debe hacer el director satisfac-
toriamente para esta funcion y cémo debe ser realizada para asegurar los resultados pretendidos.
Radinger (2014) destaca que, aunque en précticamente todos los paises de Europa los directores
sean evaluados en cuanto a su liderazgo pedagdgico, en apenas uno fueron desarrollados estan-
dares de referencia para evaluar este aspecto.

Los directores estéan sujetos también a diversas expectativas con relacién a su desempefio por
parte de diferentes grupos (estudiantes, familias, docentes, supervisores, asociaciones profesio-
nales, etc.) que no siempre forman un conjunto coherente y, por lo tanto, no son facilmente redu-
cibles a estandares fijos, variando segun el contexto y el grupo escolar. Esas expectativas pueden
entrar en conflicto con el estandar de las normas o estar presentes tacitamente en las reglas y
reglamentos que orientan el trabajo de la direccién escolar. Las areas en las cuales se reconoce
que el director debe rendir cuentas también varian en funcion de a quiénes debe rendir cuentas.
Ademaés, los objetivos institucionales de los cuales deben rendir cuentas varian de forma que la
idea de estandarizar una medida de desempefio se torna tarea ardua.

Portin et al. (2006) identifican cinco grandes tendencias de cambio en lo que se refiere al conteni-
do de la evaluacién de directores escolares: evaluacion de comportamientos observables en vez
de atributos personales; adopcién de estdndares profesionales de desempefio como base de la
evaluacién; foco en los resultados de aprendizaje; énfasis en el desarrollo profesional; y conside-
racion del contexto de actuacion del director.
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Thomas et al. (2000) sefialan cuatro abordajes de la evaluacién de directores en la literatura que
enfatizan (1) los resultados de las escuelas; (2) la descripcién del papel del director y de lo que
debe ejecutar en su trabajo; (3) las cualidades y caracteristicas personales de los directores relati-
vas a competencias, conocimientos y habilidades; y (4) los comportamientos relacionados con los
resultados segun los hallazgos de la investigacién empirica.

Gaziel (2008) en su revisién de la literatura identifica siete enfoques en las practicas de evaluacion
de directores escolares: (1) el alcance de objetivos; (2) estandares de desempeno; (3) cualidades
personales; (4) papel del director; (5) comportamientos eficaces; (6) eficiencia; y (7) satisfaccion
de los subordinados. El autor destaca los abordajes de la evaluacién de directores, sus enfoques,
criticas y limitaciones (ver en el anexo 4.1. Tablas).

El alcance de objetivos en general incluye metas institucionales que pueden variar desde mejoras
de eficiencia en el uso de recursos hasta el progreso académico de la escuela. El atractivo de ese
enfoque es su aparente simplicidad en determinar el suceso del liderazgo escolar. Objetivos de
mejoria de indicadores que traduzcan, por ejemplo, el desemperfio de la escuela y de su gestidon
son de facil comunicacion y evaluacion en relacidn a su alcance. El buen director seria aquel que
alcanza los objetivos institucionales acordados para un determinado periodo. Sin embargo, la
multiplicidad de objetivos a enfrentar por los directores y el bajo control que tiene el director
sobre algunos de los procesos de los cuales dependen esos objetivos no cualifica este abordaje
como exenta de dificultades practicas.

El abordaje de los estandares de desemperio pone el énfasis sobre la calidad de lo realizado
por el director de escuela en comparacion con un estandar definido. El enfoque aqui es sobre el
proceso de trabajo, lo que se realiza, como se realiza y con qué calidad. Si uno se distancia del
estandar definido, pierde en términos de evaluacién de desempefio. Una dificultad aqui es que
la eleccién sobre qué y cémo hacer no deja espacio para que las necesidades contextuales de
cada escuela sean consideradas. Aun el cdmo supone la observacion de la accion lo que ni siem-
pre es posible en el concreto del proceso de evaluacién®. Ademas, la definicién de estandares
de calidad para la accién no es simple y a veces se confunde con la atribucién de calidad a los
resultados obtenidos.

Un tercer abordaje destaca las cualidades personales del director escolar como criterio de eva-
luacién. Poseer o no algunas capacidades para la accién como dominio de conocimientos (saber),
habilidades (saber hacer) y actitudes (saber ser) considerados clave para la efectividad global de
la gestidn escolar es el criterio discriminante para la evaluacién del liderazgo escolar. Algunas
dificultades de ese abordaje son: tales cualidades personales no son de facil definicion (;cuéles
son decisivas?); su eficacia es en general contextual y depende de la interaccion en el proceso de
la accion (;qué combinacion de cualidades hace diferencia en cual contexto?); los indicadores ne-
cesitan ser construidos para identificarlas (;como saber si estan presentes en el caso concreto?).

3En el caso de los docentes |la observacién en el aula es el recurso metodolégico utilizado para evaluar su desemperio.
El espacio y tiempo de la accion estén bien definidos y controlados por el observador, lo que no ocurre en caso de
la accion del directivo escolar.
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El abordaje del papel del director es un enfoque de naturaleza mas normativa. La hipdtesis de
desempefio aqui funciona por una férmula de tipo “si uno asume su papel y responsabilidades
definidos en el reglamento, lo lograra en la gestién”. Hay el supuesto de un papel ideal del direc-
tor conocido y bien delimitado capaz de producir éxito en la gestién escolar. Ocurre que la defini-
cién de papeles esenciales es de dificil delimitacion. Por otro lado, las exigencias de lo cotidiano
imponen tareas y papeles que no se limitan a lo normativo y ademas son dificiles de ser conta-
bilizadas en el proceso de evaluacién. Por ejemplo, las expectativas de las familias, docentes y
estudiantes sobre el papel del director tienden a moldearlo alejandolo del papel formal. Eso lleva
a otro aspecto relevante que es tener control sobre este papel. Evaluar al director con base en el
rol de hecho desempefiado exige flexibilidad, lectura del contexto, capacidad de recoger datos
e interpretarlos. En consecuencia, la evaluacion se relativiza en funcién del contexto.

El enfoque de los comportamientos eficaces busca seguir lo que la investigacién empirica tien-
de a decir sobre escuelas eficaces. El anélisis de lo que hacen los directivos de las escuelas con
buen desempefio lleva a modelos de liderazgo escolar eficaces y a recomendaciones sobre a qué
deben dedicar su tiempo los directores. Este enfoque evoca el ideal taylorista de una gestion
cientifica de los procesos de trabajo para generar ganancias de eficiencia y productividad. Evitar
el esfuerzo y tiempo perdido en actividades donde no hay oportunidades de éxito y enfocarlos
donde es mas probable que exista. La validez de ese enfoque es relativizada si se baja del contex-
to macro de los sistemas de ensefianza al contexto micro de la realidad de un centro educativo. La
investigacion de las escuelas eficaces ya ha reconocido que los factores de éxito son contextuales
y por lo tanto lo deben ser los comportamientos eficaces de los directores de escuela.

El abordaje de eficiencia es de cufio eminentemente econdmico y esté interesado en mantener la
efectividad con la reduccién de recursos o de aumentarla con los mismos recursos. El manejo de
los insumos de mantenimiento de la escuela, la eleccién sobre en qué invertir nuevos recursos y
el uso de los recursos disponibles son utilizados como criterios de evaluacién. Aqui desempeno
significa ser eficiente. El reduccionismo de la evaluacién del director a su capacidad de economi-
zar o hacer mejor uso de los recursos en general no considera que, de hecho, el director posee
limites de autonomia en el manejo de recursos y puede poner en riesgo objetivos educacionales
y la misma misién institucional de la escuela.

Por dltimo el abordaje de la satisfaccion de los subordinados tiene en cuenta la vision de los
demas miembros de la comunidad escolar sobre el desemperio del director, en particular la
percepcion de los funcionarios de la escuela. El riesgo de sesgo en la evaluacién, provocado
por los intereses y actitudes corporativistas de los funcionarios, es la mayor fragilidad de este
enfoque de la evaluacién. Por otro lado, tener en cuenta la vision de los colaboradores, familias,
estudiantes y funcionarios de la escuela en un proceso participativo de la evaluacién del direc-
tor puede contribuir a la gestion social de la escuela, crear sentido de pertenencia y acercar la
escuela de la comunidad.
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De hecho todos esos abordajes tienen ventajas y limitaciones. Pueden complementarse en con-
textos especificos y en la préctica, como veremos mas adelante, estédn presentes en distintas
combinaciones en los paises iberoamericanos.

Entre esos abordajes el enfoque en los objetivos alcanzados parece dominar la escena evaluativa
cuando el énfasis es el resultado académico de la escuela. Sin embargo, no faltan criticas a ese
abordaje. Heck y Marcoulides (1996), por ejemplo, argumentan que el director no tiene control so-
bre muchas de las variables que interfieren en el proceso de ensefianza-aprendizaje que se da en
el aulay que determinan buena parte de lo que se alcanza en términos de resultados académicos.
Su influencia seria, por tanto, de naturaleza indirecta sobre esos resultados, afectandolos por me-
dio de la provisién de recursos, el mantenimiento de un buen clima escolar, orientando objetivos
y expectativas de desempefio y asegurando que haya gestién pedagdgica junto a los docentes
capaz de dinamizar las précticas curriculares y las estrategias de ensefianza. En ese sentido, eva-
luar a los directores apenas en base a los resultados académicos de los estudiantes implicaria un
reduccionismo conceptual de lo que significa el liderazgo escolar y una comprensién limitada del
objeto de su papel en la gestidén escolar (Bolivar, 2015), aunque esté consensuado que la escuela
deba ser gestionada y operar de forma que todos los estudiantes puedan aprender.

A pesar de la tendencia creciente de poner el énfasis de la evaluacién de los directores en el
alcance de objetivos de mejoria de los resultados del aprendizaje (por lo tanto destacando su pa-
pel de liderazgo pedagdgico), hay aiin un descompaés entre propdsitos, criterios e instrumentos
cuando el enfoque es el liderazgo pedagdgico (Bolivar, 2015). Eso podria explicar, en parte, por
qué el estilo de liderazgo administrativo atn prevalece en muchos paises, como apunta el infor-
me del Estudio TALIS (The OECD Teaching and Learning International Survey) (OECD, 2009. En:
Radinger, 2014). El informe de la Wallace Foundation (2009), por ejemplo, apunta que, a pesar de
la gran difusién en los EE.UU. del estdndar de liderazgo basado en el aprendizaje (creado en 1994
por el Interstate School Leaders Licensure Consortium — ISLLC) como criterio para la evaluacion
de directores escolares, que es adoptado en todo o en parte en méas de 40 estados norteamerica-
nos, ese estandar coexiste con la escasez de instrumentos y procesos que sean capaces de darles
efectividad en la realidad de los distritos escolares.

Aun asi, a ejemplo de los estandares del ISLLC, esos criterios encuentran limites cuando se en-
frentan a desafios puestos por la creciente diversidad escolar. Poca o ninguna referencia se hace
en los pardmetros de evaluacién a cuestiones de equidad o a desigualdades en las ofertas y
resultados educacionales que afectan grupos de género, clase social, necesidades especiales,
minorias étnico-raciales o culturales, o de orientacion religiosa o sexual, entre otros grupos margi-
nalizados en el espacio escolar (Galloway y Ishimaru, 2015). ;Qué conocimientos, habilidades, ac-
titudes y practicas precisan ser fomentados y evaluados para que los directores escolares puedan
tener éxito en el enfrentamiento de esas desigualdades, en la promocién de justicia y equidad,
y en el atendimiento de necesidades especiales en el espacio escolar? El descompas entre los
desafios que el espacio escolar presenta a la gestion del director y los pardmetros utilizados para
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evaluar su desempefio pone en evidencia la necesidad de una constante revision y legitimacion
de esos pardmetros, si lo que se persigue es que ellos existan en conexién con la realidad del
director de escuela.

La investigacion en los paises iberoamericanos muestra que el enfoque de la evaluacién sobre
la gestién del trabajo pedagdgico es predominante, seguida de la efectividad en el alcance de
metas institucionales y del cumplimiento con las reglas y procesos administrativos (Gréfico 4.4).

Grafico 4.4. Aspectos considerados en la evaluacion del desempefio en los paises iberoamericanos

Gestion del trabajo pedagdgico de los maestros y de proyectos educativos | 12

Efectividad en el alcance de metas institucionales 1 12

Cumplimiento con las reglas y procesos administrativos ] 10

Las aptitudes profesionales ] 10

Eficiencia en utilizar los recursos materiales, financierosy humanos ] 10

Capacidad de coordinar el trabajo en equipo )

Capacidad de negociacién y mediacién de conflictos ] 8

Comunicacién y relaciones interpersonales ] 8

Efectividad en el liderazgo de cambios e innovaciones ] 9

Gestion social junto a las familias y la comunidad ] s

Lavision del consejo escolar sobre su actuacion ] 7

Rendimiento Académico de sus estudiantes ] 7

Otro 17

Evaluacion de la comunidad escolar ls

Reconocimientos de sus docentes 3

Ver al final del capitulo el mismo gréfico para los estados brasilefios que respondieron al cuestionario
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

Las dimensiones menos presentes son las de caracter comunitario / participativo que incluyen el
reconocimiento de sus docentes, la evaluacién de la comunidad escolar y del consejo escolar so-
bre su desempefioy la capacidad de gestionar junto a las familias y la comunidad local (Tabla 4.3).
Sorprende el hecho de que el rendimiento académico de los estudiantes sea poco mencionado
(solo en 7 de los 17 paises donde existe evaluacién del director lo consideran). Eso contrasta con
el énfasis puesto en el alcance de metas institucionales sugiriendo que tales metas no incluyen
muchas veces metas académicas de desempefio. Contrasta todavia mas con la finalidad de la eva-
luacion que estd més presente entre los paises investigados, la de mejoramiento de los resultados
educacionales. Ecuador, Chile, Nicaragua, México, Paraguay y Portugal sustentan como una de
las finalidades de la evaluacién de directivos el mejoramiento de los resultados educacionales;
sin embargo, no tienen el rendimiento académico de los estudiantes como uno de los aspectos
considerados en la evaluacién de desempeno de los directores escolares. En contraste, Bolivia,
Cuba, Espafnay Republica Dominicana asocian la evaluacién de los directivos con el rendimiento
académico de los estudiantes al mismo tiempo en que sustentan la finalidad del mejoramiento de
los resultados educacionales. En caso de Brasil, 8 de los 13 estados investigados que mantienen
como una de las finalidades de la evaluaciéon de directores el mejoramiento de los resultados
educacionales también consideran el rendimiento académico de sus estudiantes como uno de
los criterios de evaluacion (Tabla 4.3).
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Continuacién Tabla 4.3. Los aspectos considerados en la evaluacion de desempefio
Proceso de ejecucion

Pais Criterios de evaluacién utiliza- | Estandares y/o definiciones de Toma en cuenta el Contexto?
dos (cuantitativo / cualitativo) lo que es un buen director C .

Argentina
Bolivia Cualitativo y Cuantitativo No Si
Acre N/A N/A N/A
Amazonas Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Ceard Cualitativo y Cuantitativo Si No
Distrito Federal N/A N/A N/A
Espirito Santo N/A N/A N/A
Mato Grosso do Sul  Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Brasil Mato Grosso Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Paraiba N/A N/A N/A
Rondonia Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Rio Grande do Sul N/A N/A N/A
Santa Catarina Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Séo Paulo Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Tocantins Cualitativo y Cuantitativo Si No
Chile Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Colombia Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Costa Rica Cualitativo y Cuantitativo No No
Cuba Cualitativo y Cuantitativo Si
Ecuador Cualitativo y Cuantitativo Si Si
El Salvador N/A N/A N/A
Espaia Cualitativo No Si
Guatemala N/A N/A N/A
Honduras Cualitativo y Cuantitativo Si
México Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Nicaragua Cualitativo y Cuantitativo No Si
Panama Cualitativo y Cuantitativo Si
Paraguay Cualitativo y Cuantitativo Si No
Perli Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Portugal Cualitativo y Cuantitativo No Si
Republica Dominicana Cualitativo y Cuantitativo Si Si
Uruguay
N/A: no aplica

Fuente: Informacion suministrada por los paises (2016-2017).

Aun con respecto al criterio de evaluacidon se observa que la mezcla de criterios cuantitativos y
cualitativos esté presente en todos los paises iberoamericanos que realizan evaluacién de sus
directores de escuela, con excepcién de Espafa, que afirma aplicar solamente criterios cuali-
tativos. Entre los 13 estados investigados de Brasil que poseen evaluaciéon para los directores
todos mezclan abordajes cualitativos y cuantitativos (Tabla 4.3).

La idea de que el contexto de actuacién del director es clave para el juicio sobre su gestién es
bastante difundida en la literatura académica (Ginsberg y Thompson, 1990; Portin et al., 2006;
Gaziel, 2008; Pont et al.,, 2008). Las condiciones iniciales del grupo escolar, la composicién de
los estudiantes, las expectativas de la comunidad escolar en cuanto al desempeno del director,
las politicas bajo las cuales la escuela opera, las condiciones materiales de funcionamiento de la
escuela, la cultura pedagdgica y de trabajo de los docentes, sus valores y creencias, son todos
factores que desafian y condicionan el desempefio directivo. Las cualidades personales como
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conocimientos, experiencia, actitudes, habilidades... tienden a ser relativos al contexto y pueden
representar o no ventajas para la actuacién del director. El contexto también influye en la direc-
cién a ser dada por la gestion escolar y sobre quiénes y cudndo debe el director ejercer influen-
cia. En este sentido, el liderazgo para ser efectivo debe ser adaptativo al contexto de modo que
pueda responder a las demandas y desafios concretos del centro educativo.

Entre los 17 paises que poseen evaluacién de directivos apenas Costa Rica y Paraguay sefalan
no tomar en cuenta el contexto en que actua el director de escuela en el proceso de evaluacion.
Entre los ocho estados investigados de Brasil que adoptan evaluacion para sus directores, apenas
Ceara y Tocantins afirman no considerar el contexto escolar en el proceso evaluativo (Tabla 4.3).
La forma como el contexto es considerado puede variar y solamente el anélisis de los instrumen-
tos y protocolos de la evaluacién permite identificarla. Este es un campo de investigacion ain por
ser desarrollado en el contexto de los paises de Iberoamérica.

Estandares y/o definiciones de lo que es considerado un buen director existen en dos tercios de
los paises que evaltan a los directores. Paises que implementan evaluacién de directores y de-
claran no tener estandares para definir lo que es considerado un buen director incluyen Bolivia,
Costa Rica, Espana, Nicaragua y Portugal. Todos los ocho estados de Brasil con evaluacién de
directores afirman tener parémetros para conducir sus evaluaciones (Tabla 4.3).

A continuacién se detalla informacion al respecto aportada por los diferentes paises:

En Chile el Ministerio de Educacién ha publicado recientemente una actualizacién del documento
Marco para la Buena Direccién y el Liderazgo Escolar (Gobierno de Chile, 2015)%, cuyo objetivo es
ofrecer un conjunto de definiciones y fundamentos que orienten las practicas de liderazgo esco-
lar y sus necesidades de desarrollo profesional. Las practicas mas relevantes estédn agrupadas en
cinco dimensiones y también son listados los recursos personales requeridos para llevar a cabo
eficazmente esas mismas préacticas. A cada dimension corresponde un conjunto de précticas de
liderazgo que son referentes para los directivos escolares (ver en el Anexo 4.1. Tablas). Este marco
sirve de orientacién para las politicas nacionales de desarrollo profesional, seleccidon y evaluacion
de directivos, ademés de poner en perspectiva el concepto de liderazgo en los establecimientos
educacionales.

Esos son potenciales referentes para la evaluacion del liderazgo en su sentido formativo. Sin em-
bargo, los dos sistemas de evaluacion implementados en Chile (Convenio de Desempefio y Asig-
nacion de Desempeno Colectivo) se utilizan basicamente de un sistema de metas institucionales
para evaluar el desempeno del directivo escolar. En ese sentido el estandar es propio de cada
Establecimiento Educacional, y se establece en base al grado de cumplimiento de los objetivos
acordados en el Convenio de Desempeno, que suscribe el director con el sostenedor o el repre-
sentante legal de la respectiva Corporacion Municipal.

% Presentado en su primera versién como el Marco para la Buena Direccidn el afio de 2005.

128



EVALUACION DEL DESEMPENO DE LOS DIRECTORES DE ESCUELA —

Colombia mantiene un sistema de evaluacion de los directivos que busca la valoraciéon de sus
competencias funcionales y comportamentales con fines de identificar fortalezas y aspectos de
mejoramiento. Las competencias funcionales son aquellas que estén definidas en los reglamentos
del cargo de director de escuela y tienen un valor del 70% sobre el resultado total de la evalua-
cién. Las competencias del comportamiento implican las actitudes, los valores, los intereses y las
motivaciones con que los directores cumplen sus funciones y constituyen el 30% de la evaluacion
(Gobierno de Colombia, 2008). Esas comprenden: liderazgo, relaciones interpersonales, comuni-
cacidn, trabajo en equipo, negociacién y mediacion, compromiso social e institucional, iniciativa
y orientacién al logro. Se eligen 3 de las 7 competencias del comportamiento para que sean
evaluadas durante el ano. Los directores escolares son instados a definir anualmente, en comuin
acuerdo con los evaluadores, los aportes individuales que haran para el concurso de las metas
institucionales. Esos son concretados en resultados observables y medibles. La evaluacion de
desempefio debe culminar en cada afno con la formulacion de un Plan de Desarrollo Personal y
Profesional, que oriente el desarrollo individual de las competencias funcionales de los directores
en los campos directivo (competencias de planeacion, organizacion directiva y ejecucion), acadé-
mico (competencias pedagdgica y didactica, de innovacién y de direccién académica), adminis-
trativo (competencias de administracién de recursos y gestién del talento humano) y comunitario
(competencias de comunicacién institucional y de interaccién con la comunidady el entorno). Hay
aqui un sentido marcadamente formativo de la evaluacion de desempefio en Colombia cuando
se vincula el alcance de resultados al desempefo de competencias funcionales bien definidas
que deben ser objeto de desarrollo profesional de los directores.

En Cuba hay paréametros universales que distinguen la evaluacion de los directivos. El Certificado
de Evaluacién contiene los aspectos e indicadores incluidos en el anexo 4.1. Tablas.

Los pardmetros de evaluacién en Cuba son un buen ejemplo de la mezcla de abordajes que en
la practica se encuentra en los sistemas de evaluacién de directores escolares. El pardmetro de
eficiencia y calidad en el desemperio esta asociado con el cumplimento de objetivos institucio-
nales, con el cumplimento del papel del director seguin las definiciones formales de su cargo, con
el dominio de conocimientos y actitudes deseables (cualidades personales) y con estandares de
desempefio, como brindar informacién veraz, oportuna y objetiva. Competencias comportamen-
tales forman el segundo parametro denominado ética, disciplina y exigencia, pero uno puede
encontrar para este parametro un indicador de eficiencia. El parédmetro capacidad laboral, de
organizacion y direccién reline basicamente competencias funcionales y el Gltimo parémetro (de
resultados alcanzados) incluye indicadores de competencias funcionales y comportamentales.
Es evidente que modelos tedricos puros en general son dificiles de encontrarse implementados.

Ecuador ha disefado un sistema de estandares de calidad educativa que engloba estandares
de gestidn escolar, de desempeno profesional docente, desempeno profesional directivo, de
aprendizaje y de infraestructura escolar (Gobierno de Ecuador, 2012). Cuando son aplicados a los
profesionales de educacién dicen respecto a lo que esos deben hacer para que los estudiantes
logren los aprendizajes esperados. El propdsito es orientar, apoyar y monitorear las practicas de
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los actores educativos para que les permita una mejora continua. Los estdndares de desempe-
fio directivo estan organizados en las siguientes dimensiones: planificacién estratégica, gestion
pedagdgica, gestién del talento humano y de recursos, clima organizativo y convivencia escolar.
En el anexo 4.1. Tablas se describen los estandares generales y especificos de cada una de las
dimensiones.

Los estandares de desemperio delineados no explicitan el alcance de objetivos o metas institu-
cionales, criterios de eficiencia, satisfaccién de los subordinados y tampoco mencionan cualida-
des personales como criterios de valoracién del trabajo del director. El enfoque esté en lo que
hace el director como un listado de practicas que se espera producird la mejora del aprendizaje.
Este enfoque se aproxima mas con el abordaje de los comportamientos eficaces. Sin embargo, el
proceso de evaluacién disefiado por el Instituto Nacional de Evaluacion (INEVAL), creado en 2012,
se encuentra en construccion y toma como referencia los estandares de desempefio profesional

delineados anteriormente que se encuentran en este momento en revision.

Desde 2013 Honduras ha realizado evaluacion docente con base en la Ley Fundamental de Edu-
cacién, aprobada el 22 de febrero de 2012, y en el Reglamento de Evaluacién Docente de 2013.
En 2015 se han reportado los resultados de la tercera evaluacién docente y también a los direc-
tores de escuela (Gobierno de Honduras, 2015). Se ha logrado incorporar paulatinamente a los
estudiantes, familias, docentes y comunidad en general al proceso de evaluacién. En el marco
conceptual de la evaluacion en Honduras se afirma:

La evaluacion del desempefio de una persona significa evaluar, por un lado, el grado
de cumplimiento de sus funciones y responsabilidades establecidos por la institucién
de pertenencia, y por otro, la calidad con que se lleva a cabo la funcién en términos de
rendimiento y los logros obtenidos en un tiempo determinado que permitan realizar
una valoracién y dar a conocer las fortalezas y dreas de oportunidad para la mejora de la
funcioén. [énfasis anadido] (Gobierno de Honduras, 2015: 1).

Queda claro en la definicion anterior que el parametro basico de la evaluacién es, por un lado, el
normativo (lo que debe cumplir el sujeto evaluado al asumir el cargo) y, por otro, los resultados
que se alcanzan en el tiempo (criterio de la calidad del desempefio de la funcion) mediante los
que se buscan identificar las areas para el desarrollo profesional. La cadena légica en este mo-
delo sigue desde la definicion del papel del director hasta el resultado obtenido cuya calidad
refleje el desempefio en el cargo. Por otro lado, Honduras indica en la presente encuesta que la
evaluacion de directivos esta basada en las competencias requeridas para el desempeno de la
funcién: liderazgo, planificacién, supervision, relaciones humanas, control, capacidad de gestion,
buena comunicacion, comprensién, tolerancia. O sea, estéd presente también el abordaje de las
cualidades personales en el modelo evaluativo.

El Informe de Evaluacién Docente 2015 indica la utilizacion de cinco instrumentos: (a) prueba de
conocimientos; (b) cuestionario de autoevaluacién para el director; (c) cuestionario de evaluacién
para evaluar la gestion del director por parte de los estudiantes; (d) cuestionario para evaluar la
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gestion del director por parte de los docentes; (e) cuestionario para evaluar la gestién del director
por parte de las familias. En ese sentido los instrumentos corresponden al abordaje de la satisfac-
cién de los subordinados, incluidos ahi los usuarios del sistema de ensefanza.

