
2017

M
IR

A
D

A
S 

SO
BR

E
LA

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

EN
 IB

ER
O

A
M

ÉR
IC

A  «Ante esta realidad sobrecogedora que a través de todo el tiempo humano 

debió de parecer una utopía, los inventores de fábulas que todo lo creemos, nos 

sentimos con el derecho de creer que todavía no es demasiado tarde para 

emprender la creación de la utopía contraria. Una nueva y arrasadora utopía de 

la vida, donde nadie pueda decidir por otros hasta la forma de morir, donde de 

veras sea cierto el amor y sea posible la felicidad, y donde las estirpes condena-

-

nidad sobre la tierra.»

Gabriel García Márquez
La soledad de América Latina

Discurso ante la Academia Sueca 
por la concesión del Premio Nobel

M
IR

A
D

A
S 

SO
BR

E 
LA

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

EN
 IB

ER
O

A
M

ÉR
IC

A 
20

17
 

D
es

ar
ro

llo
 p

ro
fe

si
on

al
 y

 li
de

ra
zg

o 
de

 
di

re
ct

or
es

 e
sc

ol
ar

es
 e

n 
Ib

er
oa

m
ér

ic
a 

Desarrollo profesional y liderazgo
de directores escolares en Iberoamérica



M
IR

A
D

A
S 

SO
BR

E 
 

LA
 E

D
U

C
A

C
IÓ

N
  

EN
 IB

ER
O

A
M

ÉR
IC

A

Desarrollo profesional y liderazgo
de directores escolares en Iberoamérica

2017





M
IR

A
D

A
S 

SO
BR

E 
 

LA
 E

D
U

C
A

C
IÓ

N
  

EN
 IB

ER
O

A
M

ÉR
IC

A

Desarrollo profesional y liderazgo
de directores escolares en Iberoamérica

2017



Este libro está pensado para que tenga la mayor difusión posible y que, de esta forma, contribuya al 
conocimiento y al intercambio de ideas. Por tanto, se autoriza su reproducción siempre que se cite la fuente 
y se realice sin ánimo de lucro.

© Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI)
Instituto de Evaluación (IESME) de la OEI
Bravo Murillo, 38
28015 Madrid, España
http://www.oei.es/iesme.php

Diseño: Leire Mayendía
Maquetación: OEI
Corrección de textos: Alfonso Gamo
Impresión: Grafilia 

Impreso en agosto de 2017
ISBN: 978-84-7666-672-1 
Depósito Legal: Hecho el depósito que marca la Ley n.º 1.328/98



índice

ÍNDICE

5

Presentación.........................................................................................................................7

Introducción.......................................................................................................................11

Capítulo 1. Funciones y competencias de los directores en los centros 
escolares de Iberoamérica......................................................................................15

Capítulo 2. El director escolar en Iberoamérica...............................................................63

Capítulo 3. Ingreso y desarrollo profesional del director escolar ..................................87

Capítulo 4. Evaluación del desempeño de los directores de escuela..........................109

Capítulo 5. “Buenas prácticas”. Dirección educativa en Iberoamérica........................147

Capítulo 6. Conclusiones y recomendaciones...............................................................165

Bibliografía.......................................................................................................................171

Anexos

Anexo. Autores, coordinadores y participantes........................................................185

Anexo. Cuestionario...................................................................................................191

Anexo. Capítulo 1........................................................................................................213

Anexo. Capítulo 3........................................................................................................227

Anexo. Capítulo 4........................................................................................................245

Anexo. Capítulo 5 (web)

—— Fichas (http://www.oei.es/uploads/files/consejo-asesor/2017-Miradas-sobre-la-Educacion-en-
Iberoamerica.fichas.pdf)

—— Documentación (http://www.oei.es/uploads/files/consejo-asesor/2017-Miradas-sobre-la-Educacion-
en-Iberoamerica.documentacion.pdf)





7

PRESENTACIÓN

Paulo Speller,
Secretario General de la OEI

El presente informe aborda de manera monográfica el desarrollo profesional y liderazgo de los 
directores escolares. Se trata de un asunto de elevada importancia para los países iberoameri-
canos, como se puso de manifiesto en la Declaración de la XXV Conferencia Iberoamericana de 
Educación (Andorra, 2016) donde los ministros constataron que se trata de una temática priorita-
ria para las políticas educativas de la región.

La función 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 gestión escolar aparecen en 
las agendas educativas de las políticas públicas de los países como temas centrales dentro de los 
programas de mejora de la calidad de la educación.

Si bien tradicionalmente la formación de directores ha estado más orientada a cuestiones ad-
ministrativas o burocráticas, en consonancia con lo que se consideraba que debía ser el rol del 
director, en la actualidad se priorizan aspectos pedagógicos, 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 ámbito escolar en los últimos años 
coinciden en señalar las mismas conclusiones. La mejora de los procesos de enseñanza 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 visión y la confianza necesarias, 
al tiempo que conecta con otras instituciones y redes educativas. Hoy, el desempeño del director 
debe analizarse en la perspectiva de favorecer comportamientos, actitudes y prácticas, que be-
neficien el funcionamiento de la escuela y la calidad de la enseñanza y del aprendizaje. 

Es por ello que desde la OEI, en asociación con los ministerios iberoamericanos de Educación, 
se está impulsando una estrategia regional de trabajo que contribuya al fortalecimiento profe-
sional y al liderazgo de los directores de centros escolares en Iberoamérica. Para ello, se han de-
sarrollado distintos instrumentos de formación y de difusión de pensamiento especializado que 
–desde el punto de vista de la cooperación técnica– permiten llevar a cabo acciones integradas 
de acompañamiento al esfuerzo que vienen realizando los países en ese sentido. Su propósito 
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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PRESENTACIÓN

8

Es tal la importancia de la temática que en el último informe de seguimiento presentado, Miradas 
2016, se introdujeron nuevos indicadores y se incorporaron algunas cuestiones que permitieran 
recoger información sobre la formación y el desarrollo profesional de los directores de los centros 
escolares en la región. Los datos confirman la dificultad para obtener información sistematizada 
al respecto. Abordar en el informe Miradas 2017 de manera monográfica el estudio de la situa-
ción de los directores escolares en Iberoamérica es, por tanto, una apuesta acertada, aunque no 
exenta de dificultad.

Para llevar a cabo esta tarea, desde la OEI se propuso impulsar un proyecto de trabajo colabora-
tivo que contara con la participación activa de un equipo de profesionales de diferentes países, 
con amplia experiencia en este ámbito. La elaboración del Informe Miradas 2017 es el resultado 
de un trabajo coordinado entre el Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 
Teixeira (INEP) de Brasil, el Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE) de España, el Institu-
to Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) de México, así como del equipo técnico del 
IESME y consultores de la OEI, que asumieron la responsabilidad y el compromiso de la redacción 
de los distintos capítulos.

Para la recogida de la información se diseñó un cuestionario específico que fue remitido a los 
miembros del Consejo Rector del IESME –constituido por los institutos de evaluación y/o estadís-
tica de los ministerios de Educación– quienes aportaron los datos correspondientes a sus países. 
El resultado final de la encuesta sirvió de insumo principal para la redacción de los capítulos que 
constituyen el informe Miradas 2017. 

Los seis capítulos 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 región. Se analiza 
la legislación y normativa existente en torno al tema, identificando las principales competencias 
y funciones asociadas al cargo de director. Se muestra una información general sobre su situa-
ción en los distintos países –condiciones laborales, horas de docencia, tipo de actividades– y se 
abordan aspectos asociados a su inserción laboral y formación; esto es, se analizan los diferentes 
requisitos de acceso fijados en cada país, la formación exigida, los procesos de acompañamiento 
en los momentos iniciales del ejercicio de la profesión, así como la formación continua y las posi-
bilidades de desarrollo profesional en el puesto de trabajo. De manera detallada se analizan los 
datos existentes en los países sobre los sistemas de evaluación de desempeño de los directores 
de escuela y sus finalidades, y el contenido, ámbito y criterios de su evaluación. Se presenta tam-
bién una propuesta ambiciosa de recogida de buenas prácticas en torno a la temática del lideraz-
go del director escolar, tratando de dar a conocer ejemplos que puedan servir para repensar la 
dirección escolar en el resto de países, destacando casos exitosos susceptibles de ser replicados. 
El informe finaliza con un capítulo de conclusiones, donde se recogen algunas de las principales 
ideas desarrolladas en los capítulos anteriores, reflexiones y algunas sugerencias, cuando la infor-
mación recabada así lo ha hecho posible.
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Es de destacar el esfuerzo que la redacción de los diferentes capítulos ha supuesto para los 
responsables de la elaboración del informe que han asumido la tarea con gran responsabilidad, 
analizando datos en muchos casos incompletos, revisando bibliografía, estudios y literatura so-
bre la temática de manera que fuera posible presentar una información actualizada, relevante y 
fidedigna sobre un tema de enorme importancia pero del que todavía queda mucho por definir.

Es por ello que quiero agradecer muy sinceramente el trabajo realizado por el Instituto Nacional 
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP) de Brasil, el Instituto Nacional de 
Evaluación Educativa (INEE) de España y el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
(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 acción de 
cooperación horizontal en un tema sin duda estratégico para las políticas educativas en la región.

Finalmente, destacar la importante participación de las instituciones nacionales responsables de 
la evaluación y estadística de la educación de los distintos países iberoamericanos, cuya informa-
ción ha sido fundamental para la elaboración de este informe. Deseo agradecer la colaboración 
de los centros educativos de estos países que han sistematizado y compartido documentación 
relativa a experiencias exitosas y buenas prácticas. A todos ellos, instituciones y centros, agrade-
cer de manera muy sincera la información suministrada y su comprometido apoyo en la elabora-
ción de este informe.
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INTRODUCCIÓN

Instituto de Evaluación (IESME) de la OEI

La XX Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno de 2010 aprobó el proyecto 
Metas 2021: La educación que queremos para la generación de los Bicentenarios como un instru-
mento y un compromiso colectivo para abordar los principales desafíos educativos de la región. 
El proyecto incluye un plan para su evaluación y seguimiento basado en la elaboración de infor-
mes de progreso, que deben ser discutidos y aprobados por los ministros de Educación antes de 
ser publicados y difundidos.

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

Los resultados principales del proceso de seguimiento son los informes de progreso, elaborados 
periódicamente por el Instituto de Evaluación (IESME) de la OEI. El primero de ellos, considerado 
como un informe de partida, se publicó en 2011 con un doble objetivo: por una parte, ofrecer 
información sobre la situación de inicio, señalando el lugar en que los países y el conjunto de la 
región 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 información con la que se contaba en muchos ámbitos concretos.

Además de los informes de avance se aprobó la elaboración de otros informes complementarios 
de carácter específico cuyas temáticas tuvieran un especial interés para los países 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 región mostraban acerca de la educación en 
sus países, información que fue recogida a través de un módulo específico de preguntas que fue 
incorporado a la encuesta del Latinobarómetro del año 2011.

El informe presentado en 2013 estuvo dedicado de manera monográfica a analizar la situación, 
formación y evaluación del profesorado en Iberoamérica. El documento final quedó constituido 
por seis capítulos, 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 
países, cantidad de alumnos por aula y retribuciones de los profesores, y se trataron temas re-
lativos a la formación inicial y continua, prestando atención también a controvertidas cuestiones 
como la evaluación de los docentes. Finalmente, el informe aportaba a modo de conclusiones un 
conjunto de reflexiones y sugerencias.

INTRODUCCIÓN
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El informe Miradas 2014 volvió a dedicarse de manera íntegra a actualizar los datos de las dis-
tintas metas e indicadores hasta el año 2012, y en algunos casos hasta 2013. El análisis de la in-
formación aportada permitió derivar dos tipos de conclusiones; la primera, y más importante, es 
que la educación ha progresado enormemente en todos los países y se ha convertido en uno de 
los objetivos prioritarios en las políticas públicas de la mayoría de ellos; la segunda, y no menos 
importante, es que continúan manifestándose claras diferencias y desigualdades entre países y 
dentro de cada país en la mayoría de los indicadores seleccionados.

En el año 2015, el informe Miradas –de carácter monográfico– analizó la temática correspondiente 
a la situación educativa de los pueblos y comunidades indígenas (originarios) y afrodescendien-
tes. Se trata de un asunto de gran importancia para los países iberoamericanos y cuyo tratamien-
to fue señalado por el Consejo Rector y propuesto en la Conferencia de Ministros de Educación 
celebrada en Panamá en 2013. El documento final quedó constituido por cinco capítulos a través 
de los cuales se presentaron datos y perspectivas relativas a la educación de estas comunidades, 
legislación, opciones educativas, acceso y progreso escolar, proponiendo finalmente algunas su-
gerencias de análisis y avances sobre la temática desarrollada.

El último 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 ocasión se incorporaron nue-
vos indicadores –desdoblándose algunos de los establecidos– para resaltar aspectos temáticos 
que responden a demandas identificadas en la región y, así mismo, se realizaron aproximaciones 
cualitativas a la recogida de alguna información con la que se habían encontrado dificultades. 
Derivado de los datos presentados en este informe se ha propuesto iniciar un proceso de revisión 
y reflexión sobre los indicadores de algunas metas de las que existe mayor dificultad para dar 
cuenta de su evolución. 

Informe Miradas 2017

El presente informe aborda de manera monográfica el desarrollo y liderazgo de los directores es-
colares. Se trata de un asunto de elevada importancia para los países iberoamericanos, quedan-
do evidenciado en la Declaración XXV de la Conferencia Iberoamericana de Educación (Andorra, 
2016) donde los ministros constataron que se trata de una temática prioritaria para las políticas 
educativas de la región.