La asociacion de propdsitos formativos con la obtencion de resultados y con amplia participacion
de los actores interesados en el resultado de las escuelas es un aspecto a ser destacado en la
experiencia reciente de Honduras.

México define lo que se considera un buen director de escuela:

1. Un director que conoce a la escuela y el trabajo en el aula, asi como las formas de orga-
nizacion y funcionamiento de la escuela para lograr que todos los estudiantes aprendan.

2. Undirector que ejerce una gestion escolar eficaz para la mejora del trabajo en el aula y los
resultados educativos de la escuela.

3. Undirector que se reconoce como profesional y mejora continuamente para asegurar un
servicio educativo de calidad.

4. Un director que asume y promueve los principios legales y éticos inherentes a su funcién
y al trabajo educativo, a fin de asegurar el derecho de los estudiantes a una educacion

de calidad.

5. Un director que conoce el contexto social y cultural de la escuela y establece relaciones
de colaboracion con la comunidad, la zona escolar y otras instancias, para enriquecer la
tarea educativa.

En esta sintesis, el marco evaluativo de México aborda dimensiones clave de la actuacion de los
directores, aunque las estrategias de verificacion de esas cualidades de desempefio no sean fa-
ciles de implementar.

El Ministerio de Educacién y Cultura de Paraguay ha aprobado recientemente (Gobierno de Pa-
raguay, 2016) el Manual de Seguimiento a la Gestidon de los Educadores y de las Instituciones
Educativas donde se definen los marcos para la evaluacién institucional, gestion y desempefo de
directivos, y practicas pedagdgicas de los docentes. Con este mecanismo, aprobado en el afio
2016, se modifica sustancialmente la evaluacion del desemperio del director que se venia reali-
zando en afios anteriores. En ese marco, Paraguay establece criterios para el buen desempefio
del Director por distintas dimensiones para las cuales se identifican competencias especificas de
la funcién directiva:

e Dimensién pedagdgica. Competencia: Gestiona de manera eficiente y critica laimplemen-
tacion del curriculum nacional en su Institucién segln nivel/modalidad.

e Dimension del desarrollo personal y profesional. Competencia: Gestiona procesos conti-
nuos de desarrollo personal y profesional.

e Dimension administrativa. Competencia: Gestiona los recursos institucionales de manera
eficaz y eficiente.

e Dimension de la vinculacién social. Competencia: Gestiona la participacion de la comu-

nidad educativa en la planificacion, ejecucion y evaluacion de los programas y proyectos
educativos.
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Este marco esta claramente enfocado en el abordaje del papel del director®. Las dimensiones
de gestion definidas en la Resolucién Ministerial cercan en términos de competencias especificas
los campos pedagdgico, administrativo y comunitario para el desempefio de la funcion directiva.

En Perd, el Marco de Buen Desemperio Directivo (Gobierno de Pert, 2013) fue propuesto como
herramienta para la reforma de la institucion educativa iniciada en 2012, que propone centralizar
el proceso de gestién del cambio de los procesos pedagdgicos en la escuela. Tiene como pro-
posito establecer una visién compartida sobre el liderazgo pedagdgico centrado en los aprendi-
zajes, identificar las practicas de un directivo eficaz y guiar los procesos de seleccién, evaluacién
del desempeno, formacion y desarrollo profesional de los directivos. El Marco esté estructurado
en dos dominios (conjunto de competencias que marcan un campo de actuacién directivo), siete
competencias (saber hacer con excelencia, en contexto y con sentido ético el uso de capacidades
como conocimientos, habilidades y actitudes) y 21 desempenfos (accion observable que realizan
los directivos y que evidencia el dominio de la competencia) (Anexo 4.1. Tablas). Los dos dominios
claves para el desempeno del liderazgo escolar son: (i) la gestién institucional para la mejora de
los aprendizajes y; (i) la gestion de los procesos pedagdgicos para la mejora de los aprendizajes.
En ese sentido, Perl enfoca las practicas del liderazgo escolar que se espera conducirén a la
mejora de la aprendizaje, situdndose en el marco del abordaje de los comportamientos eficaces.

Perl en estos momentos se encuentra definiendo los alcances de la evaluacién de desemperio.

En la Republica Dominicana el Ministerio de Educacion (MINERD) y el Instituto Dominicano de
Evaluacion e Investigacion de la Calidad Educativa (IDEICE) han publicado el documento Estan-
dares de Desemperio de Docentes, Directores/as y Maestros/as de Centros Educativos (Gobierno
de Republica Dominicana, 2014). Los estdndares para evaluacién de los directores estan organiza-
dos en torno ala gestién de los procesos de ensefianza y aprendizaje y se concentran en distintos
aspectos de la gestién del centro: (1) Promover una visién y un plan de desarrollo del centro con
eje en el aprendizaje y que comprometan a la comunidad educativa; (2) Gestionar, organizar, su-
pervisar y acompanar los procesos de ensefianza y aprendizaje para su mejora continua; (3) Crear
y mantener un ambiente que promueva el aprendizaje efectivo; (4) Gestionar el centro y promover
el desarrollo profesional y la mejora continua del desempefio del equipo docente; (5) Promover
la participacion de la familiay la comunidad en el desarrollo del centro educativo; y (6) Desarrollar
la propia profesionalidad. Méas allad de los estdndares estan listados sus elementos y criterios de
realizacidon (Anexo 4.1. Tablas).

En Uruguay se puede ver informacién adicional en:

Programa de CINE Oy 1 disponible en:
http://ipes.anep.edu.uy/documentos/2014/dir_ceip/del_curso_u.pdf

Programa CINE 2 y 3 disponible en:
http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunicaciones/Curso_de_Formacin_en_direccin_de_
centros.pdf

¥ El término competencia aqui tiene significado formal, lo que se espera que sea desempefiado por el ocupante del
cargo directivo.
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La practica de la evaluacion de directores

La periodicidad de la evaluacién varia de forma significativa entre los paises analizados en este

informe. Aunque en la mitad de los paises con evaluacién de directores sea anual, se encuentran

temporalidades distintas como en Nicaragua (semestral), Paraguay (cada dos afios), Republica Do-

minicana (cada tres afios), México y Peru (cada cuatro anos) y Portugal que vincula los ciclos evalua-

tivos con la etapa en que se encuentra el director en el escalafon. En los estados de Brasil, de los 13

investigados, todos los que tienen evaluacién mantienen periodicidad anual, excepto Ceard, que la

vincula con el ciclo de gestién de cuatro afios, y Mato Grosso que la ejecuta cada dos afios.

Tabla 4.4. Periodicidad y protagonistas de la evaluacion

Proceso de Ejecucion

Protagonistas

La administracion
del distrito escolar,
inspeccion, comités
departamentales u
drgano central

Los Las El
estudiantes | familias

El consejo
profesorado escolar

Periodicidad

Ellos mismos
(autoevalua-
cion)

Argentina
Bolivia Anual X X
Acre N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Amazonas Anual X X
Durante o ciclo
Ceara de gestdo de X X X X
4 anos
Distrito Federal N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Espirito Santo N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Brasil Mato Grosso do Sul Anual X
] Mato Grosso Cada 2 afios X
Paraiba N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Rondonia Anual X
Rio Grande do Sul N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Santa Catarina Anual X X
Sao Paulo Anual X
Tocantins Anual
Chile Anual X
Colombia Anual ©
Costa Rica Anual
Cuba Anual X
Ecuador @
El Salvador N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Espaiia Anual X
Guatemala N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Honduras Anual X
México Al menos cada
1 4 anos
Mas de una
Nicaragua vez al afo
(Semestral)
Panama Anual
Paraguay Cada 2 afios X X
Perd Cada 4 afios
Portugal © X
Republica Dominicana © X X X X

Uruguay”

El Consejo Educativo Social Comunitario

N/A N/A
X
X
N/A N/A
N/A N/A
N/A N/A
N/A N/A
Secretaria de Estado da Educacao
La evaluacion del director escolar incluye la
X autoevaluacion, la evaluacion de un colega
director, por el jefe mediato e inmediato
X @
X
El Instituto Nacional de Evaluacion Educa-
tiva (INEVAL)
N/A N/A
N/A N/A
Secretaria de Educacion Publica e Instituto
Nacional para la Evaluacion de la Educacion
Delegados municipales y/o distritales de
educacion
X
X
La evaluacion del director se realiza
por un ¢rgano colegiado (o Consejo
X General) constituido por docentes,
personal no docente, alumnos, padres
y representantes de la comunidad o del
municipio.
X Por pares

N/A: no aplica
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(1) Colombia: Existen tres tipos de evaluaciones: (a) Evaluacion de periodo de prueba; (b) Evaluacion ordinaria periodica de desempefio anual; (c) Evaluacion de
competencias para ascenso.

(2) Costa Rica: En Costa Rica lo evalta su jefe inmediato, que es el Supervisor de Centros Educativos

(3) Cuba: Se toma en cuenta la opinién de las familias, comunidad y estudiantes.

(4) Ecuador: El proceso de evaluacion disefiado por el Instituto Nacional de Evaluacion (INEVAL) se encuentra en construccion y se ejecutara proximamente.

(5) Portugal: Los ciclos evaluativos de los directores no estan relacionados con la duracién de sus mandatos, sino con el tiempo de permanencia en los niveles de su
carrera (4 afios entre el primer y décimo nivel, excepto en el caso del 5° nivel que tiene una duracion de 2 afios).

(6) Republica Dominicana: Segun lo establecido en el Reglamento del Estatuto del Docente, la Evaluacion del Desempefio Docente debe realizarse cada tres afios,
sin embargo en la practica no se ha cumplido con este mandato. La Ultima evaluacion de desempefio se realizé en el afio 2008, pero no abarcd los directores.

(7) Uruguay: Programa de CINE O y 1 disponible en:

http://ipes.anep.edu.uy/documentos/2014/dir_ceip/del_curso_u.pdf y Programa CINE 2 y 3 disponible en: http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunica-
ciones/Curso_de_Formacin_en_direccin_de_centros.pdf

Fuente: Informacion suministrada por los paises (2016-2017).

Entre los protagonistas de la evaluacién, es decir, quiénes participan del proceso de evaluacién del
director, predomina la administracién del distrito escolar, inspeccién, comités departamentales u
organo central (Gréfico 4.5). Mecanismos que amplian la participacion hacia la comunidad escolar
con la participacion de estudiantes y familias, o de consejos escolares, estan presentes en la Repu-
blica Dominicana, Bolivia (con el Consejo Educativo Social Comunitario), Portugal (con el Consejo
General, érgano colegiado formado por docentes, estudiantes, familias y representantes de la co-
munidad y del municipio), Cubay en el estado de Ceard en Brasil, que informan tener mecanismos
de participacion social y/o de autoevaluacion de los directores de escuela. Estos son mecanismos
que amplian la democracia en el contexto escolar y pueden fortalecer el vinculo de la escuela con
la comunidad. En México se incluye la participacion integrada de érganos del Estado (la Secretaria
de Educacién Publica y el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion) (Tabla 4.4).

Grafico 4.5. Los responsables de evaluar al director

La administracion del distrito escolar, inspeccién, comités
departamentales u érgano central

Ellos mismos (autoevaluacion) | 4

Elconsejo escolar 3

El profesorado 2

Las familias

1
Los estudiantes 1

Ver al final del capitulo el mismo gréfico para los estados brasilefios que respondieron al cuestionario.
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

Los registros administrativos, informes de gestidn escolar y cuestionarios en papel son los me-
dios més utilizados para realizar la evaluacién de los directores en los paises iberoamericanos
(Gréfico 4.6).
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Grafico 4.6. Medios empleados en la evaluacion de los directores

Registros administrativos | 9

Cuestionarios/formularios en papel | 8

Informesy documentos de la gestion escolar | 8

Visitas a la escuelay protocolos de observacion in loco | 6

Otro | 5

Encuestas con usuarios y/o funcionarios de la escuela | 5

Entrevistas/paneles con los directores escolares | 3

Sistemas informatizados en linea | 3

Nota: Ver al final del capitulo el mismo gréfico para los estados brasilefios que respondieron al cuestionario
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017)

Son utilizados en menor grado encuestas con usuarios del sistema de ensefianza, paneles y entre-
vistas con directores e instrumentos en linea y utilizacién de sistemas informatizados en linea. En
el caso de Brasil, la incidencia de los instrumentos utilizados por los estados sigue el mismo orden
que en los demas paises. En la mayoria de los paises utilizan diversos medios para evaluar al direc-
tor de escuela. En Ecuador y Perd los instrumentos alin estan por definir (Tabla 4.5).
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En cuanto a los medios para comunicar al director el resultado de la evaluacién en general son
por informes o certificados de resultados como ocurre en Bolivia, Cuba, México y Republica Do-
minicana. Aln se observa devolucion directa en entrevistas o reuniones en Espafia, Nicaragua,
Paraguay. En Honduras se apunta que no se dan a conocer los resultados de la evaluacién a los
directores (Tabla 4.5.).

Las consecuencias de la evaluacién son varias. jEn qué medida conducen las observaciones que
reciben los directores a cambios positivos? En la presente encuesta se destacan como conse-
cuencias positivas de la evaluacién de directores el grado de satisfaccion laboral, la motivacién,
la autoconfianza y los cambios en las practicas de gestién del centro educativo (Gréfico 4.7). La
posibilidad de consecuencias positivas de la evaluacién de directivos sobre el desarrollo y mejora
profesional aparece con poca o ninguna intensidad para la mayoria de los paises, aunque para,
Bolivia, Colombia, Cuba y México se acuse bastante o mucha influencia sobre esos aspectos.

Grafico 4.7. Influencias positivas de la evaluacion de directores
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Ver al final del capitulo el mismo gréfico para los estados brasilefios que respondieron al cuestionario.
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos suministrados por los paises (2016-2017).

Ademas de las consecuencias positivas sefialadas anteriormente, se observan diversas retroa-
limentaciones de la evaluacién. En caso de Colombia la principal aplicacién individual de los
resultados es la retroalimentacién sobre los logros personales en el marco de las metas de la insti-
tucion educativa y el Plan de Desarrollo Personal y Profesional. Este, mas que un listado de tareas
por cumplir, debe concebirse como elemento para la reflexidon que permita al docente o directivo
docente valorar permanentemente los desafios que debe enfrentar para mejorar su labor.

Bolivia destaca la retroalimentacion en la forma de mejoramiento profesional a través de cursos
de capacitacién para los directores. En Cuba la retroalimentacién a los directores se da por proce-
so de intercambios metodoldgicos, a través de las visitas de inspeccién o de ayuda metodoldgica
y en los proceso de preparacion de los directivos. En México la retroalimentacién ocurre median-
te el informe de resultados individualizado, que le permite al concursante detectar sus areas de
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oportunidad en el desempeno directivo, lo que fomenta la constante actualizacién y profesio-
nalizacién de las herramientas y mecanismos de trabajo. Ademas, dicha retroalimentacion tiene
como principal objetivo el identificar las necesidades de capacitacion y formacién continua que
requiere el directivo para mejorar su desempeno profesional y coadyuvar al mejoramiento de la
calidad educativa.

En los estados de Brasil, ademas de los aspectos apuntados como relevantes para los demés pai-
ses se destaca el reconocimiento publico de la administracidn del centro educativo tras la evalua-
cién positiva del liderazgo escolar. Las ceremonias de premiacién y de reconocimiento de logros
alcanzados por escuelas en las redes de ensefnanza estatales conducidas por el Ministerio de la
Educacion en asociacion con el Consejo de los Secretarios Estatales de Educacion (El premio
Gestion Escolar) puede explicar el énfasis dado a este resultante de la evaluacion de directivos en
el caso de los estados brasilefios. Ademas, hay iniciativas estatales como el “Prémio Boas Praticas
na Educacgdo” promovido en el estado de Espirito Santo que ocurre anualmente con el propdsito
de reconocer y diseminar resultados positivos de practicas educativas de las escuelas que contri-
buyan para la mejora del aprendizaje y para la valoracién de los maestros y directivos escolares.

Limitaciones, dificultades y desafios de los sistemas actuales de evaluacion de
directores: algunas reflexiones nacionales e internacionales

Los sistemas de evaluacién de directores escolares estan presentes en gran parte de los paises
desarrollados y ya es realidad en muchos paises en desarrollo, como queda evidenciado en este
informe. Sin embargo, la literatura apunta a una gran diversidad de los sistemas existentes y a la
ausencia de una base tedrico-conceptual consistente y compartida que oriente los contenidos,
instrumentos y estrategias de evaluacién (Thomas et al., 2000; Gaziel, 2008). La mayoria de los
paises de la OCDE, por ejemplo, poseen evaluacion de desempefio de los directores escolares.
Entre tanto, hay gran variedad de los instrumentos utilizados, de la frecuencia de la evaluacién,
de la autoridad responsable de conducirla (destacando el consejo de gestion de la escuela), de
foco de la evaluacion y sus consecuencias para el director. La OCDE destaca la importancia de
que el contexto de actuacién del director se ha tenido en consideracion, incluyendo la jornada de
trabajo, el equipo escolar, la localizacién de la escuela y la composicion escolar (nimero y perfil
de los estudiantes) (Pont et al., 2008). Eso claramente no parece ocurrir con la mayoria de los siste-
mas de evaluacién de directores existentes. Incluso cuando hay un marco de referencia claramen-
te definido para la evaluacion de directores, en la practica se encuentran diversas formas, focos,
instrumentos y cualidades en su implementacién, como muestran Chu y Cravens (2012) en el
caso de China. En Canadd, Thomas et al. (2000) muestra haber diferencias sustanciales entre las
practicas de evaluacién de directores en la provincia de Alberta y restricciones a su efectividad
frente a la complejidad de la funcién de evaluar y de las diferentes visiones de superintendentes y
directores sobre la relevancia de la evaluacién y de sus propésitos. En los Estados Unidos, practi-
camente todos los 14.000 distritos escolares americanos (y 90.000 escuelas) exigen alguna forma
de evaluacion de desemperio del director y poseen sus propios instrumentos de evaluacion. Sin

139



s CAPITULO 4

embargo, pocos de esos instrumentos poseen una base tedrica-conceptual (marco de referencia
conceptual) de cémo los gestores escolares pueden mejorar el aprendizaje de los estudiantes, o
fueron validados para los propdsitos con que fueron creados (Goldring et al., 2008). Hay, ademas,
la percepcion de que los sistemas de evaluacién existentes buscan cubrir una amplia gama de
aspectos, pero sin profundizar ninguno de ellos y sin vincular la evaluacién con estrategias de de-
sarrollo profesional (The Wallace Foundation, 2009). Ginsbergy Berry (1990) también identificaron
poca base de investigacién en los sistemas de evaluacion de directores en los Estados Unidos,
lo que para los autores coloca a los tomadores de decisién sin alternativas fundamentadas para
hacer sus elecciones.

Factores como el nivel de ensefianza ofertado por la escuela, bien como el género, etnia y nivel
educacional de quien evallGa también aparece sistematicamente relacionado con la atribucién
de valor al desempeno del director (Rowan et al., 1991, Heck y Marcoulides, 1996). En escuelas
mayores y con gestion mas compleja, por ejemplo, los directores tienden a ser peor evaluados.
La diferencia de perspectiva de los diversos actores implicados en la relacién con la direccién
escolar también parece afectar la forma en la que el desemperfio es evaluado. Los directores
tienden a atribuirse mejor evaluacion que los docentes bajo su supervision (Heck y Marcoulides,
1996). Estos ultimos tienden a sesgar la evaluacién de desempefio del director negativamente. La
importancia y propdsitos de la evaluacién, asi como la percepcién de su utilidad e impacto para la
efectividad del director, parecen ser vistos de manera muy distinta entre los evaluadores y los di-
rectores evaluados cuando es practicada por agentes externos (supervisores) a la escuela (Gaziel,
2008). Esas diferencias pueden poner en jaque la credibilidad de la evaluacion en relacién con su
objetividad y resultados, dificultando alin més su aceptacion por los docentes y directores como
instrumento vélido para uso institucional. Como Gaziel (2008) apunta, diferencias de percepcion
sugieren la necesidad de didlogo entre los actores involucrados en el proceso de evaluacién en
torno a los objetivos de la evaluacion, quién debe evaluar, qué procedimientos e instrumentos
deben ser usados, con qué frecuencia debe ser realizada, qué criterios usar y qué implicaciones
debe tener. La evaluacién adquiriria entonces una dimensién de negociacién entre las partes in-
teresadas y los consensos serian parte del proceso de legitimacion de la evaluacion.

El movimiento de cambio descrito en el inicio de este informe se acomparia de una tendencia de
ampliacién de las tareas a ser desempefadas por el director escolar, de la atribucién de mayores
responsabilidades y de la exigencia de un rol mayor y mas complejo de competencias profesio-
nales. En ese marco, algunos autores mencionan una tendencia a la reduccién de los candidatos
al cargo de direccién (Pont et al., 2008), existiendo el riesgo de un “apagdn” en la oferta de profe-
sionales de la educacion que estén interesados en ocupar tales posiciones en el futuro préximo,
cuando grandes contingentes de directores estén jubildndose. En América Latina, por ejemplo, el
promedio de edad de los directores alcanza los 50 afios en Ecuador, 52 en Chile y 53 en Colombia
(Weinstein et al., 2014). El promedio elevado en la edad de los ocupantes de cargos de direccién
impone desafios relativos a la formacion de nuevas capacidades y competencias, ya que un gran
numero de directores actualmente en actividad pasan buena parte de su tiempo en servicio des-
empefiando tareas de naturaleza predominantemente administrativa.
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Una reflexion importante, en el contexto de una potencial crisis de personal para ocupar el pues-
to de director escolar, es que la evaluaciéon de desempefio, dependiendo de su formato, puede
impactar negativamente actuando como barrera a potenciales candidatos al cargo de director.
En la percepcion de los candidatos a la direccidn escolar, la evaluacién de desemperio puede
significar una carga mas de preocupacion en la ya sobrecargada funcién del director escolar. Otro
aspecto es la creacion de diferencias en la remuneracion del director en funcién del desemperio
evaluado. En paises como Chile, Inglaterra, Suecia, Irlanda del Norte y Eslovenia, el estandar de
remuneracién del director puede variar segun criterios de desempefio, no estando claras las ven-
tajas de esa vinculaciéon. La percepcion de esa vinculacion como un mecanismo de control puede
ser contraproducente y comprometer el trabajo de colaboracién en la escuela y el clima escolar.
El poder de la evaluacion para conducir al director de escuela a caminos, practicas y conductas
deseables a partir de objetivos trazados previamente, tampoco es una certeza empiricamente
corroborada. En el argumento de Hassenpflug (2013), la evaluacion de desempefio tendré poca
eficacia en transformar los actuales directores administrativos en lideres pedagdgicos, pues el
liderazgo pedagdgico exige més que el aprendizaje de nuevos conocimientos y habilidades. En
vez de eso, Hassenpflug propone que sean creados, al lado de los sistemas de evaluacién de des-
empefio, nuevos procesos de seleccidn del director escolar capaces de reclutar candidatos que
demuestren liderazgo pedagdgico.

Conclusiones

Sobre la investigacion de la evaluacion de directivos escolares

* Lainvestigacion sobre la evaluacién de directores de escuela y liderazgo escolar ain
es reciente en el contexto de la investigacion educacional.

e |Los estudios realizados todavia carecen de mayor rigor metodoldgico y base tedrica
para que sus conclusiones alimenten directamente las politicas y practicas relacionadas
con el liderazgo escolar.

* Losestudios existentes tienden a concentrarse en el nivel local de los distritos escolares
y en sus aspectos instrumentales, existiendo pocos estudios sobre politicas y practicas
en nivel de los estados y paises.

* Se percibe una preocupacién mayor de la investigacién sobre aspectos practicos del
tipo "qué evaluar” y “con qué instrumentos”.

* Las conclusiones de los estudios también parecen no converger. Es un tema donde
hay ain méas preguntas que respuestas.
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Sobre los sistemas de evaluacion de directivos escolares existentes

Los sistemas de evaluacidon actuales no cuentan con una base tedrico-conceptual
consistente y compartida que oriente los contenidos, criterios, instrumentos y estrate-
gias de evaluacién, por lo que es dificil, en general, encontrar modelos teéricos puros

implementandose.

Hay gran diversidad de practicas y distintas visiones sobre la relevancia de la evaluacion
y de sus usos.

El grado de centralizacion o descentralizacion de los sistemas de ensefianza influye en
la finalidad y el abordaje de la evaluacién de directores.

Las multiples funciones, tareas, objetivos institucionales, expectativas de desempefio
y contextos de actuacion dificultan la definicion de pardmetros para la evaluacién de
los directores de escuela.

Los sistemas de evaluacién existentes buscan cubrir una amplia gama de aspectos,
pero sin profundizar ninguno de ellos y sin vincular la evaluacidn con estrategias de
desarrollo profesional.

Aun existe una desproporcion entre los desafios que el espacio escolar presenta a la
gestién del director y los pardmetros utilizados para evaluar su desempefio.

Factores como el nivel de ensefianza ofertado por la escuela, género, etnia y nivel
educacional de quien evalla, y la perspectiva de los diversos actores también aparecen
sisteméaticamente relacionados con la atribucion de valor al desempefio del director.

La importancia y propdsitos de la evaluacion, asi como la percepcién de su utilidad
e impacto para la efectividad del director, parecen ser vistos de manera muy distinta
entre los evaluadoresy los directores evaluados cuando se realiza por agentes externos
(supervisores) a la escuela.

Hay un riesgo de que los sistemas de evaluacién de directores contribuyan a profun-
dizar la tendencia de que ocurra un “apagdn” en la oferta de nuevos candidatos a la
direccion escolar.

Recomendaciones

Los sistemas de evaluacion de desempeno del liderazgo escolar deben asegurar grados
de adaptabilidad y flexibilidad al contexto de actuacion de los directores de escuela,
ya que la actuacion del director es de naturaleza contingente y situacional.

Lossistemas de evaluacion deben considerar que los directores estén sujetos a expecta-
tivas diversas con relacién a sudesempefio por parte de diferentes grupos (estudiantes,
familias, docentes, supervisores, asociaciones profesionales, etc.).

Reformas educativas crean oportunidades para reorientar los sistemas de evaluacion
del liderazgo escolar.
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* Lossistemas de evaluacidon de desemperio del liderazgo escolar deben, en la medida
de la posibilidad de los paises, ser integrados con otros sistemas de planificacion,
gestion y de evaluacion educativa (de docentes, estudiantes, escuelas, etc.)

* lacalidaddelossistemas de evaluacion de desempefio del liderazgo escolar puede ser
mensurada con base en criterios generales de sistema evaluativos como: credibilidad,
fiabilidad, validez (interna e externa), simplicidad y relevancia.

e Asi como los sistemas de evaluacidon externa son inductores del curriculo escolar, de
igual modo los sistemas de evaluacion de directores de escuela son inductores de
valores, visién y précticas de gestién escolar.

e Hayaln que superar el descompés existente entre propdsitos, criterios e instrumentos
cuando el enfoque es el liderazgo pedagédgico.

e Hayquedesarrollarparametros de desemperio de directores que incluyan las cuestiones
de equidad educativa en el contexto escolar.

* lalegitimidad de los parédmetros de evaluacién de los directores depende del didlogo
con la comunidad escolar; en el caso de que se desee que existan en conexién con la
realidad de la escuela, debe incorporarse una dimensién de negociacion.

Graficos Brasil

El Sistema de Ensefianza brasilefio esta organizado en régimen de colaboracién entre la Unidn,
los Estados, el Distrito Federal y los Municipios, correspondiendo a los municipios "Art. 11, V-
ofrecer la educacién infantil en guarderias y escuelas infantiles y, dando prioridad, la ensefianza
fundamental, permitiendo la actuacién en otros niveles de ensefianza solamente cuando estu-
vieran atendidas plenamente las necesidades de sus areas de competencia y con recursos por
encima de los dos puntos porcentuales minimos obligados por la Constitucién Federal en el
mantenimiento y desarrollo de la ensefianza” (Ley 9394 de 1996); a los estados y Distrito Federal
"Art. 10, VI - asegurar la ensefianza fundamental y ofrecer, dando prioridad, la ensefianza media
a todos los que la demanden” (Ley 9394 de 1996) y a la Unidn ofrecer y “Art. 9° - IX - autorizar,
reconocer, acreditar, supervisar y evaluar, respectivamente, los cursos de las instituciones de edu-
cacién superior y los centros de su sistema de ensefianza” (Ley 9394 de 1996).

Teniendo en cuenta la organizacién del Sistema de Ensenanza en Brasil, la distribucién del cues-
tionario fue dirigida a la red publica estadual, con la participacién voluntaria de los gestores de
las respectivas Secretarias Estatales de Ensefianza. Sefalar que la red estadual es responsable de
cerca de un tercio de las matriculas de la educacién bésica de Brasil.

La aplicacién de lainvestigacion se realizd gracias a la colaboracion establecida por la Presidencia
del INEP con el Consejo Nacional de los Secretarios Estatales de Educacion (CONSED). La version
en portugués del cuestionario se puso, por medio electrénico en Internet, a disposicién de las 27
Unidades de la Federacion (26 estados y el Distrito Federal).

143



s CAPITULO 4

De las 27 Unidades de la Federacion brasilefia, 13 respondieron al cuestionario. Estas 13 Unida-
des de la Federacién que respondieron administran una red equivalente al 8% de las escuelas
brasilefias (15.562 de las 186.441) por lo que los resultados de Brasil presentados en este informe
se refieren a ese conjunto de escuelas. Ademés, existe el sesgo de respuesta en los estados dis-
puestos a participar de esta investigacién que fue su caracter voluntario. Por tanto, esos datos no
permiten generalizar los resultados para todo Brasil.

Brasil - Grafico 4.1. Frecuencia de las variables recogidas sobre los directores de escuela

Caracteristicas de sus escuelas | 8
Formacion 8
Experiencia profesional |
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Equipo escolar
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Condiciones de trabajo 6
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Brasil - Grafico 4.2. Afo de inicio de la evaluacion de directores de escuela
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Brasil - Grafico 4.3. Frecuencia de las finalidades de la evaluacion de desempefio de los directores escolares

Mejoramiento de los resultados educacionales

Cambio de practicas y comportamientos

Rendicién de cuentas a los superiores y/o a la sociedad

Diagndstico con vistas al desarrollo profesional

Promocién sobre lo que sealiderazgo efectivo

Reconocimiento /Premiacion

Otro 2

Promocién en la carrera/remuneracion 1

Certificacion de competencias 1

Brasil - Grafico 4.4. Aspectos considerados en la evaluacion del desempefio

Gestion deltrabajo pedagdgico de los maestros y de proyectos educativos ]
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Brasil - Grafico 4.5. Los responsables de evaluar al director
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Brasil - Grafico 4.6. Medios empleados en la evaluacion de los directores

Cuestionarios/formularios en papel | 7
Registros administrativos 1 | 6
Informesy documentos de la gestién escolar - G
Visitas a la escuelay protocolos de observacion in loco 1 | 6
Sistemas informatizados en linea - 4
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Brasil - Grafico 4.7. Influencias positivas de la evaluacion de directores
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Capitulo 5
“Buenas practicas”

Direccion educativa en lberoameérica

Consultores OEI"

Introduccion

Este capitulo contiene un anélisis de Buenas Practicas sobre direccion educativa en Iberoamérica.
Se trata de una tarea desafiante ya que resulta complejo el poder determinar con exactitud qué
es una buena préactica y como identificarla. La apreciacion de que una determinada préctica es
mejor que otra es un asunto discutible que puede generar discrepancia. Asi, una determinada
practica puede ser adecuada para algunos contextos y no para otros.

Por ello, para la realizacion de este capitulo se ha considerado la definicion de Abdoulaye (2003:
3) que entiende una Buena Practica como “ejemplos exitosos de cambio en modos de hacer que
mejoran un estado de cosas existente y que comportan una serie de criterios o estandares a los
que se atienen”.

Como ya se ha sefalado en este informe, no abundan en la regién® politicas claras y estables que
aborden, en su conjunto, la funcién directiva. Al mismo tiempo, el interés por contar con ejemplos
paradigmaticos es creciente a nivel mundial y también en la regién iberoamericana. Asi, en el
presente capitulo se busca:

e dar a conocer experiencias que puedan servir de modelo y motivacion para repensar la
direccidon escolar en los paises de Iberoamérica;

e identificar ejemplos de desarrollo profesional y liderazgo directivo en centros educativos;

* Ver apartado correspondiente “autores, coordinadores y participantes”.
¥ Porregiénse entiende "todos los paises iberoamericanos pertenecientes ala Organizacién de Estados Iberoamericanos
analizados en el presente informe”.
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e analizar casos exitosos referidos a la direccion escolar y experiencias particulares en de-
terminados centros educativos.

El primer apartado pretende ser un marco de conceptualizacién y revision de la literatura sobre
buenas practicas de liderazgo en el &mbito escolar. Asimismo, se presenta el sistema de recogida
de experiencias implementado en la regidn ex profeso para el presente informe.

En el segundo apartado se analizan dichas buenas précticas, asi como informes nacionales de
investigaciones sobre los directores escolares y sus desempenfos aportados por los diferentes
paises de la regién, en funcién de dos categorias. Por un lado, los componentes claves del des-
empeno y funciones de la direccién escolar que se ponen juego en la accién (gestidon pedagdgi-
ca, competencias directivas, evaluacion y mentoria). Por otro lado, la incidencia o consecuencias
de la aplicacion de la practica directiva para la mejora de la educacién (respondiendo a retos de
la escuela, en la inclusién educativa, mejorando la participacion y en el clima escolar).

Finalmente, en el apartado de conclusiones, se presenta una sintesis de los principales hallazgos
en las buenas practicas estudiadas.

La informacién analizada en el presente capitulo ha sido aportada por los diferentes paises de
lberoamérica a través del cuestionario ya mencionado en este informe, y mediante una ficha de
Buenas Practicas elaborada especialmente para recoger experiencias. Posteriormente, los datos
fueron analizados a partir de las categorias sefialadas con anterioridad referidas a los componen-
tes claves que caracterizan el desempefio, las funciones y la incidencia de la direccién escolar en
la mejora de los respectivos centros educativos.

Este capitulo, por tanto, pretende mostrar ejemplos de procesos educativos focalizados no solo
en la mejora de los aprendizajes sino también en la construccién de entornos educativos adapta-
dos a diferentes contextos y realidades politicas, econdémicas, sociales y educativas.

Conceptualizacion y sistema de deteccion de buenas practicas sobre direcciéon escolar en
Iberoamérica

Marco conceptual de Buena Practica sobre direccidn escolar

Desde hace méas de dos décadas, a nivel internacional resulta habitual encontrar el concepto de
"Buena Practica” vinculado al estudio de diferentes aspectos de mejora educativa (Escudero, 2009).

Teniendo en cuenta la definicién ya ofrecida de Abdoulaye (2003), una Buena Préactica es, por
tanto, una experiencia que, habiendo demostrado resultados positivos —eficacia y utilidad en un
determinado contexto—, puede servir como guia para otras précticas que compartan, en mayor o
menor medida, los principios, los objetivos y los procedimientos de la primera.
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Lo que se pretende es aprender de las experiencias y aprendizajes de otros, adaptandolos a otros
contextos similares. El Consejo Escolar del Estado de Espana® indicaba a este respecto que en
educacién:

Una Buena Practica es una iniciativa, una politica o un modelo de actuacion exitoso que
mejora, a la postre, los procesos escolares y los resultados educativos de los alumnos. El
caracter innovador de una Buena Practica se completa con su efectividad. En este contex-
to, la innovacién educativa va mucho mas allad de la mera produccion de novedad; debe
demostrar su eficacia y replicabilidad. Solo en tales condiciones una “practica buena” se
convierte enuna “buenapréactica”, es decir, en la expresion de un conocimiento profesional
o experto, empiricamente valido, formulado de modo que sea transferible y, por tanto, de
potencial utilidad para la correspondiente comunidad.

Sobre la contextualizacion de las Buenas Practicas, Zabalza (2012: 20) ofrece una reflexion muy
pertinente cuando sefiala que “ninguna Buena Practica alcanza esa atribucién de valor en abs-
tracto: no hay buenas practicas universales; no, al menos, en educacién. Las Buenas Practicas lo
son siempre en un contexto y bajo unas condiciones”.

En este sentido, se debe tener en cuenta que las practicas que han sido consideradas como “bue-
nas” poseen un enfoque amplio que facilita un extrapolacién a otros contextos disciplinares, cul-
turales y geogréficos. Asi, la interdisciplinariedad, la multiculturalidad y la internacionalizacion de
las Buenas Practicas constituyen caracteristicas de gran valor para poder considerarlas como tales.

En el programa Management of Social Tranformations de la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)* se identificaba que los aspectos esenciales
que debe cumplir una experiencia para considerarse como Buena Practica son: la innovacion
(aportando medidas nuevas orientadas a la mejora); la efectividad (resultado adecuado a los ob-
jetivos y finalidades que se proponian); la sostenibilidad (que sus productos positivos se puedan
mantener estables en el tiempo); y la replicabilidad (es posible transferirla, con las correspondien-
tes adaptaciones a otros contextos).

En esta misma linea, el estudio de Gradaille y Caballo (2016) incluye criterios de diferentes orga-
nizaciones aplicados para la identificacién de Buenas Préacticas (ver tabla 5.1):

Tabla 5.1. Criterios para la identificacion de Buenas Practicas
Organizacion Internacional del Trabaj Observatorio Internacional de la Democra-

Fundacion CEPAIM (2014)

(2003) cia Participativa (2015)
. . Sostenible Innovacion
Innovacién-creatividad . N
o Efectiva Transferibilidad
Eficacia-impacto S
o Innovadora Factibilidad
Replicabilidad . -
L Trasferible Corresponsabilidad
Sostenibilidad - . "
. ) Genera cohesién Liderazgo politico
Pertinencia . . L "
. - . Potencia empoderamiento Definir responsabilidades
Etica y responsabilidad Trabajo en red . )
- Redes sociales Impacto y trasformacion
Eficiente . . I ; .
Perspectiva de género Devolucion de informacion

Fuente: Elaboracion a partir de Gradaille y Caballo (2016).
¥ Disponible en: http://www.mecd.gob.es/dctm/cee/encuentros/buenapractica.pdf?documentld=0901e72b815(9789
“ Disponible en: http://www.unesco.org/new/es/social-and-human-sciences/themes/most-programme/
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El cumplimiento de todo lo sefalado con anterioridad no es nada sencillo. De hecho, ninguna
practica es “buena” durante todo su proceso, ni en todos los aspectos que la constituyen. Se
debe considerar en tanto en cuanto ofrezca una posibilidad de reflexién por el cumplimiento de
los aspectos enunciados en la tabla 5.1 pero siendo conscientes que todos no llegan a cumplirse
plenamente en ninguno de los casos. Como afirma Zabalza (2012: 19):

Si algo distingue los discursos sobre las “Buenas Practicas”, de otros méas abstractos o
desiderativos es que, en este caso, se habla de cosas que son, que se estén haciendo, que
han funcionado bien. No es un discurso sobre principios sino sobre préctica.

En dltimo término, la aportacién de la identificacidn, anélisis y difusién de Buenas Practicas tiene
como principales beneficios, entre otros (Rodriguez, 2008; Escudero, 2009):

e promover soluciones innovadoras y sostenibles a problemas educativos;

e proporcionar orientaciones para desarrollar nuevas iniciativas;

e definir politicas (en sentido amplio) orientadas al éxito y a la mejora educativa;
e aprender unos de otros;

e tender puentes entre agentes de la comunidad educativa.

Para la consecucién de estas importantes aportaciones resultan imprescindibles tres procesos
clave (Zabalza, 2012). El primero de ellos tiene que ver con evidenciar la pertinencia de las Buenas
Précticas, lo que supone poder identificar lo que las diferencia de otras practicas que podrian
considerarse mas convencionales o comunes. En un segundo momento, se hace necesario ana-
lizar dichas experiencias remarcando las caracteristicas y puntos fuertes que las justifican como
“Buenas Practicas”. El Gltimo proceso debe centrarse en la visibilidad de la Buena Practica, en la
necesaria difusién de sus resultados e impactos que permiten transferirlas a otras situaciones.

De ello se deriva que la descripcién de toda Buena Practica debe, al menos, contener los apar-
tados relativos a la contextualizacién y definicidn de objetivos, la descripcion propiamente dicha
de la practica (lo que incluye también los recursos necesarios para su desarrollo y su evaluacién,
entre otras cuestiones) y los resultados, impactos y conclusiones que de ella se hayan derivado y
que, en Ultimo término, justifican poder considerarla como una Buena Préctica.

Sistema de deteccidn de Buenas Practicas de direccién escolar en Iberoamérica

Antes de considerar las Buenas Practicas de direccidon escolar en lberoamérica, es conveniente
explicitar el proceso adoptado para su recopilacién y sistematizacion.

La dindmica propia de los sistemas educativos lleva en ocasiones a que muchas de las acciones
que se ponen en marcha no se puedan difundir, sistematizar y socializar; bien sea por falta de
tiempo o por una cultura que no tiende al enriquecimiento mutuo y compartido.
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Por ello, al no disponer de acciones previamente sistematizadas, en una primera etapa se tuvieron

que recoger los datos del Ultimo apartado del cuestionario completado expresamente para este

fin por los paises tal como se presenta en la Figura 5.1.

Figura 5.1. Recopilacion de Buenas Practicas sobre direccion escolar en Iberoamérica

INFORME MIRADAS SOBRE LA EDUCACION EN IBEROAMERICA 2017

5. BUENAS PRACTICAS DESARROLLADAS EN IBEROAMERICA

5.1. Con la finalidad de poder dar a conocer ejemplos que puedan servir para repensar la

direccién escolar en el resto de paises de la regidn, solicitamos comente algun caso que se

pueda considerar como buenas practicas.

Estos casos pueden ser sobre:
a. aspectos concretos de la direccion escolar

b. politicas pablicas globales

c. politicas publicas concretas sobre uno o varios de los aspectos que se han abordado en este

cuestionario
d. experiencias particulares de centros concretos

e. otros

Resuma las ideas principales del caso o casos seleccionados. Si considera necesario adjuntar algilin

documento explicativo puede enviarlo a la siguiente direccién: iesme@oei.es

Fuente: Cuestionario IESME-OEI.

Como resultado, de la mencionada pregunta del cuestionario, se recibieron datos de 11 paises

(ver Anexo 5.1):

e Argentina e Colombia e E| Salvador e Honduras
¢ Bolivia e Cuba ¢ Espana * México
® Brasil e Ecuador e Guatemala

La informacion proveniente de la pregunta 5.1 fue extremadamente heterogénea y respondia, tan

solo de forma indirecta, a elementos relacionados con la direccion escolar. Resulté dificil poder

sistematizar esas experiencias. Tras lo manifestado por los propios paises, no resulté compleja la

identificacion de ciertas acciones como Buenas Practicas.

Ademés de la pregunta ya mencionada, se agregd una Ultima pregunta (la 5.2) con el siguiente

enunciado: “;Existen informes nacionales de investigaciones sobre los directores escolares y sus

desemperios? Indique si puede los enlaces o referencias a dichos informes”.

Como veremos en el préximo apartado, las informaciones fueron escuetas y de pocos paises,

pero aun asi se han analizado por su valor testimonial y por entender que resultan de interés para

la sistematizacion y anélisis de las Buenas Practicas de la funcion directiva en lberoamérica.
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Después de contar con la informacién proveniente del cuestionario, y tal como fue ya adelanta-
do, se elabord una ficha de Buenas Practicas que fue enviada a los paises que han elaborado los
distintos capitulos de este informe (Brasil, Espafa y México). La finalidad fue la de apoyar a los
paises a sistematizar y difundir de forma méas concreta sus acciones en el campo de las Buenas
Practicas directivas.

Aligual que en la pregunta que se realizaba en el cuestionario sobre Buenas Préacticas (la 5.1), en
esta plantilla se indicaba que las acciones que incluyeran podian proceder desde politicas de
administraciones educativas a nivel nacional o regional hasta acciones concretas de centros edu-
cativos especificos o cualquier otra realidad educativa.

Ademaés, se afadia que las Buenas Précticas podian referir a los directivos que ejercen en centros edu-
cativos tanto publicos como privados de educacion obligatoria bésica y sobre aspectos tales como:

e Modelos o cursos de formacion inicial especificos para la direccion escolar.

e Ingreso (requisitos) a la direccién escolar de especial relevancia.

° Acompafiamiento en sus funciones (especialmente en su inicio como director).

e Modelos o cursos de formacion permanente especificos para la direccidn escolar.

*  Modelosdisefiados especificamente paramejorar el desarrollo profesional del director escolar.

o Disefio de modelos orientados a definir un desarrollo en las condiciones (incentivos) labo-
rales del director escolar.

e Modelos de evaluaciones especificos de la direccién escolar.

e Otros aspectos siempre identificados como practicas novedosas que pretenden mejorar
los desemperios y funciones de la direccion escolar.

La Ficha de Buenas Préacticas sobre desarrollo profesional y liderazgo de directores escolares fue
la siguiente:

BUENAS PRACTICAS
Desarrollo profesional y liderazgo de directores escolares
FICHA RESUMEN

1. Pais/regién en el que se ubica la practica:

2. Institucién promotora u organizadora de la practica:

3. Finalidad y objetivos previstos a conseguir con la practica:

4. Descripcion de la practica:

5. Recursos necesarios para su desarrollo (espaciales, temporales, personales):
6. Evaluacion de la practica:

7. Resultados, impactos y/o productos que se han derivado de dicha practica:
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La compilacién de informacién realizada sirvié para validar la ficha y comprobar su utilidad en la
sistematizacién de Buenas Précticas. En el caso de los tres paises (Brasil, Espafia y México), se
totalizaron 11 fichas correspondientes a diversos centros y realidades educativas.

e Brasil
— Escola de Ensino Médio de Campos Sales
— Escola Estadual de Educacéo Profissional Julio Franca
e Espana
— Colegio de Educacién Infantil y Primaria Mare Nostrum
— Colegio de Educacién Infantil y Primaria Menéndez y Pelayo
— Colegio Condes de Aragén
— Instituto de Educacién Secundaria Atenea
— Instituto de Educacién Secundaria Navarro Villoslada
— Instituto de Educacién Secundaria Principe Felipe
e México
— Escuela Secundaria Técnica Estatal Profesor Juan Ceballos Ayala
— Escuela Primaria Profesor Jesus Trevifio Gémez

— Programa de Renovacién de la Cultura Escolar en el municipio de Garcia, Monterrey
(Organizacion de la Sociedad Civil)

Las fichas entregadas por Brasil, Espafa y México, pueden consultarse en el Anexo 5.2.

En el apartado siguiente, se exponen los resultados del anélisis efectuado a partir de las pre-
guntas especificas en el cuestionario enviado y de la Ficha de Buenas Practicas. Las experiencias
identificadas permiten apreciar cuéles son los factores intervinientes en las Buenas Précticas de
la funcidn directiva.

Analisis de buenas practicas de la funcion directiva en Iberoamérica

Este apartado se organiza segun las tres etapas ya descritas para la recoleccion de la informacion.
Asi, en primer lugar, se exponen y analizan los datos de aquellos paises que respondieron al cues-
tionario inicial de Buenas Practicas. En un segundo momento, se expone la informacién recibida
de la pregunta 5.2 del cuestionario (“;Existen informes nacionales de investigaciones sobre los
directores escolares y sus desempefos?”). Para finalizar este apartado, se ofrece el analisis de las
11 fichas de Buenas Practicas recibidas de Brasil, Espafia y México que integraron el grupo de
paises en los cuales se realizé el pilotaje de la ficha.

Se examinan en primer lugar, las Buenas Practicas sobre direccién escolar recopiladas mediante
el cuestionario general enviado a todos los paises®'. Fueron excluidas aquellos ejemplos sin vincu
lo directo con la funcién directiva. En el anexo 5.1 se pueden consultar la totalidad de los casos
mencionados por los paises como Buenas Practicas.

# Quedan fuera de este anélisis las Buenas Practicas de Brasil, Espafia y México que serdn comentadas mas adelante
dado que han sido analizadas a través de la Ficha de Buenas Practicas que se ha utilizado como prueba piloto.
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Como se puede observar, las tematicas abordadas en estas Buenas Practicas identificadas son
muy variadas. Para analizar la informacién recibida, se han considerado dos categorias de analisis:

* los componentes claves del desempefio y funciones de la direccién escolar que se ponen
juego en la accién;

e laindicencia(consecuencias) de la aplicacién de la practica para la mejora de la educacién.

Con respecto a la primera de estas categorias, las Buenas Practicas analizadas, priorizan alguno
o varios de los siguientes componentes esenciales de la direccién escolar:

e Gestidn pedagdgica: lo que incluye planes o proyectos de mejora de los procesos edu-
cativos en los centros escolares.

e Competencias directivas: acciones concretas orientadas a competencias particulares tales
como buena comunicacién, realizacion de diagndsticos, respuestas a las necesidades,
movilizacion de la comunidad educativa,...

e FEvaluacion: incluye practicas orientadas a que los directores implementen y den sentido a
procesos de evaluacién en sus centros en bdsqueda de la mejora educativa.

e Mentoria: todos aquellos programas de capacitacién general de directores y acompana-
mientos en sus funciones.

En la Tabla 5.2 se exponen los componentes claves en los que se centran las Buenas Practicas de

direccidon escolar en Iberoamérica analizadas en este informe.

Tabla 5.2. Componentes de la direccién escolar sobre el que se centran las Buenas Practicas de los paises
iberoamericanos
Gestion Competencias

. - Evaluacion Mentoria
pedagdgica directivas
X X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X X
X
X X
9 8 3 3

Fuente: Informacién suministrada por los paises (2016-2017).
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Como se puede observar en la tabla 5.2, en la mayoria de las experiencias incorporadas se des-
taca el mayor peso de componentes relativos a la gestién pedagdgica. De forma més concreta
existen Buenas Practicas que incluyen planes de gestién escolar, planes estratégicos, proyectos
educativos de centro concretos, mejora de infraestructuras, entre otros.

En segundo lugar, se consideran las Buenas Practicas orientadas a la mejora de situaciones con-
cretas entre las que se destacan el desarrollo de capacidades de diagndstico por parte del equi-
po de direccién; la respuesta a necesidades previamente identificadas en el centro educativo; las
estrategias para movilizar a la comunidad educativa; las competencias en materia de liderazgo;
los mecanismos para una comunicacion efectiva; las iniciativas para crear un buen clima de convi-
vencia y la transformacion progresiva de la cultura del centro escolar.

En tercer lugar, fueron identificadas Buenas Practicas referidas a la mejora de los procesos eva-
luativos y de autoevaluacion auspiciados por la direccién escolar. Més en concreto, las mencio-
nadas préacticas se asocian a la evaluacion del desemperio del profesorado; a la implantacion de
sistemas de calidad dentro del centro; a la rendicion de cuentas a la comunidad educativa; y al
aumento de la participacion en las practicas evaluativas del conjunto de los colectivos implicados
en los procesos educativos.

Por Gltimo, existen también experiencias muy interesantes de acompafiamiento y mentoria a la
funcién directiva en general. Aunque tan solo son tres casos, se incluyen ejemplos de diversos
programas que van desde la capacitacién de directores hasta el asesoramiento y acompanamien-
to por parte de expertos e inspectores, pasando por el intercambio de experiencias y creacién de
redes entre centros y equipos directivos.

En relacién con las consecuencias para la mejora de la educacion, derivadas de las Buenas Prac-
ticas identificadas en este informe, debemos indicar que todas comparten un interés por mejorar
el rendimiento académico de los estudiantes y, en muchos casos, indican que esto debe ir de la
mano de la mejora del desempeno docente. Asi, las Buenas Practicas analizadas tendrian inciden-
cia, en la mejora de los siguientes aspectos:

* Respuesta a las necesidades educativas y a los retos y desafios de la escuela: supone
entender el centro como un foco de aprendizaje de la comunidad en la que se sitda; com-
prometido con las necesidades que puedan existir en su entorno.

® Inclusién educativa: lo que implica no solo que todos los estudiantes estén fisicamente en
el centro y en las aulas, sino que todos estén aprendiendo (cada uno a su nivel) y lo hagan
estando bien, con bienestar.

* Participacién de la comunidad educativa en el conjunto de las dinamicas del centro: esto
incluye al profesorado, al alumnado, a las familias, a otros agentes externos al centro... y
se hace con un enfoque activo o de participacion real.
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e Mejora del clima escolar: incluye practicas preocupadas por la mejora de las condiciones
en las que se desarrollan los procesos de ensefanza-aprendizaje, sobre todo en el aula.

La Tabla 5.3 ofrece una sintesis de la incidencia que tendrian las Buenas Practicas en estos cuatro
aspectos basicos de la mejora escolar.

Tabla 5.3. Incidencia de las Buenas Practicas de la direccion escolar en los paises iberoamericanos
Respuesta a

Inclusion edu- | Mejora de la

retos de la : S, Clima escolar
cativa participacion
escuela
X
X
X X

X
X

X
X
X X
X X
X X
X X
X X
X X

X X
X
X
X

X
13 9 4 1

Fuente: Informacion suministrada por los paises (2016-2017).

Como puede observarse en la tabla anterior (tabla 5.3), la incidencia de las Buenas Préacticas de
los directores responden, en algunos casos, a la adaptacién de sus acciones a la realidad edu-
cativa, a los retos y a los desafios del centro educativo. Existen diversas acciones de los equipos
directivos que parten de deficiencias identificadas y que promueven una respuesta adecuada al
proceso de diagndstico realizado con anterioridad. Y en ese sentido, la transferencia de Buenas
Practicas presenta limitantes cuando estas se encuentran fuertemente arraigadas al contexto
propio del proyecto educativo. En esos casos es muy dificil la réplica de las Buenas Préacticas a
otras realidades escolares, incluso dentro de un mismo pais.