A partir de la última 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 educación. Se evidencia que el director escolar es 
uno de los pilares básicos para dar cumplimiento a las exigencias que implican garantizar el de-
recho a una educación de calidad, facilitando el proceso de aprendizaje y la formación educativa 
de los estudiantes en cada centro.
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La elaboración del Informe Miradas 2017 es el resultado de un trabajo coordinado entre los Ins-
titutos de Evaluación y Estadística de Brasil (INEP), España (INEE) y México (INEE), así como de 
consultores especialistas de la OEI, que han asumido la responsabilidad y el compromiso de la 
redacción de los distintos capítulos.

Toda la información presentada a lo largo del documento ha sido recogida a través de un cuestio-
nario diseñado ad hoc para la elaboración del informe y estructurado en cinco apartados coinci-
dentes con los distintos capítulos 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 evaluación y/o estadística de los ministerios de Educa-
ción de cada uno de los países de la región), quienes aportaron la información correspondiente a 
cada uno de sus países1. Si bien en algunos casos los datos presentados son todavía incompletos, 
se trata de información 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 información que pueda 
representar la situación general del país– aunque en algunos países cada jurisdicción tenga su 
propia normativa o sistema.

Cabe mencionar que, en el caso específico de Brasil, de las 27 unidades de la federación brasileña 
la encuesta fue suministrada y respondida de manera voluntaria por 13 de ellas. Esas unidades 
de la federación administran una red equivalente al 8% de las escuelas brasileñas (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 generalización a nivel nacional. Por ello, en los 
diferentes capítulos, los datos de Brasil se presentan en muchas ocasiones como porcentajes o 
desagregados por unidades de la federación.

El informe consta de seis capítulos, 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 región2. 

El capítulo 1, “Funciones y competencias de los directores en los centros escolares de Iberoamé-
rica”, elaborado por el INEE de México, ofrece una visión más conceptual y terminológica. Se 
hace referencia a cuestiones relativas a legislación o normativa, las competencias necesarias para 
desempeñar el cargo, funciones, perfiles de dirección escolar, y nivel de autonomía administrativa 
y pedagógica con la que goza el gestor.

1	Los datos se han recogido en 2016-2017 pero cada país ha aportado los datos más recientes pudiendo variar el año 
del dato de un país a otro.

2	A lo largo de todo el informe, por región se entiende “todos los países iberoamericanos pertenecientes a la 
Organización de Estados Iberoamericanos analizados en el presente informe”.
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En el capítulo 2, “El director escolar en Iberoamérica”, elaborado por consultores de la OEI, se in-
cluye una información general sobre la temática: número de directores, perfil (sexo y titularidad), 
condiciones laborales, horas de docencia, aumento salarial asociado al cargo, tipo de actividades 
a desempeñar, entre otras.

Posteriormente, en el capítulo 3, “Ingreso y desarrollo profesional del director escolar”, elabo-
rado por el INEE de España, se abordan aspectos relativos al proceso de inserción en el ámbito 
de la dirección escolar (cómo se inician en la profesión, requisitos de acceso, si existen procesos 
de mentoría, algún tipo de formación asociada a su desempeño) así como las posibilidades de 
desarrollo profesional en el puesto de trabajo, lo que tiene relación a su vez con la dimensión de 
la formación continua.

En el capítulo 4,”Evaluación del desempeño de los directores de escuela”, realizado por el INEP 
de Brasil, se hace una revisión del lugar que ocupa la evaluación del liderazgo escolar en la in-
vestigación educativa y de la información sobre los directores de escuela y su desempeño en 
el contexto iberoamericano, poniendo en valor la importancia de su evaluación. Se analizan los 
resultados de la encuesta relativos a los sistemas de evaluación de desempeño de los directores 
de escuela y sus finalidades; el contenido, ámbito y criterios de la evaluación de directores; y la 
práctica de la evaluación de directores así como sus limitaciones, dificultades y riesgos en la ac-
tualidad.

En el capítulo 5, “Buenas Prácticas sobre la función directiva en centros educativos iberoameri-
canos”, elaborado por consultores de la OEI, se pretende dar a conocer ejemplos que puedan 
servir para repensar la dirección escolar en el resto de países, destacando casos exitosos sus-
ceptibles de ser replicados en otros países de Iberoamérica. La tarea, como se detalla a lo largo 
del correspondiente capítulo, resultó de gran complejidad –obligando a modificar los objetivos 
inicialmente fijados y a solicitar nueva información a los países– lo que aconseja un estudio en 
mayor profundidad sobre este tema. 

Finalmente, en el capítulo 6 “Conclusiones y propuestas de mejora”, de carácter institucional, 
presenta algunos de los datos más relevantes que pueden extraerse de la información descrita 
en los anteriores capítulos en relación con la situación del desarrollo profesional y liderazgo de 
los directores escolares en Iberoamérica. Además, en los casos en los que ha sido posible, se 
presentan algunas recomendaciones y propuestas de actuación para mejorar la dirección escolar 
y, en consecuencia, la calidad de la educación. 

En un último apartado de anexos se incluye la relación de autores, coordinadores y participantes 
en el informe, el cuestionario utilizado para la recogida de los datos y la información complemen-
taria de cada uno de los capítulos desarrollados.
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Capítulo 1

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

Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE)-México*

Introducción

En este capítulo se analizan las políticas relativas a los directivos3 de centros escolares: sus fun-
ciones, competencias y autonomía, a partir de las normatividades nacionales y, en algunos ca-
sos, también estatales o provinciales, utilizando como referente un marco conceptual construido 
sobre la gestión escolar y el liderazgo directivo. Los documentos normativos analizados en este 
capítulo fueron proporcionados por los países integrantes de la Organización de Estados Ibe-
roamericanos (OEI), dando respuesta a un cuestionario elaborado para la construcción de este 
Informe, el cual fue remitido por el Instituto de Evaluación (IESME) de este organismo. El análisis 
mostró, 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-
gorías propias de los tópicos de gestión escolar y liderazgo directivo, posicionar un enfoque que 
posibilitara la articulación entre teoría, normatividad y práctica. La revisión de la literatura sobre el 
tema permite decir que el desarrollo conceptual de la gestión escolar y el liderazgo en el ámbito 
educativo han ido de la mano; la gestión escolar ha dejado de referir solo al conjunto de activida-
des administrativas y de organización de recursos para incluir su impacto en la práctica 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 según la 

Real Academia de la Lengua Española, se puede usar como representante genérico inclusivo de hombres y mujeres.
Cuando en el informe 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 estudiantes4 e impulsar la participación social en la educación; a la 
vez que el análisis del liderazgo que inicialmente se hacía mediante la descripción de tipologías 
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, alejándose estos enfoques cada vez más 
de aquellos que ofrecen una categorización inconexa de los fenómenos. 

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 países integrantes de la 
OEI, mostrando las coincidencias y diferencias existentes entre los marcos legislativos; informa-
ción que permite realizar también una valoración respecto a las brechas que pueden existir entre 
los enfoques teóricos y las funciones asignadas y las competencias deseadas, así 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 síntesis de los principales hallazgos 
sobre las temáticas revisadas. Interesa considerar en esta reflexión final, las diversas problemáti-
cas que mencionan los autores para avanzar en la comprensión de los fenómenos relacionados 
con la gestión 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 confusión que en la práctica puede 
suscitar la reconceptualización de la educación desde la economía (al introducir los conceptos 
de eficiencia, eficacia, productividad, evaluación, competitividad e incentivos) (Casassus, 2000: 
19), y c) la preferencia por la pulcritud abstracta de los debates conceptuales a la investigación 
empírica dentro de las escuelas (Llanos, 1986 citado por Pozner, 2005: 99). Mientras que, respecto 
a la normatividad, la principal problemática que se señala es la obsolescencia de normas jurídicas 
y marcos regulatorios (Gajardo, 2009: 64).

Gestión escolar y liderazgo directivo

La calidad de la educación es aquella que refiere a una dinámica permanente de mejora tendente 
a eliminar las barreras que limitan la asistencia de todos los niños y jóvenes 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 docentes5 y directivos preparados; así como con 
planes de estudios y programas relevantes, pertinentes y significativos para el desarrollo de los 
individuos y las sociedades (INEE, 2015). 

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

4	En el informe se han utilizado indistintamente los términos “estudiantes” y “alumnado”.
5	 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 —además de los beneficios económicos 
(laborales) y sociales (bienestar personal y de las comunidades)—. En estos estudios, la figura del 
docente apareció 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 atrevería 
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 pública, estas afirma-
ciones cobraron relevancia inusitada, la cual fue acompañada por el impulso a la construcción 
de políticas y estrategias que soslayaban la importancia de la articulación del trabajo de estos 
agentes en contextos y con recursos específicos. 

Si bien es importante que el liderazgo directivo y la gestión escolar aparezcan en las agendas 
educativas de las políticas públicas como temas de interés, es necesario distinguir que la teoría, 
la política y la normatividad no siempre reflejan —o reconocen— el hecho de que en los países 
existen centros escolares que carecen de personal dedicado exclusivamente a las funciones di-
rectivas y de gestión escolar; asunto fundamental cuando se pretende articular la teoría con la 
práctica e implementar las políticas y la normatividad; situación que se evidencia al responder 
quiénes, cómo y en qué condiciones se ejerce la función directiva para, a partir de este diagnós-
tico, emprender las propuestas e innovaciones.

Elmore (1979) señalaba ya la importancia que tiene, en el desarrollo e implementación de las po-
líticas, la capitalización de la experiencia, la habilidad y proximidad a las tareas esenciales de una 
organización. Decía que era necesario que “tanto los analistas como los responsables de la elabo-
ración de las políticas comprendan en qué punto de la compleja red de relaciones organizativas 
deben realizarse determinadas tareas, qué recursos se requieren para su desempeño, y si la reali-
zación de esas tareas produce o no un efecto tangible en el problema que la política pretende so-
lucionar” (Elmore, 1979: 607). Sumándose 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 comprensión de la profundidad y la complejidad de la política pública´ (Stone, 1985: 489) 
[… estudio que] debe incluir una preocupación central en la aplicación —el campo de pruebas 
para cualquier política—” (Dyer, 2012: 478)—desde el punto de vista de ambos autores, la cual po-
dría realizarse con la ayuda de modelos de planeación 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, familias6, autoridades locales—. Destaca en ellas la de-
legación de atribuciones a los centros escolares pues se convirtió, 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 países habían retenido para sí:

la autoridad centralizada sobre las políticas nacionales, los marcos de referencia de los 
currículos, la generación y manejo de la información, la evaluación de resultados y la 

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

En términos de gestión, las orientaciones políticas de las reformas se declinaban por la descentra-
lización administrativa y pedagógica; el fortalecimiento de las capacidades de gestión; la autono-
mía escolar y participación local; la mejoría de los Sistemas de Información y Gestión; la evaluación, 
medición de resultados y la rendición de cuentas ante la sociedad; así como por la participación 
de las familias, gobiernos y comunidades locales; aunque “se transfirieron responsabilidades sin 
los necesarios recursos y asistencia técnica para asumirlas con propiedad” (Gajardo, 1999: 13 y 44).

Por su parte, Poggi (2001) señalaba que a la transferencia de la capacidad de gestión dada en los 
procesos de descentralización, también se le podía señalar “como una desresponsabilización del 
Estado […] esa gestión descentralizada puede suponer tanto un mecanismo más sutil de control 
como una atribución exclusiva de las responsabilidades a las escuelas por los procesos y resulta-
dos en términos de aprendizajes de los alumnos” (2001: 15).

El análisis realizado por la Oficina Regional de Educación para América Latina y 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 están dando ´a ciegas ,́ o solamente como una mera reproducción no contex-
tualizada de un conjunto de acciones en marcha en los países 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 países de la región7, para cuya construcción 
solicitaron la ayuda de investigadores en cada país, guiando su desarrollo en un conjunto de 
temáticas muy similares a las de este documento8, contribuyendo así a la necesidad de construir 
diagnósticos regionales que permitieran orientar de mejor manera la adopción de los nuevos 
enfoques y el desarrollo de políticas públicas.

Independientemente de estas discusiones, los centros educativos y las comunidades han venido 
experimentando cambios que los obligan a revisar los modelos de gestión y el papel que ocu-
pan en las sociedades. Day, Hall y Whitaker (2002) señalan la importancia de enfrentar los retos 
mediante cuatro tipos de adaptación: conceptual, emocional, aspiracional y práctica; ya que los 
nuevos mecanismos de presión, como la rendición de cuentas, la autonomía presupuestal, la 
inspección mediante estándares o la evaluación docente, imponen exigencias extras a todos los 
miembros de la comunidad educativa, quienes deberán enfrentar los procesos de modificación 
continua y adaptación, como consideran, mediante un nuevo enfoque de trabajo y desarrollo 
profesional fundamentado en principios básicos (valores y creencias) que no se reduzcan al logro 
de objetivos (2002: 21-27).

7	  Por región se entiende “todos los países iberoamericanos pertenecientes a la Organización de Estados Iberoamericanos 
analizados en el presente informe”.