El gran segundo dmbito sobre el que estas acciones pretenden repercutir tiene relacion con la
inclusién educativa. Entre las Buenas Practicas recogidas se identifican algunas de ellas centradas
en la implementacién de acciones motivadas por la direccién que tienen como principal objetivo
disminuir las brechas y las debilidades del sistema educativo en contextos de especial vulnerabili-
dad, en zonas geograficas mas despobladas e incluso con alumnado con necesidades educativas
especiales.
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Otro de los aspectos sobre los que inciden las Buenas Practicas identificadas se vincula con la
mejora de la participacion de la comunidad educativa en la vida de los centros. Las cuatro expe-
riencias ubicadas en esta categoria se preocupan por la participacion activa y real del estudiante,
del docente y/o de las familias. Existen experiencias de programas de gestién compartida o parti-
cipativa y de la figura del delegado de familias. Son proyectos que no se centran simplemente en
la integracién formal de los distintos colectivos, sino de una inclusién real, coordinada y efectiva
de todos los agentes implicados, en mayor o menos medida, en los procesos educativos que
tienen lugar en los centros.

Por dltimo, existe una Buena Practica focalizada en la mejora del clima escolar. Esta accion se
centra especialmente en aumentar la motivacién del estudiante y de sus docentes.

A partir de los insumos que se acaban de presentar, resultante de la pregunta (5.1) del apartado
5° del cuestionario, se expone a continuacion una sintesis de la informacién recibida al respecto
de la pregunta 5.2 del cuestionario (“jExisten informes nacionales de investigaciones sobre los
directores escolares y sus desempefios?”).

El analisis de la informacidn recibida refiere a tres paises en los que se han realizado reportes
especificos sobre la direccion escolar. Se trata de:

e Argentina: "El Perfil de los Directores de Escuela en la Argentina. Una revision de los datos
del Censo Nacional de Docentes 2004” (Ministerio de Educacién de Argentina, 2008).

e Chile: "Desarrollo de estandares de directores escolaresy lamedicion de labrecha existente
entre las practicas y habilidades directivas actualesy las definidas en los estandares” (Centro
delInvestigaciony Desarrollo de la Educacion de Chile y Universidad Alberto Hurtado, 2014).

e Uruguay: "Informe sobre el estado de la educacion en Uruguay 2014” (Instituto Nacional
de Evaluacién Educativa de Uruguay, 2014).

En el caso de Brasil, ademas, se aportaron una serie de documentos académicos (articulos cien-
tificos, de divulgacién, informes, etc.) referidos a diferentes regiones y autores, que son de gran
interés para conocer con mayor detalle la situacion de la direccidn escolar en Brasil. Sirva el titulo
de las obras como aproximacién a las tematicas que en ellos se abordan:

e Efeito do Perfil do Diretor na Gestéo Escolar sobre a Proficiéncia do Aluno (Soares y Tei-
xeira, 2006).

e Quem é e o que pensa o diretor escolar (Revista Nova Escola. Edicdo Especial, 2009).
e Perfil da gestado escolar no Brasil (Souza, 2006).

e Gestao escolar e qualidade (Abrucio, sf).
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e Mapeamento de préaticas de selecdo e capacitacio de diretores escolares (Fundacao Victor
Civita, 2011).

e Qual a escola que queremos? Premio de Gestdo Nacional (Conselho Nacional de Secre-
térios de Educacao, 2013).

También Chile, por su parte, ha aportado dos documentos de corte académico referidos a la te-
matica de la funcién directiva. Se trata de:

e Formaciény entrenamiento de los directores escolares en Chile: situacién actual, desafios
y propuestas de politica (Mufioz y Marfan, 2010).

e Validacion del proceso de Assessment Center para la seleccién de directivos escolares
(Volante, 2015).

Los dos paises mencionados (Brasil y Chile) y Portugal hacen referencia también, entre sus datos,
a trabajos relativos a la Teaching and Learning International Survey (TALIS) de la OCDE:

e Brasil: Pesquisa Internacional da OECD sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS). Questio-
nario do Diretor. (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa —-INEP- Educacionais Anisio
Teixeira, 2011).

e Chile: Docentes en Chile. Resultados de la encuesta TALIS 2013 (Centro de Estudios, MI-
NEDUC de Chile 2015).

e Portugal: Relatdrio TALIS 2013. Crengas e préticas pedagdgicas dos professores do 3.°
ciclo do ensino bésico (Direcdo-Geral de Estatisticas da Educagdo e Ciéncia -DGEEC-y
Direcdo de Servicos de Estatisticas da Educacdo -DSEE-, 2013).

Por Ultimo, es interesante resaltar los paises que han realizado Jornadas o Congresos sobre direc-
cién escolar o eventos en los que, de una u otra forma, se abordaba la funcion directiva. Entre estos,
figura el caso de Colombia cuyo Foro Educativo 2016 presenté como tema central el ambiente es-
colar y donde se enfatizé la importancia de los directores como elementos clave en la mejora de la
educaciény en la calidad de los aprendizajes (Ministerio de Educaciéon Nacional de Colombia, 2016).

Por Ultimo, se analiza en este capitulo la informacion resultante de la Ficha de Buenas Précticas
sobre direccidén escolar que fue completada por Brasil, Espana y México a modo de prueba piloto.

Como ya se sefald en el primer apartado de este capitulo, el pilotaje realizado en estos tres pai-
ses finalizd con la obtencién de un total de 11 Fichas de Buenas Préacticas (2 de Brasil, 6 de Espana
y 3 de México) cuya sintesis se ofrece en la Tabla 5.4.

Al examinar los datos aportados por las fichas de los tres paises considerados, destaca que las
Buenas Practicas provienen de centros educativos® muy diferentes entre si, correspondientes a ni-
veles educativos diversos y, sobre todo, en realidades geogréficas y socioculturales muy distintas.

#Tan solo un caso de México no lo es; sin embargo, se trata de una préactica educativa de un pequefio municipio que
podria igualmente identificarse con las otras diez Buenas Practicas de centros educativos concretos.
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Asi, una primera constatacién en el analisis de la informacion recabada en Brasil, Espafia y Méxi-
co, es su enorme diversidad y heterogeneidad. Las iniciativas responden a teméticas muy variadas
y registran un diverso nivel de desarrollo.

Tabla 5.4. Resumen de las 11 Fichas de Buenas Practicas sobre liderazgo directivo en Iberoamérica

Realidad educativa Resumen
Escola Estadual de Educagéo Profis-  Los consejos de aula son espacios de construccién colectiva y discusiones
Brasil sional Julio franca - Ceara pedagdgicas, de igualdad y gestion participativa.
fes! Escola de Ensino Médio de Campos  Conservacion y valorizacion del ambiente escolar, pertenencia, movilizacion
Sales - Ceara y resultados de aprendizajes.

Programa de Mejora de la Gestion y Calidad de los Servicios (EFQM): Evalua-
cion de la docencia del profesorado.

Elaboracion, implementacién y evaluacion de un Plan Estratégico de Centro
IES Navarro Villoslada - Navarra como motor de cambio educativo que permita actualizar y cumplir el Pro-
yecto Educativo del Centro.

Procesos de ensefianza colaborativa en las aulas como estrategia de
respuesta a los resultados de las evaluaciones externas e internas para
IES Atenea - Madrid introducir cambios metodoldgicos y nuevas formas de evaluacion sistémica:
movilidad de profesorado, aprendizajes basado en proyectos y conexion di-
gital entre alumnado de diferentes paises para trabajar contenidos globales
Espania Proyecto de vida para el alumnado a través de un perfil competencial de
salida. Los pilares basicos son educacion basada en la preparacion para la
vida, capacidad de adaptacion a la rapidez con la que cambia la sociedad,
implicacion del profesorado y contacto continuo con las familias.
Aumento de la participacion de las familias en la vida del centro como
aspecto fundamental para el desarrollo de una practica docente completa y
efectiva: Figura de delegado de familias, plan de accién tutorial basada en
metodologias de aprendizaje cooperativo.

Proyecto educativo "Juntos aprendemos y entre todos mejoramos" basado
CEIP Mare Nostrum - Ceuta en una escuela feliz, emocional, transformadora, critica, acogedora, com-
pensadora, innovadora, activa y abierta.
Mejora de la eficiencia de los procesos de gestion y planeacién estratégica
de la direccion escolar poniendo en el centro al estudiante y a partir de
ahf focalizar acciones que permita a la Institucion la mejora de la calidad
educativa. Se trabajan tres bloques: innovacién en practicas educativas;
integracion educativa; cuidado ecolégico y ambiental.
Generar oportunidades para el desarrollo social sustentable a través del
disefio, implementacion y evaluacion de estrategias educativas. Se trabaja
en cuatro ejes de la cultura escolar: gestion educativa, desempefo docente,
clima escolar y participacion social.

Formar lazos de comunicacion horizontal y eficiente con todos los miembros
Escuela Primaria Profesor Jesus de la comunidad educativa a través de la practica de gestion, administrativa,
Trevifio Gémez - Nuevo Ledn pedagdgica, de convocatoria, de rendicién de cuentas, basada en apertura
y comunicacion.

IES Principe Felipe - Madrid

CEIP Condes de Aragon - Aragén

CEIP Menéndez y Pelayo - Andalucia

Escuela Secundaria Técnica Estatal
Profesor Juan Ceballos Ayala

Programa de Renovacion de la
Cultura Escolar en el municipio de
Garcia, Monterrey

México

Fuente: Informacién suministrada por los paises (2016-2017).

En el anexo 5.2 se incluye la descripcién detallada de cada una de las practicas, de sus finalidades
y objetivos asi como de los recursos necesarios para su desarrollo o de su evaluacién.

A continuacion se ofrecen algunas reflexiones que surgen del apartado “Resultados, impactos
y/o productos que se han derivado de dicha préactica” (punto 7, y dltimo, de la Ficha de Buenas
Précticas) a partir de la informacién brindada por Brasil, Espana y México.
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Asi, la Escola de Ensino Médio de Campos Sales (Brasil) se ha convertido en un centro de referen-
cia en la ciudad y a nivel regional. Sus principales aportaciones han tenido que ver con la revita-
lizacién del medio ambiente, los avances en la garantia de calidad con una diversificacion de las
practicas de ensefanza, y mejoras directas en resultados académicos del Sistema Permanente de
Avaliacdo Externa do Estado do Ceard (SPAECE), asi como en la tasa de aprobados del examen
vestibular y ENEM de acceso a la universidad.

Por su parte, la Escola Estadual de Educacdo Profissional Julio Franca (Brasil) permitid una re-
flexién préactica de la gestion de la escuela y ha dado lugar a una mejor supervisién de los pro-
cesos escolares y aprendizaje de los estudiantes, asi como la mejora en la planificacion docente.
Esto ha supuesto fomentar la formacién continua de los docentes, establecer metas y discutir
hipotesis colectivas de desarrollo profesional; se afirma como centro en el que no solo aprenden
los estudiantes sino también los docentes.

En el caso del Colegio de Educacion Infantil y Primaria Mare Nostrum (Espafia) se destaca
la obtencién de sefias de identidad propia que lo diferencian de los demés, destacando el
aprendizaje basado en proyectos en toda la etapa de educacion infantil, asi como experiencias
puntuales en primaria, la iniciacion de metodologias innovadoras, la introduccién de expe-
riencias de éxito como “Grupos interactivos” y la implicacion de toda la comunidad educativa,
especialmente de las familias. A lo largo de estos Ultimos afios han conseguido nueve premios
y menciones locales y nacionales.

En el Colegio de Educacién Infantil y Primaria Menéndez y Pelayo (Espafia) ha mejorado la parti-
cipacién de las familias en la vida del centro (tanto en cantidad de asistencia a las convocatorias
como en la calidad de las aportaciones que realizan), asi como los medios y procedimientos que
utilizan para comunicarse con el centro y la rigurosidad de los mismos.

En el Colegio Condes de Aragédn (Espafia), las nuevas lineas de ensefianza-aprendizaje que se
han ido incorporando desde la direccidn escolar estos Ultimos afios se han convertido en el ver-
dadero proyecto educativo de centro. Este proceso ha servido para mejorar la motivacién del
alumnado, para organizar las lineas de trabajo de todos los departamentos y han tenido un im-
pacto directo en los resultados académicos del alumnado. El clima de trabajo de la clase mejord
y también el de la convivencia, consiguiendo que la mayoria de los estudiantes aprendan mésy
mejor, al estar mas motivados.

En el caso del Instituto de Educacién Secundaria Atenea (Espafia), los proyectos de formacion
promovidos por la direccién han tenido un gran impacto en el claustro debido a la alta participa-
cién y a la difusién de las experiencias. Los cambios metodolégicos propuestos se incorporan a
las programaciones didécticas y pueden ser evaluados para promover la mejora posterior.
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Por su parte, el Instituto de Educacién Secundaria Navarro Villoslada (Espafa) ha consegui-
do ser un centro de referencia gracias a los Planes Estratégicos liderados por la direcciéon e
implementados colaborativamente por sus docentes. Esto les ha permitido definir una visién
compartida basada en la construccion de un buen clima escolar; mejorar los resultados en las
evaluaciones externas y reducir el abandono escolar; utilizar metodologias activas y participa-
tivas; fomentar el trabajo colaborativo en el aula; y participar en proyectos de internacionaliza-
cién; entre otros aspectos.

En el Ultimo caso espanol, en el Instituto de Educacién Secundaria Principe Felipe (Espafa) el
equipo directivo realiza una gestién de la actividad del centro pormenorizada y sistemética. Pro-
mueve y consigue una adecuada planificacién de la accion docente e implanta mejoras de forma
consciente y planificada. El equipo directivo ha mejorado los resultados directos o académicos y
los resultados indirectos (relativos a la convivencia, la satisfaccién de la comunidad educativa, etc.).

Pasando a las Buenas Practicas mexicanas, en la Escuela Secundaria Técnica Estatal Profesor Juan
Ceballos (México) se han identificado resultados a nivel internacional, nacional, estatal/local y, so-
bre todo, en docentes y estudiantes. Estas menciones las atribuyen, entre otros aspectos, al lide-
razgo directivo que hace participe al colectivo docente, en particular, y a la comunidad educativa,
en general, fomentando el trabajo en equipo y la corresponsabilidad, manteniéndolos siempre
enfocados hacia la visién de escuela que desean llegar a ser.

En el Programa de Renovacién de la Cultura Escolar en el municipio de Garcia, Monterrey (Mé-
xico) destaca una comunidad mas comprometida e integrada, un cambio en las actitudes de los
estudiantes y de las familias. Ha habido diferentes promociones de varios docentes. Existen evi-
dencias de ser una escuela con una alta demanda por parte de la comunidad, lo que supone que
incluso haya un superavit de ratio en las aulas.

Por Ultimo, en la Escuela Primaria Profesor Jesus Trevifio Gémez (México) destaca la confianza que
se ha ganado el equipo directivo como autoridad profesional y moral otorgado por el equipo de
tutores, madres y padres de familia y el resto de la comunidad educativa. Se indica que esto se ha
conseguido trabajando coordinadamente para lograr, junto con toda la comunidad educativa, la
mejora de la calidad de la educacién que reciben sus nifias y nifios.

La lectura de los informes referidos a las Buenas Practicas presentadas, evidencia la incidencia
que tienen algunas de las acciones implementadas. Entre los beneficios constatados, se destacan:

* Mejora de los resultados académicos: la mayoria de las Buenas Précticas han podido de-
mostrar un avance en los resultados; en algunos casos incluso a través de prueba externas
estandarizadas nacionales e internacionales.

® Incorporacién de innovaciones educativas: del examen de algunas Buenas Practicas, surge
que la direccién escolar se preocupa porque la ensefianza de los docentes sea mejory esto
pasa por realizar cambios en metodologias y en los sistemas de evaluacién.
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Mejora del clima escolar: la consideracion de los casos de Brasil, Espafiay México, muestran
que existe una preocupacion por los resultados académicos pero también por el marco
en el que estos se producen. En la mayoria de las Buenas Practicas estudiadas cuidar el
clima escolar es un aspecto que se repite.

Promocion de liderazgo distribuido: en algunos casos estudiados, se constata que el di-
rector escolar no puede abordar todas las transformaciones y cambios en la escuela por
lo que se desarrollan estrategias de corresponsabilidad.

Aumento de la participacién de la comunidad educativa: algunas Buenas Practicas identifi-
cadas involucran la comunidad educativa en el proceso de mejora e incluyen a las familias
y otros agentes sociales.

Generacion de redes e internacionalizacion: algunos datos muestran que, en ciertos ca-
sos, el centro se convierte en una referencia que le permite entrar en contacto con otras
realidades educativas y sociales que contribuyen a estabilizar y sostener el proyecto de
renovacion liderado desde la direccidon escolar.

Promocidon de reconocimientos, menciones y premios externos: en varias de las Buenas
Practicas estudiadas se pueden observar reconocimientos del centro por organizaciones
locales, regionales, nacionales e, incluso, internacionales.

Por dltimo, a la luz de los resultados expuestos la identificacién de nuevas Buenas Practicas, su

sistematizacién y, sobre todo, su mejor difusién resulta un reto pendiente. Reflexionar sobre la

realidad educativa de uno mismo, enriquecida desde enfoques y acciones de otros, tiene un gran

potencial dado que sitla el camino hacia una mejora de la educacion progresiva, sostenible y

contextualizada.

Conclusiones

Con el anélisis de la informacion presentada en este apartado, se reafirma la conviccion de
que la mejora de la funcién directiva puede redundar en el progreso educativo y se ratifica
el interés de los paises iberoamericanos en torno a la tematica del liderazgo escolar.

También es importante sefialar que, aunque todas las experiencias expuestas fueron con-
sideradas como Buenas Practicas, estas representan solo una muestra de la totalidad de
casos que podrian identificarse en Iberoamérica. Incluso, en algunos casos, las experien-
cias se reducen a una serie de acciones concretas. Ademas, se puede comprobar que se
trata de informacion heterogénea y, sobre todo, dificil de sistematizar y difundir.

También se podria pensar que existen claras dificultades para identificar diferentes expe-
riencias o acciones como Buenas Practicas. En el medio existen libros de “Experiencias
exitosas”, "Mejores practicas”, “Buenas Practicas” e “Innovaciones” que, aunque tengan
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matices, comparten componentes. Parece claro que Buenas Practicas existen en todos
los paises, visibles e invisibles, que incluso ni los propios centros o directores identifican
como précticas novedosas y promotoras de mejora de la calidad educativa.

El concepto complejo de Buena Practica tampoco ha facilitado esta tarea de identifica-
cién, sistematizacion y difusion. A este respecto, Zabalza (2012) indica que los principales
problemas vinculados con la conceptualizacidon de las Buenas Practicas se relacionan con
tres 6rdenes de decisiones:

* laforma, directa o indirecta, de acceso a las practicas;
* la determinacién de los ambitos sobre los que se desea analizar: Buenas Préacticas;

* |aidentificacion de los criterios que permitirian identificar una accién como “Buena
Practica” con suficiente rigor y fiabilidad.

Sin embargo, a pesar de esta dificultad conceptual, en este capitulo se ha podido eviden-
ciar que es posible dar a conocer experiencias, identificar ejemplos exitosos referidos a la
direccion escolar y analizarlos.

Por otra parte, la contextualizacion de las practicas es esencial. En este sentido, se ha
podido comprobar cémo todas las Buenas Practicas deben contener (en mayor o menor
medida) aspectos interdisciplinares, multiculturales e internacionales.

En cualquier caso, lo que se ha podido observar con claridad en las diferentes Buenas
Practicas analizadas es que el papel de la direccién escolar resulta esencial. Su contri-
bucidn consiste en incorporar a la escuela en su conjunto en un ciclo virtuoso de mejora
educativa de forma progresiva y sostenible.

Asi, el punto de arranque tiene que ver, en la mayoria de los casos, con la inclusiéon de
pequenas innovaciones (en muchas ocasiones centradas en la ensefianza de los docentes)
desde las que se empieza a construir un nuevo clima escolar, en el que aumenta la impli-
cacién de toda la comunidad educativa (esto no solo incluye al equipo directivo y a los
docentes, sino también a las familias y a los propios estudiantes, entre otros) y, por tanto,
se genera una gestién distribuida de diferentes acciones que ocurren en el centro.

Como consecuencia de ello, ademas, también se obtienen evidencias mas observables
y "objetivas” como podrian ser la generacién de redes, la internacionalizacién, los re-
conocimientos externos y, desde luego, la mejora de los resultados académicos de los
estudiantes.
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En cualquier caso, también se ha podido comprobar que en este estudio quedan todavia
algunos retos pendientes. Entre ellos, se pueden destacar las siguientes acciones:

e Consensuar criterios para la definicion e identificacion de Buenas Practicas a nivel
regional.

e Construir un instrumento para la sistematizacion de experiencias.
* Recoger los insumos.

e Difundir, dar a conocer y poner en didlogo las distintas experiencias existentes en
lberoamérica destinadas a mejorar la direccién escolar.

Asi, seria posible pensar en la realizacién de nuevos estudios que permitan profundizar en
Buenas Practicas de direccién escolar en lberoamérica, identificando criterios y areas de
anélisis. Y, en Gltimo término, contribuir a la reflexién y a la toma de decisiones al respecto
de la direccién escolar con el objetivo de contribuir a su mejora.

Como ya se ha indicado, existen importantes experiencias cuya difusion seria de gran
beneficio, con todas las adaptaciones necesarias, para otros contextos y realidades edu-
cativas. En Ultimo término, se trata de situar a la direccién escolar como elemento funda-
mental en la continua busqueda de la mejora de la educacion.
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Conclusiones y recomendaciones
Instituto de Evaluacion (IESME) de la OEI *

En este Ultimo capitulo se ofrece una sintesis de los aspectos mas relevantes del liderazgo del
director escolar —sus funciones, normativa, requisitos de acceso, formacién y evaluacién de los
directores en Iberoamérica— descritos en los capitulos precedentes. De forma complementaria se
presentan algunas recomendaciones para la implementacion de propuestas en los diferentes as-
pectos analizados a lo largo del documento que permitan avanzar en mejoras para el desempefio
de la funcién del director escolar, lo que en consecuencia redunde en una mejora de la calidad
educativa.

Como se ha mencionado en el apartado inicial, toda la informacién presentada a lo largo del
documento ha sido recogida a través de un cuestionario disefiado de manera especifica para la
elaboraciéon del informe. Cada uno de los capitulos basa su estructura en un conjunto de pregun-
tas consideradas fundamentales a la hora de analizar diferentes aspectos en torno a la figura del
director escolar y que han sido respondidas por el conjunto de paises iberoamericanos, a través
del Consejo Rector del IESME, constituido por especialistas de las unidades de evaluacién y es-
tadisticas de las correspondientes administraciones publicas.

Merece la pena mencionar el compromiso mostrado por los paises que, en su totalidad, han
aportado informacion sobre la situacién del director escolar en lberoamérica. Si bien en algunos
casos los datos presentados son todavia incompletos, se trata en su mayoria de informacion re-
ciente y contrastada que garantiza el rigor y la utilidad de los contenidos del informe. De igual
modo, resulta conveniente resaltar la labor realizada por los Institutos de Evaluacion de Brasil,

*Ver apartado correspondiente "autores, coordinadores y participantes”
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Espafia y México que han asumido responsabilidades en la redaccién de capitulos especificos,
enriqueciendo los datos con bibliografia actualizada y de interés, fundamentales para promover
el debate y el didlogo en torno a la tematica.

Los datos recogidos ponen de manifiesto, entre otras muchas cuestiones que se analizan a con-
tinuacion, la importancia creciente de la figura del director escolar como elemento de mejora
de la calidad de la educacion. Se constata asimismo que los anélisis, informes, normativa y eva-
luaciones con los que al respecto se cuenta son aln incipientes y heterogéneos lo que dificulta
la toma de decisiones y el disefio de politicas educativas contextualizadas. Todo ello aconseja,
como primera recomendacién general, la apertura de espacios de reflexion sobre cémo avanzar
en la construccién de propuestas y estrategias que permitan fortalecer el rol del director escolar,
promoviendo asi iniciativas orientadas hacia la profesionalizacién de esta figura de importancia
central para la mejora educativa en lberoamérica.

El informe ha centrado su interés en torno a cuatro areas especificas que corresponden a diver-
sos ambitos fundamentales para el analisis del desarrollo y liderazgo de los directores escolares:
normativa, funciones y competencias, formacién, y evaluacion. De igual forma, se incorpora un
apartado final sobre buenas practicas que, a pesar de las dificultades encontradas a la hora de
mostrar experiencias sistematizadas, pone de manifiesto la importancia de avanzar en defini-
ciones comunes y en el disefio de instrumentos que permitan recoger y compartir practicas de
liderazgo directivo entre los paises de la region.

El liderazgo educativo como elemento esencial en la mejora de la calidad de la
educacion

Los dos primeros capitulos del informe analizan la normativa sobre la direccién escolar en Ibe-
roamérica, repasando las principales funciones y competencias que se le atribuyen al director de
escuela. Se revisa el perfil de esta figura, dando cuenta de las actividades centrales que desarrolla
en su practica profesional y analizando los requisitos més destacados para acceder al puesto. De
igual modo, se aborda el tema de los incentivos asociados al desempefio de este cargo en los
diferentes paises que han respondido a la encuesta.

Al analizar el marco normativo se aprecia que la casi totalidad de los paises tiene legislacién espe-
cifica en relacién a la temética, mostrando un alto nivel de diversidad en cuanto a los contenidos y
alcance de sus aspectos legislativos, siendo por ello necesario profundizar en la articulacion entre
dicha normatividad y su aplicacion real en los distintos contextos.

En similar sentido, se constata una importante heterogeneidad y complejidad en las competen-
cias y funciones que se atribuyen al director escolar. Se observa ademés un creciente acuerdo en
cuanto a que la gestidn escolar ha dejado de referirse exclusivamente a cuestiones administra-
tivas y de organizacién de recursos para incluir su impacto sobre la practica docente. De ahi la
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importancia que asume el liderazgo pedagdgico como conjunto de competencias a desarrollar
en los directores, como forma de dar respuesta a las necesidades de un contexto educativo en
constante transformacién. Si bien la bibliografia y literatura actual muestran la importancia de
este liderazgo pedagdgico frente a otras competencias de caracter administrativo-burocratico,
el conjunto de funciones a desempefar por el director en su dia a dia refleja una realidad muy
diferente.

Por todo ello, de las conclusiones del informe se desprende la necesidad de identificar con la
mayor precision posible, en las normativas y reglamentos correspondientes, las principales tareas
asociadas al cargo de director, priorizando y fortaleciendo aquellas vinculadas a la dimensién de
liderazgo. Esto debe permitir la definicion de un marco de referencia a partir del cual se realicen
las adaptaciones a los diferentes contextos, que cuente a su vez con el consenso y compromiso
de toda la comunidad educativa.