8	  Entre las diferencias principales se encuentran que, en este caso, se realiza una exploración en un mayor número de países 
y los interlocutores son los ministerios de educación nacionales o los institutos nacionales de evaluación; esto para asegurar 
que la información y estadística entregada a la OEI es la oficial y la más actualizada; además de que el documento pasa 
por un proceso de revisión realizada por cada uno de los ministerios y el IESME de la OEI.
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Como antecedente de esta comprensión se encuentran al menos tres enfoques: en los años se-
tenta el paradigma de la administración escolar de carácter centralizado era el dominante y posi-
bilitó la expansión de los sistemas educativos nacionales, tratando de asegurar que los servicios 
educativos llegaran a toda la población (Pozner, 2005: 52); en los años ochenta la preocupación 
por la equidad en la atención 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 señala 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 autogestión para el cambio) (Bolívar, 2000: 62-63). 

La sucesión de modificaciones en la estructura y organización de los sistemas educativos nacio-
nales, como señalan Marchesi y Martín (1998), provocaron que los directivos de centros escola-
res tengan ahora “que encontrar un difícil punto de equilibrio entre las presiones externas y los 
problemas que plantea su propia comunidad educativa. Frente a una visión del director definida 
por sus rasgos personales de eficacia y dinamismo, su capacidad de organización y su habilidad 
para gestionar los problemas de la escuela, se empieza a definir un estilo diferente de ejercer las 
funciones directivas, más 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-
mandará un estilo de gestión escolar diferente y será 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 institución en su totalidad” (Pozner, 2015: 70). De modo 
que el fortalecimiento del rol directivo, paradójicamente, descansa más en la creación de una 
comunidad profesional de aprendizaje que en el mito del héroe individual.

La gestión escolar 

La gestión escolar puede definirse como el conjunto de acciones o actividades, procesos, prác-
ticas e interrelaciones que ocurren al interior de los centros escolares y entre estos y su entorno 
—local, regional y nacional—, respecto a los asuntos que tienen que ver con la puesta en marcha 
del servicio educativo en cuanto a lo político, administrativo u organizacional, curricular o técnico 
pedagógico y la convivencia escolar, comunitaria y social. Ocurre en el nivel micro de los sistemas 
educativos nacionales y es en este ámbito donde las políticas educativas nacionales se adecúan 
para su aplicación.

Aunque la gestión 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 propósitos de la educación básica” (Loera, 2004 citado por Rendón, 2009: 47), al frente de ella 
están designados los directivos escolares —o demás agentes que resguarden esas funciones—.

La gestión escolar se distingue de la gestión educativa —que opera a niveles macro— y de la 
gestión intermedia —que opera en los niveles meso de los sistemas educativos— (tabla 1.1). La 
gestión educativa está encargada de “la generación de modificaciones o ajustes en las estructu-
ras normativas, de organización y/o funcionamiento del sistema educativo en cuanto tal desde el 
ámbito de la toma de decisiones” (Fierro y Tapia, 1999: 151, citado por Tapia, 2004: 368). Mientras 
que la gestión educativa intermedia ocurre en una posición 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, encontrándose en ella las funciones de supervisar, acompañar, 
apoyar, guiar, evaluar y vigilar a los centros escolares (ver por ejemplo Carron y De Grauwe, 2003).

Tabla 1.1. Encuadre del capítulo 1

NIVELES Macro Meso Micro

TIPO DE 
GESTIÓN Gestión educativa Gestión educativa intermedia Gestión escolar 

UNIDAD
Sistemas educativos 

nacionales

Institutos, consejos u oficinas 
estatales o provinciales, regionales o 

de zona
Centros escolares

AGENTES

Autoridades de los 
ministerios o secre-

tarías

Institutos estatales o provinciales, 
inspectores, supervisores, consejos, 

coordinadores

Directores o rectores, subdirectores o 
vicerrectores, coordinadores, o en su defecto 

un docente asignado

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

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

Las tareas referidas a la gestión escolar, también llamada institucional, son agrupadas por los au-
tores en cuatro grandes dimensiones: la administrativa, política, curricular y de convivencia (figura 
1.1 y tabla 1.2); aunque algunos colocan como quinta dimensión 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 conjugación de las condiciones contextuales y tareas referentes a las dimensiones de la ges-
tión escolar puede encontrarse plasmada concretamente en los proyectos de centros escolares 
—lugar para la redefinición de las orientaciones nacionales en función del contexto y una co-
yuntura específica (Pozner, 2005: 77)—; herramienta o instrumento donde sus objetivos, metas e 
indicadores darán cuenta de cuál es la visión compartida de la comunidad escolar, más o menos 
mediada, o incluso impuesta, por sus líderes o administradores. Mientras que los resultados aca-
démicos de los estudiantes y los reportes para la rendición de cuentas ante la comunidad escolar 
sirven para valorar los logros alcanzados.
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Figura 1.1. Niveles y dimensiones de la gestión escolar

Aula: Docente – Estudiantes
Procesos de enseñanza y 

aprendizaje

Relación con las 
familias

Cuerpo docente: características 
personales y profesionales

Condiciones: 
infraestructura, 

materiales y 
equipo

Condiciones 
pedagógicas 
incluyendo 
estudiantes

Gestión curricular técnico-pedagógica

Gestión administrativa-
financiera

Gestión convivencia escolar
social-comunitaria

Entorno social / sistema educativo

Centro escolar Gestión escolar

MACRO

MICRO

Director, equipo directivo o 
docente encargado

Comunidad

Rendición de 
cuentas

MESO

Gestión política educativa

Contexto 
regional o local

Mandos medios

Resultados 
académicos

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

En general los autores coinciden en las descripciones sobre el tipo de actividades relativas a cada 
dimensión de la gestión escolar (tabla 1.2). Es de destacar que los marcos referenciales ocupados 
para realizar la evaluación de directivos —o para el ascenso al cargo—, en algunos países de la 
región como Chile9, 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 gestión escolar

Dimensiones Descripciones

Política educativa

•	 Asegurar el cumplimiento de las normas
•	 Seguimiento, regulación, vigilancia y control de objetivos y metas
•	 Autonomía, toma de decisiones 
•	 Concertación, manejo y resolución de conflictos
•	 Articulación con instancias municipales, provinciales, centrales y con otras escuelas

Administrativa financiera u 
Organizacional operativa

•	 Gestionar el crecimiento de la escuela
•	 Gestionar recursos: humanos, financieros, materiales y tiempo
•	 Gestionar el desarrollo profesional del equipo docente y asistentes de la educación
•	 Gestionar los procesos a su cargo, evaluación y rendición de cuentas

9	  La información reportada por Chile en el cuestionario está 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 
ámbito de acción del equipo directivo (subdirector, inspector general y jefe técnico) del establecimiento. 
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Dimensiones Descripciones

Gestión curricular o Técnica-
pedagógica

•	 Generar condiciones para la gestión de contenidos curriculares
•	 Desarrollar estrategias educativas del establecimiento e intencionalidad pedagógica
•	 Asesorar a los docentes en sus procesos de aprendizaje enseñanza; dotación e implementa-

ción de equipamiento y materiales didácticos
•	 Gestionar el mejoramiento continuo de los procesos y resultados de aprendizaje
•	 Orientar a los estudiantes hacia su desarrollo futuro
•	 Orientar a los estudiantes y sus familias