Una Ultima idea evidencia el rol de director como elemento fundamental con perfil propio para
el buen desemperfio de los centros escolares, aun cuando la experiencia previa como docente
aparece como requisito central a tener en cuenta en la mayoria de los paises; la bisqueda y de-
finicion de estos criterios debe ser objeto de reflexion a la hora de establecer politicas publicas
orientadas al acceso al cargo.

La profesionalizacion de la funcién del director puede dar respuesta a los retos planteados al per-
mitir establecer requisitos concretos de ingreso, planes de incentivos asociados a su labor profe-
sional, sin olvidar la importancia central de aspectos tales como la formacidn inicial y permanente,
la preparacién especifica para el cargo, asi como la seleccion y evaluacién de su desempefnio.

Hacia la cualificaciéon de los procesos de ingreso y desarrollo profesional de los
directores escolares

El tercer capitulo del informe se orienta a analizar los requisitos que los diferentes paises estable-
cen para el desempefio de la funcion directiva, las condiciones para acceder al cargo, asi como
el tipo de formacién inicial y continua demandada y ofrecida a quienes ocupan el puesto de
director escolar. Se profundiza asimismo en el impacto del ejercicio de la direccién como opcidn
de desarrollo profesional.

De forma generalizada, los paises exigen un nivel minimo de estudios para acceder a la direccién
escolar —en su mayoria nivel CINE 6—y contar con afios de experiencia previa como docente. Se
encuentra mayor diversidad en los requisitos concretos de seleccién: desde la realizacion de un
examen o presentacion de un proyecto (criterio meritocratico) hasta la eleccion democréatica por
parte de la comunidad escolar; o la combinacién de ambas opciones. Aproximadamente en la mi-
tad de los paises se exige ademas una formacién previa, habitualmente relacionada con aspectos
de liderazgo y de administracién de centros escolares.
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La heterogeneidad de situaciones y requisitos es amplia y en ocasiones dificil de definir. Una de-
seable profesionalizacion de la figura del director escolar conllevaria la construcciéon de un marco
regulado de acceso a la profesién, que defina elementos claros y comunes de seleccion y forma-
cién inicial con un suficiente nivel de consenso entre los distintos actores educativos implicados y
con el necesario respeto a la autonomia escolar que establece cada pais.

En lo que se refiere a la iniciacién y desarrollo profesional, se constata en los paises iberoamerica-
nos la no existencia, salvo excepciones, de programas de mentoria asi como el caracter voluntario
de la formacién continua asociada al desempefio de la funcidn de director. En los casos en que
esta formacién existe, sus actividades més frecuentes se refieren principalmente a cursos, talleres,
congresos y seminarios.

Parece importante, con la finalidad de fortalecer la profesionalizacién del rol de director, desa-
rrollar estrategias formativas estables —que vayan maés alla de la imparticién de cursos—, contex-
tualizadas y focalizadas a partir de la realidad de cada centro escolar, susceptibles de apoyar el
desarrollo de una carrera profesional. Este tipo de estrategias deben tener en cuenta también
la importancia central que tienen los primeros afos de ejercicio de la profesion, por lo que las
actividades de acompafnamiento y mentoria son iniciativas de alto valor para la consolidacion de
estos procesos.

La evaluacion del desempeno de los directores de escuela

A lo largo del cuarto capitulo del informe se exploran las principales caracteristicas de los sis-
temas de recogida de informacién y evaluacién de los directores de escuela. Se analizan las fi-
nalidades de tales sistemas, el contenido, ambito y criterios de la evaluacién, sus instrumentos,
protagonistas y consecuencias.

Se observa, en primer lugar, un consenso generalizado en cuanto la importancia de la evaluacion
en este ambito. No obstante, si bien aparece en la agenda educativa de todos los paises lbe-
roamericanos de manera relevante, se trata de un tema muy incipiente y cuyas bases tedricas y
conceptuales no cuentan adn con el deseable nivel de desarrollo metodoldgico. Por otra parte,
se evidencia la necesidad de que los sistemas de evaluacidon promuevan una base especifica que
permita orientar contenidos, criterios, instrumentos y estrategias de evaluacion asociados a los
directores de escuela.

Es recomendable, en consecuencia, avanzar en la construccion de modelos de evaluacién adap-
tables y flexibles, con criterios de analisis claros, consensuados y en didlogo con la comunidad
escolar, y cuyos resultados sean de utilidad para la toma de decisiones y la construccién de poli-
ticas educativas asociadas a este propdsito. Esto supone impulsar procesos de retroalimentacion
efectivos y una definicién clara de los objetivos de la evaluacién, cuya finalidad Ultima pueda ser
apoyar un marco estable de profesionalizacion del rol del director de escuela.

168



CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

El reto de identificar buenas practicas sobre la funcion directiva en Iberoamérica

Finalmente, el Ultimo capitulo del informe se ha dedicado a la identificaciéon de ejemplos y anélisis
de casos exitosos referidos a la direccién escolar, con el objetivo de sistematizar estas experien-
cias y darlas a conocer como modelos de buenas practicas susceptibles de ser replicadas en otros
paises de Iberoamérica. El interés por contar con ejemplos paradigmaticos es creciente a nivel
mundial y también en la region. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos, la tarea no ha sido sencilla
y los resultados iniciales no fueron los esperados, obligando a repensar el alcance de los objeti-
vos inicialmente fijados y a realizar ajustes en el tipo de informacién solicitada.

En primer lugar, se observa que, en general, existen claras dificultades para identificar acciones
como buenas précticas. Si bien es posible afirmar que existen experiencias destacables en todos
los paises —en aspectos diversos de gestién pedagdgica, mentoria, formacion y evaluacion, entre
otros— muchas veces ni los propios centros o administraciones educativas las tienen identificadas
como propuestas promotoras de mejora de la calidad de la educacion. Entre las razones que pue-
den explicar esta situacion destaca el concepto mismo de buena practica, sobre el que no existe
un consenso claro ni criterios definidos para su identificacién. Por otra parte, la no existencia de
instrumentos de recogida y sistematizacion asi como la falta de experiencia en la tarea —e incluso
de tiempo- conlleva a que, en ocasiones, muchas de las acciones que se ponen en marcha no se
puedan sistematizar ni socializar.

Se observa también que para el anélisis y difusién de las précticas exitosas es fundamental su
contextualizacion. Conocer y entender la realidad especifica en la que una actividad produce
consecuencias positivas es primordial para analizar y comprender el éxito de la propuesta y, en
Gltima instancia, poder difundirla y replicarla. En este sentido, se ha podido comprobar cémo to-
das las buenas practicas deben contener -en mayor o menor medida- aspectos interdisciplinares,
multiculturales e internacionales.

Por todo lo anterior, es recomendable abrir la reflexién sobre marcos conceptuales en torno a la
definicién misma de buena préctica en materia de liderazgo del director escolar, avanzar en la
identificacién y construccién de criterios claros y consensuados, asi como en el disefio y elabo-
racion de instrumentos que ayuden a la sistematizacion y difusién de estas experiencias Gtiles y
positivas para el conjunto de los paises de la regién.
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Anexos

Autores, coordinadores y participantes

Autores, coordinadores y participantes

La coordinacion del presente Informe Miradas 2017 ha sido realizada por el equipo técnico del
Instituto de Evaluacién (IESME) de la OEI. La redaccién de los distintos capitulos ha estado a car-
go de los Institutos de Evaluacién y Estadistica de Brasil (INEP), Espafia (INEE) y México (INEE) asi
como de consultores especialistas de la OEL

La informacion que se presenta a lo largo del documento ha sido aportada y validada por el Con-
sejo Rector del [IESME, constituido por los responsables de los Institutos de evaluacién y estadis-
tica de los paises iberoamericanos.

A continuacién se detalla la autoria de cada uno de los capitulos:

Introduccién y Capitulo de conclusiones: IESME de la OEl: Tamara Diaz (Secretaria Técnica del
IESME), Anabel Martinez (Gestora del IESME), Begofia Pérez (Gestora del IESME) y Paula Sédnchez
(Gestora del IESME).

Capitulo 1: INEE de México: Verdnica Medrano Camacho (Subdirectora de Integracién y Anélisis
de Informacién Escolar), Liliana Garcia Cruz (Jefa de Integracién de Evaluacion del Sistema Esco-
lar), Nancy Escalante Rivas (Jefa de Anélisis de Informacién Escolar), Miguel Angel Morales Her-
nandez (Jefe de Desarrollo y Administracién de Informacion de Estadisticos Escolares), Héctor
Virgilio Robles Vasquez (Director General para la Integracion y Andlisis de Informacion Escolar) y
Monica Gladis Pérez Miranda (Directora de Indicadores Educativos).
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Capitulo 2 y 5: Consultores de la OEl: Denise Vaillant y Jestis Manso.

Capitulo 3: INEE de Espafa: Carmen Tovar Sanchez (Directora del INEE de Espafa), Joaquin Mar-
tin Mufioz (Consejero Técnico del INEE de Espafia), Joaquin Vera Moros (Jefe de servicio del INEE
de Espafia) y Angel Sanz Moreno (colaborador externo).

Capitulo 4: INEP de Brasil: Armando Amorim Sim&es (Especialista em Politicas Publicas e Gestéo
Governamental do Ministério do Planejamento, Desenvolvimento e Gestao, INEP-Brasil).

PAIS NOMBRE CARGO INSTITUCION

Prof. Elena Duro Secretaria de Evaluaciéon Educativa
Argentina Samanta Bonell Besponsable Area de Evaluacion Secretaria de Evaluacion Educativa Ministerio de
Cecilia Beloqui Area de Evaluacion de Politicas y Programas Educacion y Deportes de la Nacion
Victor Volman Area de Evaluacion
Equipo de Inves-
Bolivia “9?00” Sectonal/, .. Direccion General de Planificacion Ministerio de Educacion de Bolivia
Indicadores y Analisis
Educativo
Armando Amorim el O PoI|t|c§§ ngllcas N Ges'tao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edu-
Simoes Governamental dq Ministerio doﬂPIaneja— cacionais Anisio Teixeira — INEP
mento, Desenvolvimento e Gestdo
Secretaria de Estado de Educacao do Acre
Secretaria de Estado de Educacdo do Amazonas
Secretaria de Estado de Educacdo do Ceara
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal
Secretaria de Estado de Educacao do Espirito
Santo
Secretaria de Estado de Educacdo do Mato
Grosso
Participantes Estaduais Secretaria de Estado de Educacdo do Mato
Grosso do Sul
Secretaria de Estado de Educacao da Paraiba
Secretaria de Estado de Educacdo do Rio Gran-
. de do Sul
Brasil

Secretaria de Estado de Educacao de Rondonia
Secretaria de Estado de Educacdo de Santa
Catarina

Secretaria de Estado de Educacédo de Sao Paulo
Secretaria de Estado de Educacao de Tocantins
Conselho Nacional de Secretarios de Educacao
(CONSED)

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edu-
cacionais Anisio Teixeira (INEP)

Presidéncia do INEP

Assessoria Internacional do Gabinete da Presi-
déncia do INEP

Diretoria de Avaliacdo da Educacao Basica
(DAEB/INEP)

Diretoria de Estatisticas Educacionais
(DEED/INEP)

Diretoria de Estudos Educacionais (DIRED/INEP)

Participantes Federais
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Maria José Sepulveda Herane
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Ana Maria Matamoros Pulido
Andres Hoyos Melo

Claudia Pedraza Gutierrez
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Walter Segura Arias
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Miguel Angel Ferrer Lopez
Xiomara Muerza Alvarez
Maria Nelsa Padron
Mayda Alvarez Veliz
Bettina Gdmez Aguiar
Celio Legra Mena

Carlos Montenegro

Jessica Ormaza Lizarzaburo
Irene Portalanza

Lilia Quituisaca

Betzabé Acuna

Profesional de la Unidad de Estadis-
ticas, Centro de Estudios
Coordinadora del Equipo de Apoyo
a Gabinete, Centro de Estudios
Profesional de la Unidad de Estadis-
ticas, Centro de Estudios
Coordinador de la Unidad de
Estadisticas, Centro de Estudios
Directora de Fortalecimiento a la
Gestion Territorial

Jefe Oficina Asesora de Planeacion
y Finanzas

Profesional Especializado
Profesional Especializado
Profesional Especializado

Profesional Especializado

Coordinador Grupo de Informacion
y Analisis Sectorial

Subdirectora Planificacion
Institucional

Profesional Direccién de Planifica-
cion Institucional

Profesional Direccion de Planifica-
cion Institucional

Estadistica Departamento de
Andlisis Estadistico. Direccién de
Planificacion Institucional

Director de Organizacion,
Planificacion e Informacion

Jefa del Departamento Gestion de
Servicios de Informacién
Metodologo principal del grupo de
planeamiento estadistico
Metododlogo principal del departa-
mento de servicios de informacion
Metododlogo principal de la direc-
cion de Cuadros

Metodologo principal de la direc-
cion de Recursos Humanos
Director Nacional de Analisis e
Informacion Educativa

Directora de Formacion Inicial e
Induccién Profesional

Especialista en Analisis y Estadistica
Educativa

Especialista en Analisis y Estadistica
Educativa

Analista de la Direccién de Forma-
cion Inicial

AUTORES, COORDINADORES Y PARTICIPANTES

Ministerio de Educacion

Ministerio de Educacién Nacional — Direccion de
Fortalecimiento a la Gestion Territorial

Ministerio de Educacion Nacional — Oficina
Asesora de Planeacion y Finanzas

Ministerio de Educacion Nacional — Recursos
Humanos del Sector

Ministerio de Educacion Nacional — Subdirec-
cion de Referentes y Evaluacion de la Calidad

Ministerio de Educacion Nacional — Subdirec-
cion de Fomento de Competencias

Ministerio de Educacion Nacional — Oficina
Asesora de Planeacion y Finanzas
Ministerio de Educacion Nacional — Oficina
Asesora de Planeacion y Finanzas

Ministerio de Educacién Publica

Ministerio de Educacion

Ministerio de Educacion
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Mario René Contreras
Selma Yadira Silva
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Gustavo Euceda

Verénica Medrano Camacho
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Nancy Escalante Rivas

Miguel Angel Morales
Hernandez

Héctor Virgilio Robles
Vasquez
Monica Gladis Pérez Miranda

David Efrén Otero Mendieta
Ligia del Carmen Morales
Claudia Solorzano Vanegas
Manuel Guevara Martinez

Blancadilia Lépez Ferndndez

Asesor Ministerial

Asistente Técnico, Despacho
Ministerial

Director Nacional de Gestién
Educativa

Gerente de Asistencia Técnica,
Direccién Nacional de Gestion
Educativa

Director de Planificacion

Jefe de Departamento de Esta-
disticas Educativas, Direccion de
Planificacion

Directora

Consejero Técnico

Jefe de Servicio

Colaborador externo
Coordinador de Formacion Inicial
Docente

Técnico profesional de Formacion
Inicial Docente

Subdirectora de Formacion del
Recurso Humano Educativo

Directora General

Jefe Departamento de Evaluacion
Curricular

Subdirectora de Analisis Estadistico
e Informacion Educativa

Analista Estadistico

Subsecretaria de Educacion
Subsecretaria de Educacion
Director Unidad Sistema Nacional
de Informacion Educativa de Hon-
duras (USINIEH)

Subdirectora de Integracién y
Analisis de Informacion Escolar
Jefa de Integracion de Evaluacion
del Sistema Escolar

Jefa de Andlisis de Informacion
Escolar

Jefe de Desarrollo y Administracion
de Informacién de Estadisticos
Escolares

Director General para la Integracion
y Andlisis de Informacién Escolar
Directora de Indicadores Educativos
Director General de Planificacion y
Programacion Educativa

Directora de Formulacion de Proyec-
tos y Programas Educativos
Directora de Planificacion y Sequi-
miento

Director de Estadisticas, Evaluacion
y Politicas Educativas

Responsable de Evaluacion y Politi-
cas Educativas

Ministerio de Educacion

Instituto Nacional de Evaluacion Educativa

Direccion General de Gestion y Calidad

Educativa —DIGECADE-

Direccién General de Evaluacion e Investigacion

educativa —DIGEDUCA-

Direccion General de Curriculo —DIGECUR-

Direccion de Planificacion Educativa —DIPLAN-

Secretaria de Educacion

Instituto Nacional para la Evaluacion
de la Educacion

Ministerio de Educacion
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Asesor de la Direccién General de
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Directora General de Desarrollo
Profesional de Educador
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Directora de Fortalecimiento de la
Gestion Escolar
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Director Ejecutivo

Directora de Desarrollo
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Director de Informacién, Analisis y
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Director de Planes, Programas y
Proyectos
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— Direccion de Educacion

Secretario General de la OEl
Secretaria Técnica del Instituto de
Evaluacion (IESME)

Consultor externo IESME-OEI
Consultor externo IESME-OEI
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Gestora IESME-OEI
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AUTORES, COORDINADORES Y PARTICIPANTES

Ministerio de Educacion de Panama — MEDUCA

Ministerio de Educacion y Ciencias - MEC

Ministerio de Educacion
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Capitulo 1

Anexo 1.1. Referencias normativas por pais

Argentina

Ministerio de Educacion Presidencia de la Nacion (2010). Entre Directores de Escuela Primaria. El
trabajo del director y el proyecto de la escuela. Argentina: Ministerio de Educacion de la

Nacién. Disponible en: http://nuestraescuela.educacion.gov.ar/bancoderecursos/media/
docs/bloque03/4_El_trabajo_del_director_y_el_proyecto_de_la_escuela.pdf.pdf

Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) (2014). El
Liderazgo escolar en América Latina y el Caribe: un estado del arte con base en ocho sis-
temas escolares de la regién. Chile: Oficina Regional de Educacién para América Latinay
el Caribe, Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.
Disponible en: http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002327/23279%s.pdf

Bolivia

Estado Plurinacional de Bolivia. Ley N° 070 (de la Educacién “Avelino Sifani - Elizardo Perez”) de
20 de diciembre de 2010.

Estado Plurinacional de Bolivia. Decreto Supremo N° 813 (Reglamento de la estructura, composicion
y funciones de las Direcciones Departamentales de Educacién) de 9 de marzo de 2011,

Ley N° 70 de la Educacién «Avelino Sifiani - Elizardo Pérez” de 20 de diciembre de 2010. Boli-
via: Gaceta Oficial de Bolivia. Disponible en: http://www.cedib.org/post_type_leyes/ley-
070-educacion-avelino-sinani-diciembre-2010/
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Ministerio de Educacién y Cultura. Resolucidon Suprema N° 212414 (Reglamento de Faltas y Sancio-
nes) de 21 de Abril de 1993.

Ministerio de Educacién. Resolucidon Ministerial 162/01 de 4 de abril de 2001 (Reglamento de Admi-
nistracién y Funcionamiento de Unidades Educativas). La Paz, 4 de abril de 2001.

Ministerio de Educacién. Resolucion Ministerial N° 492/2012 (Funciones de las Subdirecciones de
Educacién).

Ministerio de Educacién. Resolucién Ministerial N° 001/2014.

Ministerio de Educacién. Resolucion Ministerial N° 001/2015.

Ministerio de Educacién. Resolucion Ministerial N° 001/2016.

Ministerio de Educacién. Resolucién Ministerial N° 001/2017.

Ministerio de Educacién. Curriculo Base.

Ministerio de Educacién. Revoluciéon Educativa con Revoluciéon Docente. 2016.

Republica de Bolivia. Decreto Supremo N° 25255 (De Administracion de personal del Servicio de
Educacion Publica) de 18 de diciembre de 1998.

Republica de Bolivia. Decreto Supremo N° 23968 (Reglamento sobre las carreras en el Servicio de
Educacién Publica) de 24 de febrero de 1995.

Republica De Bolivia. Decreto Supremo N° 4688 (de Escalafon Docente) de 18 de julio de 1957.

Resolucién Ministerial 162/01 (4 de abril de 2001). Reglamento de administracion y funcionamien-
to de Unidades Educativas del nivel Inicial, Primario y Secundario. Bolivia: Ministerio de

Educacién Estado Plurinacional de Bolivia. Disponible en: www.santacruz.gob.bo/archi-
vos/PN08122010144136.pdf

Resolucion Ministerial 01/2016 (4 de enero de 2016). Normas Generales Para la Gestiéon Educativa
y Escolar. Bolivia: Ministerio de Educacién Estado Plurinacional de Bolivia. Disponible

en: http://www.minedu.gob.bo/index.php/documentos-normativos/90-resoluciones-
ministeriales/1029-resolucion-ministerial-nro-001-2017

Brasil

Amazonas

Resolugdo N° 122 (30 de novembro de 2010). Regimento das EscolasEstaduais. Brasil: Conselho
Estadual de Educacdo. Disponible en: http://www.cetijsbraga.com.br/resources/Regi-
mento%20Geral%20das%20Escolas%20Estaduais%20 (atualizado%20pela%20SEDUC %20
em%20jan2014).pdf
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Cearé

Resolucdo N° 414 (2006). Dispde sobre o exercicio do cargo de dire¢do de estabelecimento de en-
sino da educacgao baésica. Brasil: Conselho de Educagdo do Cearé. Disponible en: http://
www.cee.ce.gov.br/phocadownload/resolucoes/RES-0414-2006.pdf

Distrito Federal

Lei N° 4.751 (de 07 de fevereiro de 2012). Brasil: Cadmara Legislativa do Distrito Federal. Disponible

en:  http://www.sinprodf.org.br/wp-content/uploads/2014/06/1ei-n%C2%BA-4.751-de-
07-de-fevereiro-de-2012.pdf

Secretaria de Estado de Educacgéo (2015). Regimento Escolar da Rede Publica de Ensino do Distrito
Federal. Brasil. Disponible en: http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/suplav/
regimento_escolar_rede_publica_22jun15.pdf

Espirito Santo

Lei Complementar n°® 115 (1998). Institui o Estatuto do Magistério Publico Estadual e da outras-

providéncias. Brasil: Assembléia Legislativa. Disponible en: http://seger.es.gov.br/Media/
seger/Adm%20Direta%20-%20Lei%20Carreiras/SEDU_Ic%20n%20115_98%20institui%20

0%20estatuto%20do%20magistrio.pdf

Lei Complementar N° 309 (26 de Novembro de 2004). Brasil: Assembléia Legislativa do Estado de

Ronddnia. Disponible en: http://sapl.al.ro.leg.br/sapl_documentos/norma_juridica/442_
texto_integral

Lei N°® 13.990 (15 de maio de 2012). Brasil: Assembleia Legislativa. Disponible en: http://www.al.rs.
gov.br/filerepository/replegis/arquivos/13.990.pdf

Lei N° 10.382 (25 de Junho de 2015). Aprova o plano Estadual de Educac¢éo do Espirito Santo. Di-
ario Oficial Edicdo N°24029. Brasil. Disponible en: http://portal.sedu.es.gov.br:85/PDFs/
Leis/LEI%2010382_2015-2025.pdf

Secretaria da Educacdo do Estado do Espirito Santo (2010). Regimento Comum das Escolas da
Rede Estadual de Ensino do Estado do Espirito Eanto. Brasil. Disponible en: http://sedu.
es.gov.br/Media/sedu/pdf%20e%20Arquivos/Regimento_sedul.pdf

Mato Grosso

Lei Complementar N° 50/98 (13 de janeiro de 1998), que contém o estatuto do pessoal da Policia
Militar do estado de Minas Gerais. Brasil: Assembléia Legislativa do Estado de Mato Gros-
so. Disponible en: http://www.sad-legislacao.mt.gov.br/Aplicativos/Sad-Legislacao/legis-
lacaosad.nsf/709{9c981a9d9f468425671300482be0/c1507e7571641270325619d0070f5b0

Lei N° 7.040 (1° de outubro de 1998). Regulamenta os dispositivos do Artigo 14 da Lei Federal n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional), bem como
o inciso VI do Artigo 206 da Constituicdo Federal, que estabelecem Gestdo Democrética
do Ensino Publico Estadual, adotando o sistema seletivo para escolha dos dirigentes dos
estabelecimentos de ensinoe a criacdo dos Conselhos Deliberativos da Comunidade Es-
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colar nas Unidades de Ensino. Brasil: Assembléia Legislativa do Estado de Mato Grosso.
Disponible en: http://site.seduc.mt.gov.br/cdce/Lei_7048-98.pdf

Lei Complementar N° 206 (29 de dezembro de 2004). Dispde sobre alteracdes na Lei Comple-
mentar n° 50. Brasil: Assembléia Legislativa do Estado de Mato Grosso. Disponible

en:  http://www.seduc.mt.gov.br/educadores/Documents/Comiss%C3%A30%20de%20
%C3%8%tica/Comiss%C3%A30%20de%20%C3%8%tica/Lei%20Complementar%20
n%C2%B0%20206.pdf

Portaria N° 317/2015/GS/SEDUC/MT e 461/2015/GS/SEDUC/MT (11 de Setembro de 2015). Diario
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Relacion entre el liderazgo transformacional ejercido por los docentes y directores y los resultados

obtenidos por los estudiantes de octavo y cuarto de Media en las Pruebas Nacionales:
http://www.ideice.gob.do/index.php/liderazgo-transformacional-web/category/9-estudi
os?download=181%3Aliderazgo-transformacional-web
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informes?download=168%3Asofreco
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Uruguay. Disponible en: https://www.impo.com.uy/bases/decretos/268-2014

Ordenanza N° 45 (20 de diciembre de 1993). Estatuto del Funcionario Docente. Acta N°. 86 Reso-
lucién N° 9 DE 20/XI1/93. Uruguay: Administraciéon Nacional de Educacién Pdblica. Dispo-

nible en: http://www.anep.edu.uy/anep/phocadownload/normativa/estatuto%20del%20
funcionario%20docente_151130.pdf
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Anexos

Capitulo 3

Anexo 3.1. Regulacién de los diferentes paises para el acceso a la direcciéon

Argentina
Centros publicos:

En todos los casos los directores acceden al cargo titular a través de un concurso de oposicion,
que en general incluye un trayecto formativo corto. Los requisitos para acceder al cargo los es-
tablecen los Estatutos Docentes provinciales, con algunas diferencias, pero en general incluye:
tener titulo docente y cierta cantidad de afios de experiencia en la docencia.

En la Provincia de Buenos Aires, por ejemplo, se requieren aproximadamente 5 anos de expe-
riencia.

En la Provincia de Santa Fe: Para acceder a cargos directivos se realiza mediante convocatoria a
concurso con la ponderacién de antecedentes, capacitacién especifica semipresencial con eva-
luacién y examen final escrito con posterior defensa.