Gestión de convivencia escolar 
o Social - Comunitaria 

•	 Cultura organizativa, cultura propia: creencias, representaciones y expectativas 
•	 Articulación con el contexto 
•	 Gestionar redes sociales, interacción y convivencia escolar: familias, autoridades escolares y 

locales
•	 Prevenir situaciones de riesgo psicosocial 

La quinta dimensión de la gestión escolar

Competencias conductuales 
(liderazgo)

•	 Comprensión del contexto del centro escolar 
•	 Liderazgo efectivo, toma de decisiones
•	 Comunicación para la interacción: información, animación, sensibilización, formación /motiva-

ción
•	 Trabajo en equipo, reuniones de trabajo, reflexión sobre la práctica: autoevaluación y evalua-

ción, observaciones de cursos y demás actividades 
•	 Gestión de la innovación
•	 El compromiso social

Fuente: Elaboración propia a partir de Donoso et al. (2012: 147), Rodríguez (2000: 42), Rendón (2009: 46), Lavín y del Solar (2000 citados por Weinstein, 2002: 55) 
y Pozner (2005: 72). 

En la dimensión de política 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 
consecución de los fines acordados —o impuestos— en los centros escolares; dos sobre el papel 
de mediación que ejercen los encargados de la dirección entre todos los agentes involucrados 
para asegurar la prestación del servicio en un ambiente cordial; y una referida a la autonomía, en 
tanto marco para la toma de decisiones. 

Schmelkes (2002) plantea un concepto de gestión escolar en el que se destaca esta dimensión, 
al señalar que:

parece implicar, entre otras cosas, el grado en que el director de la escuela es capaz de 
generar una definición colectiva y dinámica de las diversas formas de lograr adecuadamente 
el objetivo central de una escuela, es decir, la formación 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 autonomía, de acuerdo con Bolívar (2009):

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

Lejos de significar, en todos los países iberoamericanos, a la autonomía 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 gestión autónoma” (Gajardo, 2009: 65), en 
algunos aspectos adquiere más el sentido de la “autogestión”, entendida como la asignación o 
descarga en las escuelas, y sus comunidades, de las responsabilidades del Estado. 

En el proceso de construcción de este capítulo, los representantes de las naciones fueron enfá-
ticos al señalar que los centros escolares de sus países contaban con una autonomía relativa, ya 
que, por ejemplo, los montos o cantidad de recursos financieros y materiales de las que disponían 
los directores podían ser poco más que simbólicas10. Por ello es que se dice que “La declaración 
de autonomía sin recursos suficientes se transforma en un abandono en la práctica” (Bolívar y San 
Fabián, 2013 citados por Bolívar, 2013: s/p).

En la dimensión administrativa se involucran aspectos organizacionales, operativos y financieros 
de los centros escolares, se encontraron enunciados cinco tópicos centrales: destaca primero la 
gestión del crecimiento de la escuela, por su relevancia en términos de la necesidad de involucrar 
a las comunidades escolares en la elaboración de ejercicios de planeación. También refiere a la 
gestión de los recursos humanos, financieros, materiales y del tiempo, incluyendo el desarrollo 
profesional de los docentes y de su equipo de trabajo, así como al máximo aprovechamiento fi-
nanciero, material y del tiempo; además de la gestión de los procesos, destacando la evaluación 
y rendición de cuentas (tabla 1.2).

En este sentido, el concepto de Rendón (2009) se focaliza en los aspectos de la dimensión admi-
nistrativa al señalar que:

La gestión de las instituciones educativas comprende acciones de orden administrativo, 
gerencial, de política de personal, económico-presupuestales, de planificación, de pro-
gramación, de regulación y de orientación, entre otras. En este orden de ideas, la gestión 
institucional es un proceso que ayuda a una buena conducción de los proyectos y del 
conjunto de acciones relacionadas entre sí, que emprenden las administraciones para 
promover y posibilitar la consecución de la intencionalidad pedagógica en, con y para la 
acción educativa. (Rendón, 2009: 46).

10	Participaciones en la VII Reunión del Consejo Rector del IESME 2017. Organización de Estados Iberoamericanos. Febrero 
20 y 21, Antigua, Guatemala.
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En cuanto al desarrollo profesional de los docentes que forma parte de esta dimensión, por ejem-
plo, destaca el enfoque de la formación continua in situ cuyo punto de partida suele encontrarse 
en el trabajo colegiado liderado por los directivos —Senge et al. (2002) señala también, que en 
general, “el ímpetu para la reforma y el cambio suele venir primero de los directores de escuelas, 
decanos y administradores” (2002: 27)—. La formación continua in situ inicia con la elaboración de 
un diagnóstico de necesidades del centro escolar, grados y grupos. En este ejercicio se identifican 
al mismo tiempo las necesidades de formación de los docentes que derivan del hecho de que no 
están preparados para atender las problemáticas existentes; también puede suceder que los resul-
tados coincidan en señalar que “la debilidad de los estudiantes es la misma debilidad de los docen-
tes”. El diagnóstico puede dar evidencia de cuál es el aporte de la oferta normativa de formación 
existente en el sistema y cuando esta es poca o nula, a partir de ello configurar y generar la capacita-
ción necesaria para desarrollar las estrategias que ayudarían a enfrentar los problemas identificados 
para posteriormente trabajar en ellos hasta solucionarlos (Tapia y Medrano, 2016: 122-123).

La dimensión curricular o técnica pedagógica contiene seis elementos, aunque el primero del 
listado comprende a los otros: la generación de condiciones para la gestión de contenidos curri-
culares, ya que a partir de esta se podrá trabajar en la definición de la intencionalidad pedagógica 
del centro —cuyo fin último será el desarrollo integral de los individuos—, la flexibilidad para 
el desarrollo de estrategias educativas, la asesoría y acompañamiento a los docentes, el mejo-
ramiento continuo de los procesos y resultados académicos y la orientación a los estudiantes y 
padres de familia (tabla 1.2).

Para Rodríguez (2000) es en el ámbito de la gestión pedagógica en el cual se definen aspectos 
concretos tales como:

la asistencia y puntualidad, modos de preparación de la enseñanza, coordinación horizontal 
y vertical entre los docentes. Procesos de interacción en el aula: explicaciones, contenidos, 
recursos, actividades, disciplina, uso del tiempo. Teorías y creencias de los docentes sobre 
la enseñanza, opinión sobre la escuela, su profesión, sus alumnos, los representantes y su 
autonomía en el trabajo. (2000: 42).