Los titulos habilitantes para el cargo se definen mediante un trabajo conjunto de la Coordinacion
de Titulos y un organismo colegiado denominado Unidad de Incumbencias y Competencia de
Titulos Decreto 5799/91 y modificatoria 1712/09.
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El Ministerio de Educacién esté realizando como formacién especifica una Maestria para directo-
res de Escuelas. La misma es mediante convenio con la Universidad de Tampere de Finlandia, el
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion (IISUE) perteneciente a la Univer-
sidad Nacional Autonoma de México (UNAM) y la Universidad Nacional del Litoral.

También se realizan capacitaciones cortas con la Universidad de San Andrés.

En la provincia de Mendoza

Respecto a la formacién continua o posterior al titulo de base, en el marco del concurso para as-
censo a la jerarquia directiva (concurso de antecedentes) se computa para el caso de empate de
los puntajes en el examen de oposicidn y a efectos de establecer el orden de méritos.

El concurso de ascenso a la jerarquia directiva tiene tres etapas:

® Examen escrito tedrico préactico
® Pasantia

® Presentacion de proyecto y/o informe de pasantia

Actualmente, en la Provincia se esté desarrollando la capacitacién para acceder a cargos de Je-
rarquia Directiva en todos los niveles y modalidades segun Res. 2836/16 y 2962/16. El concurso se
efectivizara en el mes de junio de 2017, el anterior fue en 2012.

Centros privados: afios de experiencia docente y trayectoria profesional.

Bolivia
Para los directores de centros publicos existen cursos complementarios de especializacion. Se

puede encontrar informacién en los siguientes documentos y normativas:

a) Reglamento de Escalafén Nacional del Servicio de Educacion. Decreto Supremo N° 04488
de 18 de julio de 1957. Capitulo V de la Calificacion de méritos, Capitulo VIII de los ascen-
sos de jerarquia.

b) Existe el “Diplomado en Formacion para la Transformacion de la Gestién Educativa en el
Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo” (1% Version) dirigido a directoras y direc-
tores de Unidades Educativas en ejercicio.

c) También existen maestras y maestros que vienen desarrollando una maestria en Gestion
Educativa en la Universidad Pedagdgica.

d) Ministerio de Educacién. Revolucién Educativa con Revoluciéon Docente. La Paz, abril 2017.

Se puede consultar:

http://www.upedagogica.edu.bo/up/home.php?up=programas
http://www.upedagogica.edu.bo/up/home.php?up=investigacion
http://www.upedagogica.edu.bo/up/home.php?up=centros
http://www.upedagogica.edu.bo/up/home.php?up=noticias
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En el caso de los centros privados:

Resolucién 01/2016

http://www.minedu.gob.bo/index.php/documentos-del-viceministerio-de-educacion-
regular/186-resoluciones-regular/130-rm001-2016-ser

Manual de Procesos y de Procedimientos del Sistema de Organizacidon Administrativo:

http://www.minedu.gob.bo/index.php/manuales/759-manual-de-procesos-y-procedi-
mientos-sistema-de-organizacion-administrativo

Brasil

En Brasil, respondieron a la investigacién, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13
de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten generalizar los resultados para
todo Brasil. La informacion mas detallada de estos estados se puede encontrar en:

S50 Paulo

Lei Complementar N° 1.256, de 6 de janeiro de 2015. Dispde sobre Estagio Probatério e institui
Avaliagdo Periddica de Desempenho Individual para os ocupantes do cargo de Diretor de Escola
e Gratificacdo de Gestado Educacional para os integrantes das classes de suporte pedagdgico do
Quadro do Magistério da Secretaria da Educacéo e dé providéncias correlatas. Link de Acesso:

http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2015/lei.complemen-
tar-1256-06.01.2015.html

Resolugado SE N° 56, de 14-10-2016. Dispde sobre perfil, competéncias e habilidades requeridos
dos Diretores de Escola da rede estadual de ensino, e sobre referenciais bibliogréficos e legis-
lagdo, que fundamentam e orientam a organizacédo de concursos publicos e processos seletivos,
avaliativos e formativos, e da providéncias correlatas. Link de Acesso:
http://siau.edunet.sp.gov.br/ltemLise/arquivos/56_16. HTM?Time=17/11/2016%2010:23:49

Decreto N° 62.216, de 14 de outubro de 2016. Regulamenta a Avaliacdo Especial de Desempenho
para fins de estagio probatdério dos ingressantes nos cargos de Diretor de Escola do Quadro do
Magistério da Secretaria da Educacéo, prevista na Lei Complementar n® 1.256, de 6 de janeiro de
2015, e dé& providéncias correlatas. Link de acesso:
http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacac/decreto/2016/decreto-62216-14.10.2016.html

Resolucédo SE 82, de 16-12-2013. Disp&e sobre os procedimentos relativos as substituicdes nas
classes de Suporte Pedagdgico do Quadro do Magistério. Link de acesso:
http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/82_13. HTM?Time=17/11/2016%2011:04:49

Santa Catarina

Decreto SC N° 1794, de 15 de outubro de 2013 (Alterado pelos Decretos SC N° 243, de 1 de julho
de 2015, N° 284, de 3 de agosto de 2015, N° 307, de 17 de agosto de 2015 e N° 359, de 9 de set-
embro). Disponivel em:
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http://www.sed.sc.gov.br/index.php/documentos/plano-de-gestao-escolar-409/proces-
$0-2015-568.

Portaria n® 24 2015, Selecdo de Plano de Gestao Escolar. Disponivel em:

http://www.sed.sc.gov.br/index.php/documentos/plano-de-gestao-escolar-409/proces-
50-2015-568.

Mato Grosso

Existem os elencados abaixo previstos na Lei N° 7.040/98

a) serocupante de cargo efetivo ou estavel do quadro dos Profissionais da Educacao Basica;

b) ter no minimo 2 (dois) anos de efetivo exercicio ininterruptos até a data da inscrico, pres-
tados na escola que pretende dirigir;

c) ser habilitado em nivel de Licenciatura Plena;

d) participar dos ciclos de estudos a serem organizados pelas Assessorias Pedagdgicas nos
Municipios, sob orientagdo da Secretaria de Estado de Educacao.

Espirito Santo
A Resolugdo CEE/ES N° 3777 de 20/10/14 www.cee.es.gov.br/download/res3777.pdf

Estatui que o diretor deve ter no minimo 3 anos de experiéncia docente.

A Lei Complementar N° 309 de 30/12/2004 www.al.es.gov.br/antigo_portal_ales/images/leis/
html/LC%20n°%20309

Estatui que o diretor deve ter: no minimo 3 anos de experiéncia docente; ser ocupante de cargo
efetivo no Magistério Publico Estadual; ter habilitacdo minima exigida para o maior grau de ensi-
no oferecido pela unidade escolar ; etc.

Rio Grande do Sul

Art. 20. Podera concorrer a funcdo de Diretor ou de Vice-Diretor(es) todo membro do Magistério
Publico Estadual ou servidor, em exercicio no estabelecimento de ensino, devendo integrar uma
chapa e preencher os seguintes requisitos (Redagao dada pela Lei N° 13.990/12):

Q

) possuir curso superior na area de Educacao;

o

) ser estavel no servico publico estadual;

O

) concordar expressamente com a sua candidatura;

(oN

) ter, no minimo, trés anos de efetivo exercicio no Magistério Piblico Estadual ou no servico
publico estadual;

e) comprometer-se a frequentar curso para qualificacdo do exercicio da funcdo que vier a ser
convocado apds indicado;

f) apresentar plano de acdo para implementacdo na comunidade, abordando, no minimo,
os aspectos administrativos, financeiros e pedagdgicos da escola; (
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g) estar em dia com as obrigacdes eleitorais;

h) néo estar, nos cinco anos anteriores & data do registro da chapa, sofrendo efeitos de sen-
tenca penal condenatdria;

i) nao ter sido condenado em processo disciplinar administrativo em érgéo integrante da
Administragdo Publica Direta ou Indireta, nos cinco anos anteriores a data do registro da
chapa;

j)  ndo estar concorrendo a um terceiro mandato consecutivo na mesma ou em outra unidade
escolar; e

k) ndo ocupar cargo eletivo regido pela Justica Eleitoral, em qualquer nivel.

1. Nas escolas com trinta ou mais integrantes no segmento magistério-servidores, a
chapa referida no ‘caput’ deste artigo devera ter o apoio expresso de, no minimo, dez
membros da comunidade escolar, sendo cinco do segmento magistério-servidores e
cinco do segmento pais-alunos, vedado o apoio a mais de uma chapa.

2. Com relagdo ao pleito de 2012, excepcionalmente, o requisito estipulado no inciso
X deste artigo néo se aplica aos Diretores e Vice-Diretores no exercicio dessa fungéo
quando da publicagdo desta Lei.

3. Nas escolas de ensino fundamental até o quinto ano ou equivalente e de educacédo
infantil, podera concorrer o membro do Magistério Piblico Estadual e/ou servidor
habilitado em nivel médio - modalidade Normal.

4. Nas escolas técnicas estaduais, ndo havendo candidatos habilitados, sera facultada
a indicagdo de membro do Magistério Piblico Estadual e/ou servidor, em exercicio
na mesma, que comprove titulagdo minima especifica de técnico, correspondente a
terminalidade do respectivo estabelecimento de ensino.

5. Nenhum candidato poderé concorrer, simultaneamente, em mais de uma chapa e em
mais de um estabelecimento de ensino.

Tocantins

Para ser diretor de unidade escolar deveré preencher os seguintes requisitos:

Acre

a)

b

)

© oo

Ser servidor efetivo e integrante do quadro do magistério da educagdo basica, da rede
publica estadual de ensino e ter cumprido o estégio probatdrio;

Estar lotado na sede da Secretaria da Educacao, Juventude e Esportes do Estado do To-
cantins, nas diretorias regionais de educacdo ou nas unidades escolares da rede publica
estadual;

Possuir titulo de licenciatura ou de bacharelado com complementagdo pedagdgica;
Ter experiéncia minima de 3 (trés) anos em docénciag;

Ter disponibilidade para atendimento a demanda, com dedicacdo exclusiva.

A formacéo é finalizada com provas escritas, para formar um BANCO DE DIRETORES, que depois

ainda concorrem a uma eleicdo, portanto devidamente eleito pela comunidade escolar.
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Chile
Con respecto al Ingreso del director escolar:

Segun el Titulo IV, péarrafo II, Articulos 32 y 32bis del DFL 1 de 1997, se entregan los siguientes
detalles sobre la seleccién de los directores mediante el consejo de alta direccidn publica.

El Jefe del Departamento de Administracion de Educacién Municipal o de la Corporacién Muni-
cipal, segun corresponda, deberéa definir el perfil profesional del director, el que podré considerar
los siguientes aspectos: las competencias, aptitudes y certificaciones pertinentes que deberan
cumplir los candidatos. Estos perfiles deberén ser aprobados por el sostenedor. Para estos efec-
tos, el Ministerio de Educacion crearad un banco de perfiles profesionales de acuerdo a las ne-
cesidades de los distintos tipos de establecimientos educacionales que deberan estar siempre
disponibles en su pagina web.

El Jefe del Departamento de Administracion de Educacién Municipal o de la Corporacion Mu-
nicipal, segin corresponda, convocaré a un concurso de seleccién publico abierto, de amplia
difusién, que se comunicaré a través de la pagina web de la respectiva municipalidad o en un
diario de circulacién nacional. En estos anuncios se informara, a lo menos, el perfil profesional, las
competencias y aptitudes requeridas para desempeniar el cargo, el nivel referencial de remunera-
ciones, el plazo para la postulacién y la forma en que deberén acreditarse los requisitos.

En la misma fecha de la publicacién mencionada en el inciso anterior, las convocatorias serén co-
municadas al Ministerio de Educacion con el objeto que sean ingresadas en un registro publico
que el Ministerio administraré para apoyar la difusién de los concursos.

Asimismo, desde la fecha de publicacion del concurso, deberé estar disponible para todos los
interesados la proposicion de convenio de desempefio.

La seleccidon serd un proceso técnico de evaluacién de los candidatos que incluird, entre otros
aspectos, la verificacién de los requisitos solicitados en el perfil definido en el articulo anterior,
entrevistas a los candidatos y la evaluacion de los factores de mérito, de liderazgo y de las com-
petencias especificas, cuya ponderacién serd determinada por cada sostenedor.

El proceso de evaluacién debera considerar el apoyo de asesorias externas registradas en la
Direccién Nacional del Servicio Civil, con la finalidad de preseleccionar los candidatos que seran
entrevistados por la comisién calificadora. Estas asesorias deberan ser elegidas por el miembro
de la comision calificadora del Consejo de Alta Direccién Publica, creado en la ley N° 19.882, o su
representante y podréan ser financiadas de acuerdo a lo establecido en el articulo 3° de la Ley de
Calidad y Equidad de la Educacion.
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Con posterioridad, la comision calificadora deberé entrevistar a cada uno de los candidatos pre-
seleccionados, proceso para el cual podra contar con apoyo externo. Luego de ello, la comision
calificadora debera presentar un informe con la némina de los postulantes seleccionados. Dicha
némina contara con un minimo de tres y un maximo de cinco candidatos, los que seréan presenta-
dos al sostenedor quien podra nombrar a cualquiera de ellos o declarar, previa resolucién funda-
da, desierto el proceso de seleccién, caso en el cual se realizard un nuevo concurso.

En aquellas comunas que tengan menos de 10.000 habitantes el numero de integrantes de la
némina podré contener dos candidatos si no hubiera mas postulantes que cumplan con los re-
quisitos.

El nombramiento del director del establecimiento educacional tendrad una duracién de cinco
anos, sin perjuicio de lo sefialado en el articulo 34 de la presente ley (sobre la evaluacion del
grado de cumplimiento de metas que suscribe el Director con el sostenedor o el representante
legal de la respectiva Corporacién Municipal mediante el cual se podria dar término anticipado
al contrato del director).

Si el director designado renunciare dentro de los dos meses siguientes a su nombramiento, el
sostenedor podré designar a otro de los integrantes de la ndmina presentada por la comision
calificadora para dicho cargo, sin necesidad de llamar a un nuevo concurso.

Un reglamento determinara los requisitos y las tareas que debera cumplir la asesoria externa en
el proceso de preseleccion, considerando la matricula, la ruralidad y otras caracteristicas del es-
tablecimiento educacional respectivo.

Colombia

Para centros publicos exigen experiencia profesional diferente a la de docente o directivo
docente, debe ser en cargos cuyas funciones correspondan a manejo de personal, finanzas o
planeacién.

El Articulo 10 del Decreto 1278 de 2002, define los requisitos especiales para los directivos do-
centes:
a) Paradirector de educacion preescolary basica primaria rural: Titulo de normalista superior,
o delicenciado en educacién o de profesional, y cuatro (4) afios de experiencia profesional.
b) Para coordinador: Titulo de licenciado en educacién o titulo profesional, y cinco (5) afios
de experiencia profesional.

c) Pararector de institucion educativa con educacion preescolar y basica completa y/o edu-
cacién media: Titulo de licenciado en educacion o titulo profesional, y seis (6) afios de
experiencia profesional.
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Acorde con el Articulo 22 de la Ley 1278 de 2002, los Directivos Docentes, una vez superado el
concurso respectivo y la evaluacién del periodo de prueba, seran inscritos en el Escalafon Docen-
te en el grado que les corresponda de acuerdo con el titulo que acrediten, o conservarén el grado
que tenfan, en caso de que provengan de la docencia estatal y estén ya inscritos en el Escalafon
Docente.

La promocién a cada uno de los cargos Directivos Docentes estara representada por una mejor

remuneracién, de acuerdo con lo dispuesto por el Gobierno Nacional en el decreto de salarios.
http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-86102_archivo_pdf.pdf

De igual manera, el Decreto 915 de 2016, determina el nuevo procedimiento para los concursos
publicos de méritos del sistema especial de carrera docente para proveer los cargos de docentes
y directivos docentes que se encuentren en vacancia definitiva en la planta personal administrada
por las entidades territoriales certificadas y que prestan el servicio educativo a poblacion mayo-
ritaria.

http://es.presidencia.gov.co/normativa/normativa/DECRETO%20915%20DEL%2001%20
DE%20JUNIO%20DE%202016.pdf

El Articulo 2.4.6.3.7 del Decreto 490 de 2016, define la experiencia para cargos directivos docen-
tes, segun el caso:

1. Rector: los aspirantes a cargo de rector deberén acreditar, como minimo, seis (6) afios de
experiencia profesional con reconocida trayectoria en materia educativa, de los cuales,
minimo, cuatro (4) afios deben ser en alguno de los cargos directivos docentes senalados
en los articulos 129 de la Ley 115 de 1994 o 6 del Decreto Ley 1278 de 2002; o, minimo,
cinco (5) anos en cargos docentes de tiempo completo, en cualquier nivel educativo y tipo
de institucién oficiala privada. Los aspirantes podran acreditar maximo dos (2) afios de
experiencia en otro tipo de cargos, siempre y cuando en estos hayan cumplido funciones
de administracién de personal, de finanzas o de planeacion en instituciones educativas
oficiales o privadas de cualquier nivel educativo.

2. Director Rural: los aspirantes a cargo de director rural deberéan acreditar, como minimo,
cuatro (4) afios de experiencia profesional con reconocida trayectoria en materia educativa,
de los cuales, minimo, tres (3) afos deben ser en cargos docentes de tiempo completo,
en cualquier nivel educativo y tipo de institucién educativa, oficiala privada. Los aspirantes
podran acreditar maximo un ano de experiencia en otro tipo de cargos, siempre y cuan-
do en estos hayan cumplido funciones de administracion de personal, de finanzas o de
planeacion en instituciones educativas oficiales o privadas de cualquier nivel educativo.

3. Coordinador. Los aspirantes a cargos de coordinador deberan acreditar, como minimo, cinco
afios de experiencia profesional con reconocida trayectoria en educativa, de los cuales,
minimo, cuatro (4) afios deben ser en cargos docentes o docentes directivos de tiempo
completo, en cualquier nivel educativo y tipo de institucién, oficial o privada. Los aspirantes
podran acreditar méximo un afio de experiencia profesional en otro tipo de cargos, siempre
y cuando en estos hayan cumplido funciones de administracién de personal, de finanzas o
de planeacién en instituciones educativas oficiales o privadas de cualquier nivel educativo.

http://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-356713_recurso_1.pdf
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Expedicién por parte del MEN de la Resolucién 15683 de 2016, por medio de la cual se adopta

el | Manual de Funciones, Requisitos y Competencias para los cargos de directivos docentes y

docentes del sistema especial de Carrera Docente.
http://redes.colombiaaprende.edu.co/ntg/men/pdf/resolucion_15683.PDF

En los centros privados, ademas de la experiencia docente, aprobacién de una prueba de aptitu-
desy competencias béasicas y una prueba psicotécnica; el Capitulo 2, Articulos 196 a 200 de la Ley
115 de 1994 establece el régimen laboral y de contratacién de los docentes del sector no oficial.

Articulo 196. Régimen laboral de los educadores privados. El régimen laboral legal aplicable a las

relaciones laborales y a las prestaciones sociales de los educadores de establecimientos educati-

vos privados sera el del Cédigo Sustantivo del Trabajo.
http://www.secretariasenado.gov.co/senado/basedoc/ley_0115_1994 html

Los docentes que laboran en instituciones privadas y que estan inscritos en el Escalafén Nacional
Docente, para efectos de ascenso en el escalafén se les sigue aplicando Unicamente las normas
del Decreto Ley 2277 de 1979 de acuerdo con lo dispuesto en su articulo 4; ascenso que debe ser
solicitado ante la Secretaria de Educacion de la entidad territorial certificada, en la que se haya
surtido el Ultimo tramite de inscripcién o ascenso en el Escalafén Nacional Docente.

Con relacién a la formacion que deben tener los docentes de establecimientos educativos pri-
vados, desde la expedicién de la Ley 115 de 1994 —Ley General de Educacién- se dispuso en el
articulo 198, concordante con el inciso segundo del articulo 68 del Decreto 1278 de junio 19 de
2002, que los establecimientos educativos privados, salvo las excepciones previstas en la ley, solo
podran vincular a su planta docente, personas de reconocida idoneidad ética y pedagdgica, con
titulo en educacion o profesional, expedido por una universidad o una instituciéon de educacién
superior.

Costa Rica

Para centros publicos, ademas de la experiencia docente, el director debe tener bachillerato y
licenciatura en la docencia de una especialidad del respectivo nivel educativo y también debe
tener como minimo Licenciatura en Educacidon con especialidad en Administracion Educativa.

La descripcidon del puesto y los requisitos requeridos se establecen en el Manual Descriptivo de
los Puestos Docentes; dicho manual es elaborado por la Direccion General de Servicio Civil. www.
dgsc.go.cr y www.mep.go.cr

En centros educativos privados los requisitos quedan establecidos de acuerdo con el criterio y
decision de cada instituciéon. www.dgsc.go.cr y www.mep.go.cr
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Cuba

En los centros publicos la direccion municipal de Educacién, aprueba a los directores de centros
escolares previa propuesta y aprobacién de la institucién educativa, atendiendo a la escolaridad
formal, a la formacién de postgrado, a los afios de servicio (experiencia profesional), a su desem-
peno como docente donde se evallan sus resultados integrales del trabajo docente, el nivel de
aprendizaje y formacién integral de sus estudiantes y a su preparacidn previa como reserva de
cuadro de direccidn, en la que debe haber pasado por un proceso de preparacién. En Cuba no
existen centros privados.

Ecuador

En los centros publicos, los futuros directores tienen que realizar el curso de directivo institucional
y aprobar la evaluacién del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEVAL) e ingresar como
ganador de un concurso de mérito y oposicion.

Reglamento General Codificado a la Ley Orgéanica de Educacién Intercultural, art. 281.En los cen-
tros privados se requiere el titulo de 4to. Nivel y aprobar el programa de formacién de directivos

Reglamento General a la Ley Orgénica de Educacion Intercultural, art. 281. Requisitos para el in-
greso, traslado y promocién en el sistema educativo. Los requisitos generales para participar en
un concurso de ingreso, traslado o promocién en el sistema educativo publico son los siguientes:

a) Ser ciudadano ecuatoriano de nacimiento o extranjero que haya residido legalmente en
el pais por lo menos cinco (5) afios, de conformidad con lo dispuesto en la Ley Orgénica
de Servicio Publico, y estar en goce de los derechos de ciudadania.

b) Ser candidato elegible.
c) Poseer uno de los titulos de conformidad con lo previsto en el presente reglamento.

d) Haber aprobado las evaluaciones para docentes o directivos, aplicadas por el Instituto
Nacional de Evaluacion Educativa, en los casos que correspondiere.

e) Dominar un idioma ancestral en el caso de aplicar a un cargo para una institucion intercul-
tural bilingle, o en el caso de los aspirantes a cargos de asesores o auditores educativos,
en los distritos con predominancia de una nacionalidad indigena.

f)  No haber sido sancionado con la destitucién o remocién de funciones.

g) No haber sido sancionado con suspension o multa en los Ultimos cinco (5) afios y no estar
inmerso en sumario administrativo; v,

h) Losdemas previstos en la Ley Orgénica de Educacién Intercultural, el presente reglamento
y demés normativa vigente.

Ademaés de los requisitos anteriores, para participar en los concursos de cargos directivos, de do-
cente mentor, de asesor educativo o de auditor educativo los docentes fiscales, fiscomisionales y
particulares, segun el caso, deben cumplir con los siguientes requisitos especificos:
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El Salvador

Para los centros publicos los requisitos para el cargo de Director quedan recogidos en la Ley de
la Carrera Docente de 07/03/1996. En el caso de los centros privados, tienen autonomia para el
nombramiento del director.

Espana

El acceso se regula, en el caso de los centros publicos mediante la siguiente normativa:

® LOE modificado por LOMCE. Articulo 133. Seleccién del director. Articulo 135. Procedimiento
de selecciéon y Articulo 136. Nombramiento.

® Real Decreto 894/2014, de 17 de octubre, por el que se desarrollan las caracteristicas del curso
de formacién sobre el desarrollo de la funcién directiva.

En los centros privados concertados (sostenidos con fondos publicos):

a) El director de los centros concertados serd nombrado por el titular, previo informe del
Consejo Escolar del centro, que serd adoptado por mayoria de los miembros asistentes.

b) El mandato del director tendra una duracion de tres afios. No obstante lo anterior, el titular
podré destituir al director antes de la finalizacién de dicho plazo cuando concurran razones
justificadas de las que daré cuenta al Consejo Escolar del centro.

LODE modificada por LOMCE http://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1985-12978

Por su parte, los centros privados no concertados gozan de autonomia para determinar su orga-
nizacion, de forma que tienen libertad para establecer los 6rganos de gobierno y participacion
que consideren oportunos.

Guatemala

Se valoran los anos de experiencia docente como requisito minimo para ser director:

a) De escuelas para parvulos o jardines infantiles, cinco afios.
b) De escuelas de primaria rurales o urbanas, cinco afios.

c) De escuelas o institutos del nivel medio (CINE 2 y CINE 3), por lo menos 10 afos.

Decreto Legislativo N° 1485 Ley de la Dignificacién y Catalogacion del Magisterio Nacional.
http://www.mineduc.gob.gt

Meéxico
En centros publicos se valora la experiencia docente y la aprobacién de un examen o Concurso

de Oposicién http://servicioprofesionaldocente.sep.gob.mx/. En los centros privados se valora el
tener licenciatura a fin a la educacién (se solicita en la Ciudad de México).
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Nicaragua

En los centros publicos, ademés de eleccidn por la comunidad, estar cursando el diplomado de
Gestién de la Calidad Educativa.

Panama

Ademés de los afos de experiencia docente, aprobacién de un examen y presentacion de un
proyecto, a los directores de los centros educativos de Panama, tanto publicos como privados, se
les exige ser Especialista en el drea Basica, Media, o Profesional.

® Decreto ejecutivo N° 203 de 27 de septiembre de 1996.

e Decreto Ejecutivo N°. 69 de 17 de marzo de 2015, Que modifica y adiciona al Decreto
Ejecutivo 203.

e De Concurso para puesto directivo de Centros educativos.

Paraguay

En los centros publicos se regula por la Resolucion N° 3988/16 por la cual se aprueba el Manual de
procedimientos y perfiles para cargos de supervisores educativos, directivos, docentes y técnicos
pedagdgicos para la certificacién documental. (Los cargos directivos se encuentran en la pagina
23 de la Resolucién).

En los centros privados, cada instituciéon de gestién privada tiene sus requerimientos para el in-
greso, que no siempre esta de acuerdo a lo establecido por el MEC.

Peru

En los centros publicos, ademés de aprobar un examen, tienen que estar en la escala magisterial
IV, acceder y aprobar la evaluacién de acceso, no presentar limitaciones legales (sanciones, des-
tituciones, etc.).Ley de Reforma Magisterial.

Portugal

En centros publicos, ademéas de la experiencia docente y la presentaciéon de un proyecto, al di-
rector le elige un drgano colegiado formado por docentes, personal no docente, estudiantes,
representantes de la comunidad y del municipio.

En centros privados queda regulado por Habilitacdes Académicas e Profissionais Ensino Particu-
lar e Cooperativo. Decreto-Lei N° 152/2013, de 4 de novembro.
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Republica Dominicana

En los centros publicos los requisitos minimos para ser director de un centro educativo son: afos
experiencia docente y aprobacion de un examen. Sin embargo, en los centros privados cada cen-

tro, tiene su propia politica para la seleccion del director.

Uruguay

En los centros publicos el acceso a la direccidon queda regulado por:

e Circular N°31/2004 de la Administracién Nacional de Educacién Publica Consejo Directivo
Central.
https://www.ces.edu.uy/ces/index.php?option=com_content&view=category&id=2&lte
mid=52&Iimitstart=24

® Bases particulares del concurso de oposicién y méritos para proveer cargos de directores
y subdirectores de escuelas urbanas de educacién comin:
http://www.ceip.edu.uy/archivos/tecnica/Bases_del_Concurso_de_Directores_de_
Escuelas_U.pdf
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Anexo 3.2. Otras actividades de iniciacion profesional de los directores escolares que se
llevan a cabo en los diferentes paises

En Brasil, respondieron a la investigacion, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13
de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten generalizar los resultados para
todo Brasil. La informacion mas detallada de estos estados se puede encontrar en:

S3o Paulo

Curso de Diretor Ingressante; Estagio Probatério; Avaliagdo Especial de Desempenho.

Distrito Federal:

Curso oferecido pela Escola de Profissionais da Educagdo do DF.

Rondénia

A partir de 2017, apds sua posse na funcédo de diretor o estado oferecerd uma formacdo de 320
horas, sendo obrigatdria a participagao.

Santa Catarina

E disponibilisado para todos os gestores da Rede Estadual de Ensino o Caderno Orientacdes
para o Gestor Escolar. Disponivel em:
http://www.sed.sc.gov.br/index.php/documentos/plano-de-gestao-escolar-409/proces-

50-2016/4342-caderno-orientacoes-diretrizes-pg-01-02-2016/file
Mato Grosso

A Secretaria de Estado de Educagao promove cursos, capacitagdes e oficinas aos diretores es-
colares.

Paraiba

Curso de capacitacédo para entendimento dos planos e metas definidos pela SEE, assim como
conhecimentos dos mecanismos para prestacdo de contas.

Tocantins

Os diretores escolares participam de cursos de formacgao continuada em gestao escolar contan-
do com orienta¢des do multiplicador de gestéo escolar lotados na SEDUC e dos formadores de
gestores escolares lotados Diretorias Regionais de Educacéo.

Espirito Santo

As atividades de iniciacdo profissional sdo obrigatdrias apenas para diretores da Rede Publica
Estadual. Para as Redes: Municipal e Privada, desconhecemos a existéncia dessas atividades.

Rio Grande do Sul
http://www.educacao.rs.gov.br/dados/eleicao_lei_10.576_comp_20151110.pdf
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En Chile, En el Art. 24 del DFL 1 de 1997, se sefiala que los Directores quedaran asimilados al
tramo profesional avanzado, mientras ejerzan dicha funcién.

No obstante, desde el afio 2011 existe un programa del Ministerio de Educacién denominado
Plan de Formacion de Directores, del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investi-
gaciones Pedagdgicas (CPEIP), y que ofrece a directores y otros profesionales de la educacion
perfeccionamiento de calidad que permita desarrollar conocimientos, competencias y practicas
directivas para mejorar la gestién escolar y los logros de aprendizaje de los estudiantes.

En el marco de la reforma educacional, los cursos que integran el Plan de Formacién de Directo-
res 2016, se pone énfasis en las necesidades de los establecimientos, con el objetivo de potenciar
las capacidades directivas para desarrollar escuelas de calidad en todo el pais.

Fuentes: http://bcn.cl/Tuy48 Plan de Formacion de Directores

En Colombia, para ampliar la informacién sobre la formacion de los directores a través de la
actividad de iniciacion profesional a la carrera docentes y directivo docentes, se puede consultar:
http://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-48453.html

Para la realizacion de “Encuentro con Rectores”:
http://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-48453.html

Para los Talleres de formacion a través de la actividad de iniciacién profesional realizados por el
MEN en el marco del concurso docente y directivo docente realizado en el afio 2012-2013.

http://www.mineducacion.gov.co/1621/w3-propertyvalue-48453.html#i__w3_AM_pa_
EidoxExpandido_1_230696_Materiales20taller20presencial20de20inducciC3B3n

Para la Formacion a través de la actividad de iniciacién profesional de nuevos maestros:
http://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-article-312764.html

Para el Protocolo de taller presencial de formacion a través de la actividad de iniciacién profesio-
nal a docentes y directivos:
http://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-12764_archivo_pdf_instructivo_taller.pdf

Para el portal Colombia aprende y dentro de esta la RED Nacional de Maestros: http://aprende.
colombiaaprende.edu.co/

En El Salvador, se estd implementando la Asistencia Técnica Pedagdgica y de Gestidn para apo-
yar en el desarrollo las funciones del Director. Ademas, se esté disefiando un Modelo de Gestién
Educativa (caracterizacion del C.E., estrategia, gobernanza, liderazgo, desarrollo del estudianta-
do, personal docente y administrativo, procesos, resultados, innovacién y mejora continua) que
permitiré fortalecer las funciones directivas y el desempefio institucional.
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Se esta disefiando una propuesta para la formacion directiva de los centros educativos, que incluye forma-
Cion para directores de nuevo ingreso y en servicio.

En Panama, a los nuevos directores, ademas de los programas sefialados en la Tabla 3.4 de este
capitulo, se les forma en: Liderazgo, Conocimiento y manejo de las leyes, Administracion y mane-
jo correcto de finanzas econémicas (FECE y otros) y Tipos de Supervision.

En Portugal, los directores no se nombran. Son elegidos por el Consejo General, donde esta
representada la comunidad educativa. Esta eleccién esté sujeta a la aprobacién de la Directora
General de la Escuela de la Administracion.

En Republica Dominicana, a partir del afio 1999 Orden Departamental 2'99 se establece un
sistema transitorio de concurso de oposicién para seleccionar los candidatos a directores de cen-
tros de educacién. Los directores de centros educativos ingresan al puesto a través de concursos
de oposicién, una vez nombrado en el puesto estos nuevos directores participan junto con los
demas en talleres formativos sobre temas especificos y diversos, seminarios congresos y otras
capacitaciones.

El 2 de septiembre de 2011 se crea la Escuela de Directores mediante la Resolucién nimero
0667-2011, y adscrita al Instituto Superior de Formacién Docente Salomé Urena (ISFODOSU). La
Escuela de Directores contribuye a hacer mucho maés eficiente la gestion de las escuelas en todos
los planos y refuerza la formacién de los directores de centros educativos.

Ofrece ademas una oportunidad a los directores para aprender y reaprender de la experiencia
personal y de otros colegas ese oficio. La Escuela de Directores procura “hacer de la experiencia
vivida una oportunidad para ser cada dia mejor dirigente, de ser lider pedagdgico en su gestion, y
procurar organizar un conjunto de relaciones en su centro educativo para que todos, estudiantes,
personal docente y administrativo, aprendan”.

La Escuela de Directores propone, define y ejecuta planes y estrategias diversas de formacién
continua de directores de escuelas y personal directivo, desarrollando en ellos competencias de
gestién efectiva y liderazgo educativo.

En Uruguay el Programa de CINE Oy 1 estéa disponible en:
http://ipes.anep.edu.uy/documentos/2014/dir_ceip/del_curso_u.pdf

y para el Programa CINE 2 y 3 esté disponible en:

http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunicaciones/Curso_de_Formacin_en_direc-
cin_de_centros.pdf
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Anexo 3.3. Experiencias y regulaciones del desarrollo profesional de los directores en
los diferentes paises

En Brasil, respondieron a la investigacién, de manera voluntaria, gestores de la red estatal de 13
de las 27 Unidades Federales. Por tanto, esos datos no permiten generalizar los resultados para
todo Brasil. La regulacién del desarrollo profesional de los directores en algunos de estos estados
es la siguiente:

S50 Paulo

A Lei Complementar N° 1.256/2015. Instituiu Avaliacdo Periédica de Desempenho Individual para
os ocupantes do cargo de Diretor de Escola e visa os Ciclos Avaliativos e Programa de Desenvol-
vimento Profissional .

Mato Grosso

A Lei de Gestao Democratica N° 7.040/98 encontra-se em processo de alteracdo. Um dos aspec-
tos a ser incluido refere-se a avaliacédo e formacdo continuada.

Paraiba

Encontra-se em curso proposta de alteracdo da lei de eleicado escolar que integra ao procedimen-
to de consulta popular a formacédo como fase inicial e eliminatéria.

Tocantins

O diretor recebe formagao continuada em gestdo escolar melhorando as competéncias técnicas
e pedagdgicas, bem como, o desenvolvimento da lideranca, da gestdo participativa e no alcance
das metas educacionais.

En Chile, con respecto al desarrollo profesional, actualmente no existe la posibilidad de desa-
rrollar una carrera profesional diferente a la de los docentes, dado que no existe una carrera para
directivos, pero esta va a ser implementada.

En Costa Rica, para los directores, la posibilidad de escoger y desarrollar una carrera profesional
diferente a la de los docentes es mas de caracter voluntario y pueden acceder a la supervision de
centros educativos o a los puestos de asesores regionales y jefes de departamento o directores
en las Direcciones Regionales.

En Cuba, en la Resolucion de la Ministra de Educacion N° 46/2013, se consignan los aumentos y
ajustes a los pagos de los cargos, para cada uno de los estatus y niveles de trabajo del director.

En Ecuador, los directores pueden participar para acceder a ser auditor educativo o asesor edu-

cativo.
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En El Salvador los directores pueden optar a puestos en la administracién publica (alcaldias,
sector educativo, y otros).

Algunas iniciativas que se proyectan para el desarrollo profesional del Director de los centros
educativos:
e Formular plan de formacion para Directores, relacionados con las competencias para la
gestién educativa.
® Implementar Diplomado en Gestién Educativa y Mejora Continua.
® Desarrollar un sistema de reconocimiento y estimulo al desempefio.
® Crear una red de directores especialista para la formacion en gestién educativa.

En Espana, aunque no existe un desarrollo profesional posterior tras dejar el cargo de director,
existe un reconocimiento de la funcién directiva (LOEArticulo 139):

a) Elejercicio de cargos directivos, y en especial del cargo de director, sera retribuido de forma
diferenciada, en consideracion a la responsabilidad y dedicacion exigidas, de acuerdo con
las cuantias que para los complementos establecidos al efecto fijen las Administraciones
educativas.

b) Asimismo, el ejercicio de cargos directivos, y, en todo caso, del cargo de director sera
especialmente valorado a los efectos de la provision de puestos de trabajo en la funcién
publica docente.

c) Losdirectores seran evaluados al final de su mandato. Los que obtuvieren evaluacién posi-
tiva, obtendran un reconocimiento personal y profesional en los términos que establezcan
las Administraciones educativas.

d) Los directores de los centros publicos que hayan ejercido su cargo con valoracién positiva
durante el periodo de tiempo que cada Administracion educativa determine, mantendran,
mientras permanezcan en situacién de activo, la percepcion de una parte del complemento
retributivo correspondiente en la proporcion, condiciones y requisitos que determinen las
Administraciones educativas.

http://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899

En el caso de centros de nueva creacién o cuando la Comisidn correspondiente no haya seleccio-
nado a ningln aspirante, en caso de ausencia de candidatos a director, la Administracion educa-
tiva nombrara director a un profesor funcionario por un periodo méximo de cuatro afios.

Articulo 137 y 139 de la LOE. http://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899

En Portugal, no existe la carrera del director. Los directores son docentes de carrera y el nimero
de mandatos que puede ejercer se define legalmente.

En Republica Dominicana un director de centro educativo puede optar por otro puesto diferen-
te dentro de la carrera docente, segin lo establece el articulo 136 de la Ley General de Educacién
6697 y los articulos 5y 6 del Reglamento del Estatuto del Docente.
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Anexo 4.1. Tablas

Tabla 4.1.1. Abordajes de la evaluacion de directores
Enfoques Criterio de evaluacion

Realizacion de objetivos acordados al principio

Ll e de un determinado periodo.

Discrepancia entre el desempefio observado y
lo esperado a partir de estandares definidos.

Poseer cualidades como dirigente (competen-
cias, conocimientos, habilidades, actitudes)
consideradas mas relevantes para la efectividad
global de la escuela.

2. Estandares de desempefio

3. Cualidades personales

4. Papel del director S_esempeﬁar e_I p_apel ideal que se espera del
irector (por ej. liderazgo pedagogico).

Actuar de acuerdo con lo que dice la investi-
gacion sobre escuelas eficaces (por ej. gestion
5. Comportamientos eficaces del curriculum, supervision y evaluacion de

los docentes, promocion de un clima escolar

positivo).

Mantener la efectividad con la reduccion de
6. Eficiencia recursos o aumentar la efectividad con los
mismos recursos.

7. Satisfaccion de los subor-

: Ser reconocido por sus subordinados.
dinados

Fuente: Elaboracion propia con base en Gaziel (2008).

Anexos

Capitulo 4

Criticas / Limitaciones

Frente a los diversos objetivos que un director debe
perseguir, hay dificultades en ponderarse el peso
de diferentes objetivos. El director no ejerce control
sobre muchos factores intervinientes que afectan el
alcance de los objetivos (en particular en el caso de
objetivos de aprendizaje).

No toma en consideracién el contexto de cada
escuela y sus prioridades.

Separa el desempefio del contexto en el que
ocurre.

Ignora la interaccion de las cualidades identificadas.

Dificil definir con precision tales cualidades.

El papel de hecho desempefado por el director se
aleja del ideal tedrico deseado.

Hay muchos papeles (funciones) desempenados por
el director y colectar datos estandares se torna dificil.

Una nueva forma de taylorismo donde lo que
importa es como el director gasta su tiempo y nada
mas (por ej. los resultados académicos)

Riesgo de reducir a evaluacion del director a su ca-
pacidad de economizar recursos, comprometiendo
la mision y objetivos educacionales.

Algunas veces los intereses y acciones de los
servidores entran en conflicto con los objetivos
educacionales de la escuela.
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Tabla 4.1.2. Practicas para un liderazgo efectivo (Gobierno de Chile, 2015)

Dimensiones
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cas de Liderazgo

« Definen o revisan, en conjunto con su comunidad educativa, el proyecto educativo institucional y curricular,
enfocado en el mejoramiento de los logros de aprendizajes de todos los estudiantes, asi como en los valores de la
equidad, la inclusién y el respeto a la diversidad.

» Traducen los propositos y objetivos institucionales en planes de mejoramiento y metas de corto y mediano plazo,
en el marco de procesos de planificacion participativos.

« Difunden y explican los objetivos, planes y metas institucionales, asi como sus avances a todos los actores de la
comunidad educativa.

« Promueven y modelan activamente una cultura escolar inclusiva, equitativa y de altas expectativas sobre los logros
de aprendizaje de los estudiantes y desempefo de todos los miembros del establecimiento.

« Desarrollan una comunicacion y coordinacion estratégica y efectiva con el sostenedor para el logro de los objetivos
institucionales y de las politicas locales.

+ Desarrollan e implementan, en conjunto con su sostenedor, estrategias efectivas de busqueda, seleccién, induccion
y retencion de docentes y asistentes de la educacion.

« Identifican y priorizan las necesidades de fortalecimiento de las competencias de sus docentes y asistentes de la
educacion y generan diversas modalidades de desarrollo profesional continuo.
+ Reconocen y celebran los logros individuales y colectivos de las personas que trabajan en el establecimiento.

+ Apoyan y demuestran consideracion por las necesidades personales y el bienestar de cada una de las personas de
la institucion.

+ Demuestran confianza en las capacidades de sus equipos y promueven el surgimiento de liderazgos al interior de
comunidad educativa.

+ Generan condiciones y espacios de reflexion y trabajo técnico, de manera sistematica y continua, para la
construccion de una comunidad de aprendizaje profesional.

+ Aseguran la articulacion y coherencia del curriculum con las practicas de ensefianza y evaluacion asi como entre los
diferentes niveles de ensefianza y asignaturas.

» Monitorean la implementacion integral del curriculum y los logros de aprendizaje en todos los &mbitos formativos
de los estudiantes para el mejoramiento de los procesos de ensefianza y la gestion pedagdgica.

+ Acompanan, evaltan y retroalimentan sistematicamente las practicas de ensefianza y evaluacion de los docentes.

« Identifican las fortalezas y debilidades de cada docente de manera de asignarlo al nivel, asignatura y curso en que
pueda alcanzar su mejor desempefo.

« Procuran que los docentes no se distraigan de los procesos de ensefianza y aprendizaje, evitando las interrupciones
de clases y la sobrecarga de proyectos en el establecimiento.

+ Aseguran la implementacion de estrategias para identificar y apoyar tempranamente a los estudiantes que
presenten dificultades en los aprendizajes o en los ambitos conductual, afectivo o social.

» Identifican y difunden, entre sus docentes y directivos, buenas practicas de ensefianza y aprendizaje como de
gestion pedagogica, tanto internas como externas y que respondan a las necesidades de sus estudiantes.

+ Desarrollan e implementan una politica que asegura una cultura inclusiva y las condiciones para que las personas se
traten de manera equitativa, justa, con dignidad y respeto, resguardando los derechos y deberes de la comunidad
escolar.

+ Modelan y promueven un clima de confianza entre los actores de la comunidad escolar, fomentando el didlogo y
la promocion de una cultura de trabajo colaborativo tanto entre los docentes como de estos con los estudiantes en
pos de la eficacia colectiva y mejora continua.

+ Implementan y monitorean normas y estrategias que aseguran una sana convivencia con un enfoque formativo y
participativo, promoviendo la responsabilidad colectiva para el logro de un clima escolar positivo.

+ Generan oportunidades de participacion y colaboracion de los actores de la comunidad escolar a través de
espacios formales, a fin de consolidar el logro de un clima escolar positivo y los objetivos expresados en el Proyecto
Educativo Institucional.

+ Anticipan conflictos mediando entre los actores, con el fin de lograr soluciones de manera efectiva y oportuna.

+ Desarrollan y mantienen relaciones de comunicacién y colaboracion permanente con las familias y apoderados del
establecimiento, con el objetivo de involucrarlos en los procesos formativos de los estudiantes.
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« Estructuran la institucion, organizan sus procesos y definen roles y en funcion del proyecto educativo institucional y
las prioridades de mejoramiento del establecimiento.

« Aseguran que el funcionamiento del establecimiento responda a las normas legales y las politicas educativas
nacionales y locales.

* Recolectan y analizan sistematicamente informacion y datos de los procesos y resultados del establecimiento, que
les permitan tomar decisiones informadas y oportunas.

+ Aseguran la disponibilidad, junto con el sostenedor, de los recursos requeridos por el establecimiento y los
gestionan eficientemente, de manera de maximizar su uso en los procesos pedagogicos y el logro de las metas
institucionales.

» Vinculan el establecimiento con instituciones, organizaciones y actores de su entorno que contribuyan al logro de
los objetivos y metas del establecimiento asi como del sistema escolar en su conjunto.

cion de la comunidad escolar

« Informan y explican de manera periédica y comprensible los procesos y resultados del establecimiento a los
distintos actores de la comunidad educativa.

Gestionando la convivencia y la participa-

Fuente: Informacién suministrada por los paises (2016-2017).

Tabla 4.1.3. Parametros universales para la evaluacion de los directivos
Aspectos considerados en la evaluacion Indicadores

a) Cumplimiento, con calidad, de los objetivos, planes y tareas asignadas.
b) Cumplimiento de las obligaciones, funciones y atribuciones del cargo que desem-

pena.
1. Eficiencia y calidad en el desempefio ¢) Dominio y conocimiento de la actividad que realiza o dirige.
del trabajo d) Entrega al trabajo y disposicion que demuestra para el cumplimiento de cualquier
tarea.

e) Brinda informacion veraz, oportuna y obijetiva.
f) Participacion en las tareas de la defensa de la escuela.

a) Conciencia y responsabilidad que demuestra en el desempeno de sus funciones.

b) Respeto a la legalidad y cumplimiento de las leyes y otras disposiciones.

¢) Exigencia consigo mismo y con los subordinados del cumplimiento de la disciplina
2. Etica, disciplina y exigencia y los principios éticos.

d) Ejemplaridad, prestigio y autoridad ante el colectivo.

e) Exigencia en el control, cuidado y buen uso de los recursos bajo su responsabilidad.

f) Modestia y sencillez que demuestra en su conducta.

a) Capacidad laboral para planificar y organizar el trabajo.

b) Capacidad para tomar decisiones bien fundamentadas ante cualquier situacion.

) Capacidad para interpretar, trasmitir y aplicar adecuadamente las politicas, orienta-

3. Capacidad laboral, de organizacion y ciones y directivas.

direccion : o
d) Capacidad para delegar y distribuir las tareas.
e) Capacidad para priorizar y controlar las tareas.
f) Efectividad en el sistema de control interno.
a) Resultado que obtiene en su preparacién y en la de sus subordinados.
b) Resultado obtenido en la seleccion y preparacion de la reserva.
4. Resultados en las actividades de
preparacion y comunicacion con el
personal

¢) Posibilidades para expresarse oralmente y por escrito, con claridad y cultura.
d) Aptitud para escuchar y lograr una comunicacion fluida y persuasiva.

e) El trato, respeto y las relaciones personales con los demas comparieros.

f) Conocimiento y atencién a los problemas de sus subordinados.

Fuente: Informacién suministrada por los paises (2016-2017).
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Tabla 4.1.4. Estandares de desempeno directivo (Gobierno de Ecuador, 2012)

DIMENSION A: PLANIFICACION ESTRATEGICA

A.1. El directivo promueve la creacion y
el cumplimiento del Proyecto Educativo
Institucional y de planes de mejora

A.2. El directivo ejerce un liderazgo com-
partido y flexible, y genera altas expectati-
vas en la comunidad educativa

A.3. El directivo desarrolla procesos de
autoevaluacién institucional

A.1.1. Dirige la construccién y difusion del Proyecto Educativo Institucional (PEl) y
participa en dichas acciones junto con el Gobierno Escolar.

A.1.2. Controla y participa en la aplicacion del Proyecto Educativo Institucional (PEIl) y
garantiza la toma de decisiones para la mejora continua.

A.1.3. Desarrolla y evalUa su gestion para la toma de decisiones, de acuerdo con los
lineamientos del PEl y con la filosofia institucional.

A.2.1. Establece canales y procesos de informacién y comunicacién para la mejora del
clima institucional y de los programas educativos.

A.2.2. Promueve el liderazgo de los miembros de la comunidad educativa para que
participen activa y responsablemente en la toma de decisiones.

A.2.3. Establece altas expectativas con respecto a su rol, al rol de los docentes y al rol
de los estudiantes.

A.2.4. Socializa las expectativas y los estandares de calidad entre toda la comunidad
educativa.

A.2.5. Difunde en la comunidad educativa experiencias exitosas en las que se han cum-
plido las altas expectativas de sus miembros y de la Autoridad Educativa Nacional.

A.3.1. Dirige el desarrollo de la metodologia y del proceso de autoevaluacion institu-
cional bajo responsabilidad del comité de autoevaluacion, para la mejora continua de
la institucion.

A.3.2. Utiliza los resultados y considera las propuestas de la comision de autoevalua-
cién para la toma de decisiones institucionales y la elaboracion de planes de mejora.
A.3.3. Monitorea y supervisa la utilizacién de diversos medios convencionales y alter-
nativos para comunicar oportunamente informacion relevante a los miembros de la
comunidad educativa.

A.3.4. Presenta informes periodicos de rendicién social de cuentas a la comunidad y a
las autoridades educativas.

DIMENSION B: GESTION PEDAGOGICA

B.1. El directivo gestiona el curriculo para
cumplir con los estandares educativos

B.2. El directivo garantiza que los planes
educativos y programas sean de calidad,
mediante la atencion a la diversidad y al
contexto escolar

B.3. El directivo organiza, orienta, lidera y
evalla el trabajo técnico-pedagodgico de
los docentes

B.1.1. Monitorea y evalua la implementacion del curriculo vigente de acuerdo al PEI, y
de acuerdo a las necesidades educativas especiales e intereses de los estudiantes del
establecimiento educativo y del entorno.

B.1.2. Garantiza la aplicacién, ajuste y adaptacion del curriculo en las diferentes areas
disciplinares, considerando las necesidades educativas de los estudiantes, su diversidad
y su contexto.

B.2.1. Promueve y monitorea la aplicacion de procesos de ensefianza enfocados en

el cumplimiento de los Estandares de Aprendizaje y en los principios y lineamientos
pedagogicos curriculares e institucionales.

B.2.2. Verifica que el personal docente evallie —de manera permanente, oportuna y
precisa— el progreso de los estudiantes en un ambiente propicio de aprendizaje.

B.2.3. Supervisa y evalla la implementacion del programa de inclusion escolar.

B.2.4. Dirige la utilizacion de los resultados de la evaluacion e informacion de los estu-
diantes para realizar los ajustes necesarios en los procesos de ensefanza, e implemen-
tar planes de apoyo y recuperacion pedagdgica.

B.2.5. Garantiza los procesos de informacion y comunicacion a las familias o represen-
tantes legales sobre el aprendizaje de los estudiantes.

B.3.1. Genera una cultura de corresponsabilidad y de trabajo colaborativo respecto al
aprendizaje de los estudiantes.

B.3.2. Orienta la aplicacion de estrategias de aprendizaje colaborativo y evaluativo
entre los miembros de la comunidad educativa.

B.3.3. Dirige la aplicacion de procesos de investigacion, experimentacion e innovacion
pedagogica en la comunidad educativa.

B.3.4. Asesora pedagogicamente a los docentes, utilizando diversas fuentes de investi-
gacion, autoevaluacion y evaluacion, para su mejoramiento continuo.

B.3.5. Implementa y asesora politicas inclusivas en el proceso de aprendizaje y evalua-
cién de los estudiantes.
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DIMENSION C: GESTION DEL TALENTO HUMANO Y RECURSOS

C.1.1. Disefia e implementa el plan organico funcional, alineado con las metas institu-
cionales.

C.1.2. Identifica las necesidades y fortalezas institucionales y del personal para la toma
de decisiones respecto a roles, funciones y formacion continua.

C.1.3. Gestiona con instancias gubernamentales y no gubernamentales acciones que
promueven el mejoramiento continuo.

C.1.4. Organiza programas de desarrollo integral para su formacioén y la del personal,
de acuerdo a las necesidades institucionales.

C.1.5. Implementa procesos de acompanamiento, seguimiento y evaluacion a la
practica docente.

C.1.6. Genera espacios de intercambio de conocimientos y experiencias entre sus
miembros y con instituciones similares.

C.1.7. Evalla la eficacia de las acciones tomadas en relacién con la capacitacion y for-
macion continua, mediante el seguimiento de su aplicacion en el aula, para fortalecer
las competencias del personal del establecimiento.