Bolívar (2013), en cambio, señala que el “liderazgo pedagógico (supervisar y orientar la enseñan-
za, coordinación del currículum, seguimiento del alumnado) ha sido más una propuesta teórica 
que una práctica real” puesto que cada profesor, en la tradición, es dueño de su aula; por lo que 
para lograr la injerencia del director en los aspectos descritos en la dimensión curricular y peda-
gógica, primero requiere generar las condiciones para el intercambio (2013: s/p).

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

En primer lugar, son una selección 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 selección de formas 
o saberes culturales cuya asimilación es considerada esencial para que se produzca un 
desarrollo y una socialización adecuada de los alumnos […] en el marco de la sociedad a la 
que pertenecen. Y en tercer lugar, se aplica aún un criterio de selección complementario, 
en la medida en que solo los saberes y formas culturales cuya correcta y plena asimilación 
requiere una ayuda específica deberían ser incluidos como contenidos de enseñanza y 
aprendizaje en las propuestas curriculares. (Coll, Pozo, Sarabia y Valls, 1992: 14).

La gestión de la convivencia escolar o social-comunitaria es la cuarta dimensión observada. 
Guarda una estrecha relación con la dimensión de política educativa —algunos autores no la con-
sideran aparte—, pero podríamos 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 gestión de redes y convivencia entre 
sus integrantes. Las actividades ligadas a esta dimensión que se espera desarrollen los directivos 
son la asignación adecuada del trabajo, la clarificación 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 compañeros. En síntesis, refiere a la mínima convención para 
el funcionamiento de una organización.

Para Bolívar (2000):

La cultura organizativa es una especie de mapa mental, compartido por todos los miem-
bros de la organización […] refiere al conjunto de normas, valores, creencias y asunciones, 
que —fruto de la interacción y negociación 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 organización, comprende los significados 
y comprensiones que los miembros comparten acerca de su trabajo y la expresión de 
estos significados en las acciones particulares (Trice y Beyer, 1993). [Aunque] El énfasis 
en lo común no puede llevar a ignorar que en las organizaciones existen también las 
diferencias, los conflictos y los desacuerdos, como han puesto de manifiesto los análisis 
micropolíticos. (2000: 133-134). 

Un aspecto importante que puede ser discutido en esta dimensión es el de la participación esco-
lar, la cual puede distinguirse como: 1) Estructural, cuando “… muestra la relación de los diferen-
tes actores, en un sentido de la participación que se produce socialmente, es decir sin distinción 
de necesidades”; 2) Contributiva “… refiere al modo en que la comunidad ‘contribuye’ con la es-
cuela o en otros espacios, quedándose en un nivel más bien de cuota”; y 3) Política, “es el sentido 
más fuerte del concepto de participación, así, los actores intervienen en los ´procesos decisio-
nales básicos´ que determinan la orientación y rumbo de los asuntos. Es política porque, a decir 
de Tenti (2004:4), tiene que ver con la construcción y el manejo del poder de las instituciones” 
(Estrada, 2010: 152-153). La participación, en este último 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 colaboración y confianza son los elementos clave que deben procurarse 
desarrollar desde las políticas de la participación social, teniendo como premisa que “los actores 
deben estar de acuerdo en la definición del problema y sobre el tipo de acciones que se pueden 
realizar o no”. Las características en que se debe de basar esta son: el diálogo informado, los 
consensos, la comunicación, las decisiones y el liderazgo compartido (2011: 770).

La quinta dimensión, sobre la que hacen referencia algunos de los autores, es la del liderazgo di-
rectivo (el cual será analizado con más detalle en el siguiente apartado). En realidad, esta dimen-
sión ocupa un lugar transversal al no dar cuenta de una serie de tareas o actividades relacionadas 
con algún aspecto de la gestión escolar sino a la forma en cómo estas acciones son llevadas a 
cabo, los procesos y su articulación, destacando en este caso las competencias conductuales que 
tienen —o deberían desarrollar— quienes asumen los cargos directivos. Aparece como relevante 
la comprensión del contexto escolar, como punto de partida, y se destacan dos aspectos ligados 
a ella, 1) la comunicación para la interacción (información, animación, sensibilización, formación y 
motivación) y 2) el conjunto de estrategias para llevarlo a cabo (el trabajo en equipo, las reuniones 
de trabajo, la reflexión sobre la práctica: autoevaluación y evaluación, y las observaciones de cur-
sos). Es en este ámbito donde colocan las tareas de gestión para la innovación y el compromiso 
social con la comunidad.

Sin embargo, para algunos autores es importante distinguir entre las ocupaciones o actividades 
referentes a la gestión y el liderazgo directivo. Uribe (2005) señala que mientras la gestión refiere 
a la complejidad de las organizaciones, del liderazgo dependen las acciones para el desarrollo 
de los cambios escolares mediante la orientación, coordinación, motivación e inspiración que se 
genera alrededor de los proyectos (tabla 1.3).

Tabla 1.3. Distinción entre gestión y liderazgo

Gestión
(se ocupa de la complejidad de la organización)

Liderazgo
(se ocupa de los cambios)

A través de la planificación, presupuestos, metas, estableciendo 
etapas, objetivos.

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

La capacidad para desarrollar el plan es a través de la organización 
y dotación de personal.

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

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

Introduce elementos de motivación e inspiración 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 dirección de los centros escolares con sus 
responsabilidades, resolver conflictos y desarrollar innovaciones para la mejora. De modo que 
cuando se señala que los directores escolares —o docentes asignados— son los encargados de 
la construcción del proyecto escolar, se refiera a ellos más que a administradores que cumplen 
con las disposiciones oficiales, a los líderes que catalizan la creación de una visión compartida de 
lo que la comunidad escolar puede llegar a ser. 
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Cabe señalar 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 planificación y toma de decisiones con otros docentes. Ya que estas ayudarán, a 
cada uno en el ámbito de sus responsabilidades, para la construcción de una visión compartida 
en torno a la escuela. Siendo este un proceso colaborativo que se alimenta a sí 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 ámbito 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 preparación y desarrollo 
profesional de los directivos escolares.

Donoso, et al. (2012), en su análisis crítico de las políticas de formación de directivos escolares 
en Chile, propusieron la revisión del Marco para la Buena Dirección utilizado por el Ministerio 
para la elaboración de los estándares y el perfil directivo, incentivando el uso de la clasificación 
de competencias elaborada por Villa y Poblete (2007). Esta es una propuesta para la evaluación 
de competencias genéricas —en este caso de estudiantes universitarios— donde se destaca su 
importancia en la vida profesional. El grado de precisión de la clasificación realizada por el equipo 
de la Universidad de Deusto, fue la principal razón para hacer dicho planteamiento (tabla 1.4).