C.1.8. Favorece la construccion de espacios de reflexion y andlisis entre el personal,
para el cumplimiento de las metas institucionales en relacién con su desempefio
profesional.

C.1. El directivo establece condiciones ins-
titucionales apropiadas para el desarrollo
integral del personal

C.2.1. Tramita oportunamente la provision de recursos para el cumplimiento del PEI.
C.2.2. Toma decisiones respecto al uso eficiente de los recursos, de acuerdo con lo
estipulado en el PEI.

C.2.3. Desarrolla iniciativas para obtener recursos adicionales orientados al cumpli-

C.2. El directivo planifica y gestiona la miento del PEI.

obtencién y distribucion de recursos C.2.4. Promueve y hace uso eficiente de los recursos de la instituciéon educativa, y
asegura —a la planta docente y administrativa— el apoyo necesario para cumplir sus
funciones.

C.2.5. Presenta periédicamente, a la autoridad correspondiente y a la comunidad
educativa, su informe de rendicion de cuentas.

C.3.1. Verifica el cumplimiento de la normativa y de los requisitos legales para la aper-
tura y funcionamiento de las areas: pedagdgica, administrativa y de servicios de apoyo.
C.3.2. Cumple con las normas establecidas para la administracion del personal.

C.3.3. Enmarca su gestion en la aplicacion de la normativa: LOEI, Reglamento General
a la LOEI, Cddigo de la Nifez y de la Adolescencia y otras leyes que garanticen el
bienestar de sus estudiantes.

C.3.4. Dirige la aplicacion de las disposiciones de la Junta Distrital de Resolucion de
Conflictos.

C.3.5. Dirige la aplicacion de los procesos de seleccion y evaluacion de proveedores de
servicios (bar, transporte, uniformes y salud) cuando corresponda, de conformidad con
la normativa vigente.

C.3.6. Dirige el adecuado cumplimiento de la jornada escolar, mediante el desarrollo
de manuales de procedimientos de: a) Funciones: organico-estructural, funcional y
posicional; b) Procedimientos operativos: seguridad, emergencia, movilizacion de
estudiantes, uso de espacios y recursos fisicos, ausentismo docente, ingreso y salida de
estudiantes; ¢) Procedimientos académicos: asentamiento de calificaciones y de uso de
recursos pedagogicos y d) Jornada extracurricular.

C.3. El directivo enmarca su gestion en el
cumplimiento de la normativa legal

C.4.1. Se mantiene actualizado respecto a los avances e investigaciones sobre gerencia

educativa y tematicas afines.

C.4.2. Promueve la participacion de los miembros de la comunidad educativa en la
C.4. El directivo demuestra en su gestion  conformacién de los organismos escolares y en la implementacion y desarrollo de la
una sélida formacion profesional cultura organizacional necesaria para mejorar la calidad de los aprendizajes.

C.4.3. Monitorea y fomenta en la institucion educativa una cultura de aprendizaje y

evaluacién permanente, encaminada a la mejora continua del personal y del estableci-

miento.
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DIMENSION D: CLIMA ORGANIZACIONAL Y CONVIVENCIA ESCOLAR

D.1.1. Lidera acciones para la planificacion y elaboracién participativa del Codigo de
Convivencia.

D.1.2. Dirige el cumplimiento del Codigo de Convivencia.

D.1.3. Gestiona, de forma participativa, actividades que generen un clima de confian-
za, sentido de pertenencia y promocion de una cultura de paz.

D.1.4. Lidera acciones para la prevencién, tratamiento y solucion de conflictos y para

D.1. El directivo propicia en la institucion
educativa un ambiente de respeto, cultura
de paz y compromiso, sustentado en el
Codigo de Convivencia y en el marco del

Buen Vivir asegurar la integridad fisica y psicologica de estudiantes, docentes y directivos durante
las actividades académicas y en los diferentes ambientes escolares.
D.2.1. Coordina la implementacién de acciones entre el establecimiento educativo,
el hogar y la comunidad, para fortalecer el bienestar y la formacion integral de los
D.2. El directivo fortalece lazos con la estudiantes.
comunidad, para generar compromisos D.2.2. Gestiona y desarrolla alianzas estratégicas y redes de trabajo con instituciones
sustentados en el marco del Buen Vivir de apoyo técnico o pedagdgico, en beneficio del establecimiento educativo.

D.2.3. Dirige y evalla las acciones implementadas para cubrir las necesidades educati-
vas especiales y para el fortalecimiento de la comunidad.

Fuente: Gobierno de Ecuador, 2012.
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Tabla 4.1.5. Dominios y competencias del Marco de Buen Desempefio del Directivo (Gobierno de Pert, 2013)

Dominios

Dominio 1: Gestion
de las condiciones
para la mejora de los
aprendizajes.

Abarca las competen-
cias que lleva a cabo
el directivo para cons-
truir e implementar la
reforma

de la escuela, gestio-
nando las condiciones
para la mejora de
aprendizajes a través
de la planificacion,

la promocién de la
convivencia democra-
tica e intercultural y
la participacion de las
familias y comunidad;
y evaluando sistema-
ticamente la gestion
de la institucion
educativa.

Dominio 2: Orienta-
cion de los procesos
pedagdgicos

para la mejora de los
aprendizajes.
Comprende las
competencias del
directivo enfocadas
hacia el desarrollo
de la profesionalidad
docente y el proceso
de acompafiamiento
sistematico al docente
para la mejora de los
aprendizajes.

Competencias
Competencia 1:
Conduce de manera participativa
la planificacion institucional a
partir del conocimiento de los
procesos pedagdgicos, el clima
escolar, las caracteristicas de los
estudiantes y su entorno; orientan-
dolas hacia el logro de metas de
aprendizaje.

Competencia 2:

Promueve y sostiene la participa-
cién democrética de los diversos
actores de la instituciéon educativa
y la comunidad a favor de los
aprendizajes; asi como un clima
escolar basado en el respeto, el
estimulo, la colaboracion mutua y
el reconocimiento de la diversidad.

Competencia 3:

Favorece las condiciones opera-
tivas que aseguren aprendizajes
de calidad en todas y todos los
estudiantes gestionando con
equidad y eficiencia los recursos
humanos, materiales, de tiempo y
financieros; asf como previniendo
riesgos.

Competencia 4:

Lidera procesos de evaluacién de
la gestion de la institucion educati-
va y de la rendicion de cuentas, en
el marco de la mejora continua y
el logro de aprendizajes.

Competencia 5:

Promueve y lidera una comunidad
de aprendizaje con los docentes
de su institucion educativa basada
en la colaboracién mutua, la
autoevaluacion profesional y la
formacion continua; orientada a
mejorar la practica pedagogica y
asegurar logros de aprendizaje.

Competencia 6:

Gestiona la calidad de los procesos
pedagdgicos al interior de su
institucion educativa, a través del
acompafamiento sistematico y la
reflexion conjunta, con el fin de
alcanzar las metas de aprendizaje.

Fuente: Gobierno de Perti, 2013.

Desempeno

1. Conduce de manera participativa la planificacion institucional sobre la base
del conocimiento de los procesos pedagdgicos, el clima escolar, las caracteris-
ticas de los estudiantes y su entorno; y la orienta hacia el logro de metas de
aprendizaje.

2. Disefia de manera participativa los instrumentos de gestion escolar teniendo
en cuenta las caracteristicas del entorno institucional, familiar y social; estable-
ciendo metas de aprendizaje.

3. Promueve espacios y mecanismos de organizacién y participacion del colec-
tivo escolar en la toma de decisiones, y en el desarrollo de acciones previstas
para el cumplimiento de las metas de aprendizaje.

4. Genera un clima escolar basado en el respeto a la diversidad, colaboracion y
comunicacién permanente.

5. Maneja estrategias de prevencion y resolucion pacifica de conflictos median-
te el didlogo, el consenso y la negociacion.

6. Promueve la participacion organizada de las familias, y otras instancias de la
comunidad, para el logro de las metas de aprendizaje a partir del reconocimien-
to de su capital cultural.

7. Gestiona el uso optimo de la infraestructura, equipamiento y material
educativo disponible, en beneficio de una ensefianza de calidad y el logro de las
metas de aprendizaje de los estudiantes.

8. Gestiona el uso dptimo del tiempo en la institucion educativa a favor de los
aprendizajes, asegurando el cumplimiento de metas y resultados en beneficio
de todos los estudiantes.

9. Gestiona el uso 6ptimo de los recursos financieros en beneficio de las metas
de aprendizaje trazadas por la institucion educativa, bajo un enfoque orientado
a resultados.

10. Gestiona el desarrollo de estrategias de prevencion y manejo de situaciones
de riesgo que aseguren la seguridad e integridad de los miembros de la comuni-
dad educativa.

11. Dirige el equipo administrativo y/o de soporte de la institucién educativa
orientando su desempenfo hacia el logro de los objetivos institucionales.

12. Gestiona la informacion que produce la escuela y la emplea como insumo en
la toma de decisiones institucionales en favor de la mejora de los aprendizajes.
13. Implementa estrategias y mecanismos de transparencia y rendicion de
cuentas sobre la gestion escolar ante la comunidad educativa.

14. Conduce de manera participativa los procesos de autoevaluacion y mejora
continua, orientandolos al logro de las metas de aprendizaje.

15. Gestiona oportunidades de formacion continua para los docentes, orienta-
da a mejorar su desemperio en funcién al logro de las metas de aprendizaje.

16. Genera espacios y mecanismos para el trabajo colaborativo entre los docen-
tes, y la reflexion sobre las practicas pedagogicas que contribuyen a la mejora
de la ensefianza y del clima escolar.

17. Estimula las iniciativas de los docentes relacionadas con innovaciones e
investigaciones pedagodgicas, e impulsa su sistematizacion.

18. Orienta y promueve la participacion del equipo docente en los procesos de
planificacién curricular, a partir de los lineamientos del sistema curricular y en
articulacion con la propuesta curricular regional.

19. Propicia una practica docente basada en el aprendizaje colaborativo y por
indagacion; y el conocimiento de la diversidad existente en el aula y lo que es
pertinente a ella.

20. Monitorea y orienta el uso de estrategias y recursos metodoldgicos, asi
como el uso efectivo del tiempo y materiales educativos, en funcion del logro
de las metas de aprendizaje de los estudiantes y considerando la atencion de
sus necesidades especificas.

21. Monitorea y orienta el proceso de evaluacion de los aprendizajes a partir
de criterios claros y coherentes con los aprendizajes que se desean lograr,
asegurando la comunicacion oportuna de los resultados y la implementacion de
acciones de mejora.
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Tabla 4.1.6. Estandares de desempeno de directores de centros educativos (Gobierno de Republica Dominicana, 2014)
Criterios de Realizacion
a) La gestion institucional esta guiada por un compromiso de todos
los miembros de la comunidad educativa con el aprendizaje de
todos los/as estudiantes.
b) Los objetivos y metas de aprendizaje que se desprenden de la
vision se establecen teniendo en cuenta las caracteristicas de los/as
1.1. Liderar la construccion de una vision com-  estudiantes, sus familias y del entorno social del centro y las politicas
partida de la mision del centro focalizada en el educativas nacionales, regionales y distritales.
aprendizaje de todos los/as estudiantes. ) La vision, misién y objetivos de la gestion es compartida por los
miembros de la comunidad educativa (equipo directivo, equipo
docente, estudiantes, familias).
d) Los objetivos y metas institucionales son revisados y alcanzados
de manera periddica teniendo en cuenta el desempefo del centro y
los cambios en el entorno.
a) Las politicas o lineas de accion del Proyecto Educativo de Centro
estan justificadas por su incidencia en la mejora de los aprendizajes y
son consistentes con la vision, mision y objetivos del centro.
b) La informacion sobre la situacion educativa de los/as estudiantes
proporcionada por los docentes y las familias es asumida como un
insumo critico para la formulacién del proyecto educativo y el plan
anual del centro.
) Los objetivos, metas responsables y plazos de las actividades del
Proyecto Educativo de Centro y el plan anual estan claramente esta-
blecidos y permiten su efectivo seguimiento y monitoreo.
d) Los procesos, responsables y equipos de trabajo para la formula-
cion, revisién y seguimiento del proyecto educativo y el plan anual
de centro estan institucionalmente establecidos y funcionan de
manera regular.
e) El proyecto educativo de centro y el plan anual prevén, tanto
politicas y acciones que movilizan a la institucién, como demandas a
los responsables pertinentes del sistema educativo y a otros actores
de la comunidad.
f) Los recursos humanos, financieros y organizativos requeridos por
las politicas, lineas de accion y actividades del plan estan ade-
cuadamente contemplados. Cuando no son suficientes se prevén
estrategias para obtenerlos.
a) El seguimiento y evaluacion del plan utiliza como su criterio mas
importante el impacto en la mejora de los aprendizajes de todos los/
as estudiantes.
b) El sistema de seguimiento y evaluacion cuenta con un conjunto
basico de indicadores respaldados con informacion de facil acceso
1.3. Efectuar el seguimiento y evaluar el desa-  para valorar los avances y dificultades de la gestién del centro.
rrollo del proyecto educativo del centro y de ) Los resultados de la evaluacion y el sequimiento del plan se
los planes anuales. utilizan para promover la reflexion de la comunidad educativa y
conducen a decisiones de revision y ajuste en la gestion del centro.
d) La evaluacion y el seguimiento sistematico y regular del plan esta
orientada a promover una cultura de compromiso por los resultados
y de rendicion de cuentas en todos los actores de la comunidad
educativa.

1.2. Liderar la elaboracion e implementacion
del Proyecto Educativo de Centro y el plan
anual.

1. Promover una vision y un plan de desarrollo del centro con eje en el aprendizaje y que comprometan a la comunidad educativa
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CAPITULO 4 m——

Criteios de Realizacion

a) Los procedimientos y criterios para la planificacion anual y
periddica de las asignaturas o areas de ensefianza son conocidos y
utilizados regularmente por el equipo docente y se ajustan a las dis-
posiciones curriculares vigentes y al proyecto educativo del centro.
b) La coordinacion y el trabajo en equipo de los docentes cuenta
con tiempos, mecanismos y condiciones adecuadas para un funcio-
namiento eficaz.
2.1. Establecer criterios, metas y procedimien-  ¢) Los procedimientos e instrumentos de registro del desarrollo del
tos para la organizacion de los procesos de plan de ensefanza, asistencia y de progresos de los/as estudiantes
ensefanza y aprendizaje. estan establecidos y son utilizados por el equipo docente.
d) Los procedimientos, criterios, instrumentos y periodos para la
evaluacion de los/as estudiantes se ajustan a las normas vigentes en
la materia y se adaptan a las caracteristicas de los/as estudiantes y al
proyecto institucional.
e) Las instancias y modalidades regulares de comunicacion con las
familias estan establecidas, son conocidas y respetadas por el equipo
docente.
a) Las decisiones de asignacion de docentes a procesos de ensefian-
za y aprendizaje se basan un conocimiento suficiente y adecuado del
perfil y desempenio del personal y de las caracteristicas y rendimien-
to de los/as estudiantes.
b) La asignacién de docentes a procesos de ensefianza y aprendizaje

2.2. Asignar el personal y los recursos para se revisan y evallan anualmente para lograr una mejor utilizacién de
el desarrollo de los procesos de ensefianza y los recursos humanos.
aprendizaje. ) Los espacios y recursos didacticos se gestionan y asignan de

manera eficiente para obtener la méxima productividad y el mejor
aprovechamiento de los mismos. (foco en el aprendizaje)

d) La gestién y asignacion de los recursos didacticos y espacios
promueve su utilizacion efectiva por parte de los/as docentes para
enriquecer los procesos de ensefianza y aprendizaje.

a) La politica de supervision y acompafamiento de la tarea docente

es comunicada adecuadamente para que los/as docentes conozcan

sus objetivos y metodologia y asuman su relevancia para la mejora

de los procesos de ensefanza y aprendizaje.

b) La metodologia para la observacion y supervision del desempefio

docente en el aula cubre todos los aspectos relevantes y cuenta con

criterios, instrumentos y procedimientos explicitos.

©) La metodologia de observacion y supervision contempla y pro-
2.3. Supervisar, observar y evaluar los procesos mueve la participacion del equipo docente en su disefio y mejora-
de ensefanza y aprendizaje para su mejora. miento.

d) Los procesos de supervision y acompafamiento de los/as docen-

tes estan debidamente registrados y documentados.

e) Los resultados de la supervisién son trabajados con cada docente

para promover acciones concretas de mejora de su practica.

f) Los resultados de la supervision son utilizados para promover

procesos colectivos de mejora de la ensefianza.

g) Los resultados de la supervision son utilizados para orientar las

politicas de capacitacion y desarrollo del equipo docente del centro.

2. Gestionar, organizar, supervisar y acompafar los procesos de ensefianza y aprendizaje para su mejora continua
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Criterios de Realzacion

a) Las relaciones y el trato que se promueve en la institucion garan-
tizan el respeto a la dignidad de las personas, el reconocimiento a la
diversidad y la lucha contra toda forma de discriminacion.

b) Las relaciones de trabajo que promueve en el equipo docente
generan respeto profesional entre sus miembros, compromiso activo
con los aprendizajes de los/ as estudiantes y con la calidad y produc-
tividad de la gestion del centro.

¢) El equipo de gestion del centro esta constituido, integra a docen-
tes de las distintas areas y participa de las decisiones importantes de
la gestion institucional.

d) La gestion cotidiana de la institucion promueve la participacion
de los/as docentes, los/as estudiantes y las familias en la identifica-
cion y resolucién de problemas a través de ambitos y mecanismos
apropiados para cada caso.

e) Las normas de convivencia son explicitas, conocidas por toda la
comunidad educativa, establecen con claridad y sencillez los limites
de lo permitido y lo prohibido en el centro e incluyen las sanciones
previstas.

f) Las faltas a las normas de convivencia son sancionadas y tratadas
como oportunidades de aprendizaje para los/as estudiantes y toda la
comunidad educativa.

g) El respeto de los derechos y obligaciones de los/as docentes es
promovido y controlado cotidianamente a través de procedimientos
eficaces.

a) Las medidas de prevencion de riesgos y el mantenimiento y cuida-
do de la infraestructura y las instalaciones del centro son adecuados
para preservar la seguridad de las personas.
b) Las condiciones de higiene de los espacios se garantizan a través
de la promocion de habitos de limpieza y la conciencia del uso
responsable de los mismos.
@) Las rutinas que ordenan el uso de los espacios y los tiempos para
3.2. Garantizar condiciones de seguridad, hi- el desarrollo de las actividades cotidianas estan adecuadamente
giene y orden para promover un ambiente de establecidas y permiten compartir un ambiente ordenado que facilita
aprendizaje efectivo. los aprendizajes.
d) El embellecimiento y cuidado de los espacios genera un ambiente
agradable de trabajo y contribuye a la formacion de valores estéticos
en los/as estudiantes.
e) La participacion creativa del equipo docente y de los/as estudian-
tes en la generacion de ambientes de trabajo ordenados, limpios y
agradables es promovida de manera activa como parte integral del
proceso de ensefianza y aprendizaje.
a) El calendario escolar y las normas que regulan el desarrollo de las
actividades de ensefianza durante el afio son adecuadamente difundi-
das, conocidas y respetadas por todos los miembros de la comunidad
educativa.
b) Los tiempos previstos en la programacion de actividades del
centro para el desarrollo de los aprendizajes son suficientes para
que todos los/as estudiantes trabajen los contenidos y logren los
obijetivos establecidos por el curriculo.
) Frente a circunstancias imprevistas que impiden el normal desa-
rrollo de las actividades se implementan estrategias que garantizan
el aprendizaje de los contenidos y el logro de las metas por parte de
todos los/as estudiantes.
d) Las rutinas institucionales cotidianas se ordenan y revisan de
manera permanente para asegurar un adecuado aprovechamiento y
uso del tiempo orientado al aprendizaje.
e) Las estrategias de ensefianza y los recursos que en ellas se utilizan
se revisan de manera permanente para mejorar el uso del tiempo
dedicado a los aprendizajes.

3.1. Crear y mantener un clima organizacional
de mutuo respeto y cooperacion que promue-
va el aprendizaje.

3. Crear y mantener un ambiente que promueva el aprendizaje efectivo

3.3. Promover el cumplimiento del calendario
escolar y el aprovechamiento del tiempo de
aprendizaje.
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Criteios de Realizacion

a) El equipo de gestion del centro estd conformado y sus miembros
tienen responsabilidades claramente asignadas y se relne regular-
mente.

b) La Junta Educativa del centro estd conformada de acuerdo a las
normas vigentes, sus funciones son bien conocidas por sus miem-
bros y su funcionamiento es regular.

) Los equipos de trabajo docentes estan conformados de acuerdo
a los requerimientos del proyecto educativo de centro y del plan
anual, sus responsabilidades estan claramente asignadas y cuentan
con los recursos necesarios para cumplirlas.

d) Existe un sistema de seguimiento y acompafamiento de los
productos y resultados comprometidos por los equipos de trabajo y

4.1. Conformar equipos de gestién, asignar una cultura de peticion y rendicion de cuentas por los compromisos
responsabilidades y efectuar el seguimiento de  asumidos por cada uno de ellos.
resultados, procesos y recursos. e) Los procesos son ajustados y mejorados de manera continua para

mejorar sus resultados y promover una cultura de responsabilidad
por los mismos en la comunidad educativa.

f) El uso de los recursos disponibles es monitoreado y evaluado para
mejorar su productividad y promover su uso adecuado.

g) Los recursos requeridos para la ensefianza y el aprendizaje, para
el mantenimiento y la mejora de equipos e instalaciones son gestio-
nados de manera oportuna y eficaz ante las autoridades distritales,
regionales y nacionales y otros agentes pertinentes.

h) Los conflictos y las diferencias referidos a la gestion del centro
son abordados y procesados a fin de mantener la cooperacion entre
los miembros de la comunidad educativa en el mejoramiento de los
aprendizajes de los/as estudiantes.

a) La evaluacion y el sequimiento de los resultados de aprendizaje
de la institucion y el andlisis de sus causas constituyen materia
permanente de reflexion y se promueven dmbitos de trabajo para el
aprendizaje institucional permanente.

b) La politica institucional de desarrollo del equipo docente y direc-
tivo del centro esta integrada al plan anual, se vincula explicitamen-
te a la mejora de los aprendizajes y cuenta con metas definidas,
estrategias, responsables, recursos e indicadores de seguimiento y
evaluacion.

) La politica institucional de desarrollo del equipo docente incor-
pora una variedad de estrategias de capacitacion en servicio y de
formacion continua.

d) La politica institucional de desarrollo del equipo docente incorpo-
ra la capacitacion en el uso de nuevas tecnologias de la informacion
y la comunicacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

e) El centro cuenta con una red de instituciones de apoyo seleccio-
nadas y evaluadas para la provision de servicios de capacitacion y
formacion de su equipo docente.

f) La cultura institucional de capacitacion y formacion continua para
la mejora de los aprendizajes y el desarrollo profesional es promovi-
da de manera sistematica y alentada cotidianamente.

4.2. Promover el desarrollo profesional y la
formacion continua del equipo docente.

4. Gestionar el centro y promover el desarrollo profesional y la mejora continua del desempefio del equipo docente
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Criterios de Realizacion

a) Las familias son consultadas e informadas regular y periédicamen-
te sobre el desarrollo académico y personal de los/as estudiantes
siguiendo procedimientos establecidos.
b) El compromiso de las familias con la educacion de sus hijos es
promovido a través de actividades sistematicas y sostenidas.
5.1. Promover la participacion de los/as estu- ¢ La satisfaccion de las familias con la educacion brindada por el
diantes y la familia en el desarrollo del centro  centro es evaluada regularmente y constituye un insumo central
educativo. para la formulacion y el ajuste del plan anual del centro.
d) La APMAE esta constituida, funciona regularmente y promueve el
compromiso de las familias en el desarrollo del centro educativo.
e) Los mecanismos de participacion de los/as estudiantes en la
gestion y la vida del centro son promovidos como parte integral del
proceso educativo

a) La oferta educativa del centro interpreta y da respuesta a las
necesidades educativas y afectivas de los/as estudiantes y de las
familias de la comunidad.

b) El centro educativo esta abierto a la comunidad y las familias para
el desarrollo de actividades comunitarias culturales, extraescolares y
extracurriculares.

) La participacion del centro en las actividades de la comunidad es
activa y estd integrada a los procesos de ensefianza y aprendizaje.
d) Los lideres de la comunidad estan informados de las actividades
y la marcha del centro educativo y contribuyen a su defensa y a su
crecimiento.

e) Recursos provenientes de instituciones, empresas y organizaciones
de la comunidad son gestionados y utilizados para el desarrollo de
las actividades del centro.

f) La cooperacion con otros centros en redes locales para compartir
recursos y llevar adelante proyectos orientados a la mejora de los
aprendizajes es activa e involucra a los equipos docentes en proce-
sos de aprendizaje interinstitucional.

a) El dominio del contexto historico, legal e institucional es desa-
rrollado a través de la experiencia y el estudio, permitiendo tomar
decisiones adecuadas para fortalecer y hacer viable el proyecto
educativo de centro.

b) El conocimiento de las metas y estrategias de politica educa-

tiva de largo y corto plazo de nivel nacional y local permiten una
6.1. Desarrollar la capacidad de comprensién  adecuada interpretacién de las incidencias que ellas tienen para el
del contexto politico, social e institucional en el desarrollo del centro educativo.

que se desarrolla el centro educativo. ¢) El dialogo con funcionarios y lideres sociales y politicos de nivel
nacional y local permiten actualizar las lecturas e interpretaciones de
las politicas y sus implicaciones para el desarrollo del centro.

d) Los cambios en el entorno nacional, regional y local son anali-
zados y reflexionados junto al equipo de gestidn y otros colegas

del sistema educativo para hacer avanzar el proyecto educativo de
centro.

a) La reflexion sobre la propia practica permite evaluar el propio
ejercicio del liderazgo, aprender de las situaciones que se enfrentan
e identificar necesidades de desarrollo profesional.

b) El desarrollo personal y profesional sigue una planificacién basada
en la propia experiencia y en la identificacion de las propias fortale-
zas y debilidades en el ejercicio del liderazgo educativo.

¢) Las actividades de capacitacion y formacion continua que se inte-
gran al propio plan de desarrollo profesional combinan estrategias
variadas y cubren las areas criticas para el desarrollo del liderazgo
educativo.

d) El manejo de nuevas tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion para el ejercicio del liderazgo educativo esta incluido en las
metas y actividades de capacitacion y formacién continua.

en el desarrollo del centro educativo

5.2. Promover al centro educativo como refe-
rente de la comunidad y la participacion de la
comunidad en el desarrollo del centro.

5. Promover la participacion de la familia y la comunidad

6. Desarrollar la propia profesionalidad

6.2. Desarrollar la capacidad de liderazgo
educativo y gestion institucional.

Fuente: Gobierno de Republica Dominicana, 2014.
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