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

Categorías Competencias

Instrumentales

Cognitivas
Pensamiento reflexivo, lógico, analógico, sistémico, crítico, creativo, prácti-
co, democrático, participativo

Metodológicas

Organización del tiempo
Estrategias/aprendizaje
Resolución de problemas
Toma de decisiones
Planificación

Tecnológicas
Computadoras/ Herramientas de trabajo
Gestión / bases de datos

Lingüísticas
Comunicación verbal
Comunicación escrita
Manejo de idioma extranjero

Interpersonales

Individuales
Automotivación
Resistencia/adaptación al entorno
Sentido ético

Sociales

Diversidad y multiculturalidad
Comunicación interpersonal
Trabajo en equipo
Tratamiento de conflictos
Negociación

Sistémicas

De capacidad emprendedora
Creatividad
Espíritu emprendedor
Capacidad innovadora

De organización
Gestión por objetivos
Gestión de proyectos
Desarrollo de la calidad

De liderazgo

Influencia
Consideración personalizada
Estimulación intelectual
Delegación y empowerment

De logro Orientación al logro
Fuente: Villa y Poblete (2007) citado por Donoso et al. (2012: 147).
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En la clasificación se muestra que, aunque existe una categoría definida para la capacidad de 
liderazgo dentro del conjunto de la dimensión sistémica —que incluye también la capacidad em-
prendedora, de organización y de logro—, en realidad este se sostiene en el conjunto amplio de 
las categorías instrumentales (cognitivas, metodológicas, tecnológicas y lingüísticas) así 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 modificación 
de los modelos mentales, la construcción de una visión compartida, la capacidad para trabajar y 
aprender en equipo y la consecución del dominio personal mediante la introspección 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-
prensión del contexto escolar, debe llamarse la atención en un aspecto importante: la pertinen-
cia. Para Krüger (2009) las competencias de gestión de los directivos son comprendidas como “la 
capacidad de conectar conocimientos, habilidades, actitudes e identidad profesional que sean 
relevantes para una situación con las características personales y desplegarlas de forma integral 
para hacer posible una actuación adecuada en situaciones profesionales específicas” (Krüger, 
2009 p. 118 citado por Donoso, 2012: 150-151).

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

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

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

El avance en la comprensión del fenómeno 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 representación 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 más una posición heroica, carismática, individual y jerárquica; a partir de lo cual pueden 
explicarse una serie de estilos teóricos de liderazgo donde el predominio de un área de atención 
deviene de la postura del individuo que detenta el cargo (técnico, humanista, educativo, simbóli-
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 González, 2014: 137); donde la 
tipología se desarrolla hacia el liderazgo distributivo, transaccional o transformacional.
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Los enfoques desde los que están construidas las definiciones también enmarcan cuáles son los 
desafíos centrales del liderazgo directivo: los que detallan listados de actividades cuya finalidad 
es el logro de los aprendizajes escolares configurados en el currículo escolar, o los ocupados en 
examinar los componentes necesarios para atender la complejidad de las tareas de gestión esco-
lar, la construcción de una visión compartida y el desarrollo integral de los individuos.

Pero ¿qué es lo realmente importante que un líder debe realizar? Desde la perspectiva de la efi-
cacia escolar, desarrollada en los años 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 misión y metas 
escolares, la generación de un clima positivo de aprendizaje, el fomento al trabajo en equipo y la 
participación de la comunidad, el desarrollo profesional de los docentes, el trabajo sobre el currí-
culum, altas expectativas sobre los profesores y la contribución a la generación de una cultura de 
evaluación 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 explícitas, compartidas, mode-
radamente desafiantes y factibles; y la creación de una zona de desarrollo próximo 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 más concreto cuando señala que el liderazgo directivo cuan-
do es bien desarrollado “… consiste esencialmente en comprometerse y ejecutar prácticas 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 teórica y normativamente son realizadas a los directivos esco-
lares (docentes encargados y/o equipos), la OCDE propuso una redefinición de sus responsabilida-
des para potenciar su liderazgo directivo, logrando impactar en los aprendizajes de los estudiantes. 
Estableció cuatro áreas fundamentales: “el apoyo, evaluación y desarrollo de la calidad docente; la 
fijación de metas, evaluación y rendición de cuentas; la administración financiera estratégica y ges-
tión de recursos humanos; y la colaboración con otras escuelas” (OREALC/UNESCO, 2014: 22). De 
modo que la redefinición y jerarquización de acciones terminan por evidenciar el papel estratégico 
de los directivos de centros escolares en todas las dimensiones de la gestión escolar, como señaló 
una directora cuando se le pidió valorar sus funciones: “todo es importante”11. En este escenario las 
recomendaciones políticas apuntan a “promover la distribución del liderazgo al interior de las es-
cuelas, sea bajo estructurales formales o informales (Pont y otros, 2009)” (OREALC/UNESCO, 2014: 
22) —en la práctica puede incluir estructuras de acompañamiento regionales, algunas itinerantes—.

11	 Directora de un centro escolar de Educación Primaria de Mexicali, Baja California, México. Taller de reflexión sobre 
la gestión escolar y el liderazgo directivo. INEE, Ciudad de México, 4 y 5 de agosto de 2016.
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Sin embargo, cabe preguntarse si la redefinición de las áreas fundamentales a las que se deben 
dirigir los esfuerzos y el cómo lograrlo, en realidad debe ser resultado de procesos de reflexión 
sobre la práctica directiva para lograr entrever los aspectos fundamentales. Probablemente en 
este ejercicio se encontraría 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 explícito como facilitadores de la mejora, en cuanto a que es-
tos tienen que trabajar en la construcción del capital profesional de los docentes de la escuela 
y de las relaciones armónicas con la comunidad. Para favorecer a sus centros, señalan, deben 
tener metas claras, dar estabilidad a los líderes, partir de la propia experiencia a la vez que 
estudiar otras prácticas, fomentar la autodeterminación 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 pequeños, rurales, mul-
tigrado12 carecen de ella, en algunos países se han preocupado por instrumentalizar, desde el 
sistema educativo, estructuras, espacios y estrategias que fomentan la colaboración posibilitan-
do redes de apoyo y acompañamiento —como en Bolivia13, 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 países, aun cuando reconozcan y señalen como deseable el trabajo colaborativo, de los 
miembros de una comunidad escolar o de varias, en torno a sus proyectos escolares, la creación 
de estrategias o redes de centros escolares pequeños 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 países tienen avances 
sustanciales en el desarrollo de políticas educativas ligadas a sus realidades. De acuerdo con el 
interés de este capítulo, 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 países Iberoamericanos. 
Se distinguen cuatro:

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

13	 La información para Bolivia en este capítulo 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 excepción explícita.
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•	 Centros escolares que cuentan con un director y 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 más de un nivel—.

•	 Centros escolares que cuentan con un director encargado exclusivamente de la gestión 
escolar. 

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

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

Cabe señalar que, sin importar el tipo de estructuras directivas, en ningún caso se exime a las co-
munidades escolares del desarrollo de las tareas relativas a la dirección de los centros escolares 
señaladas en la norma.

La existencia de personal dedicado exclusivamente a las funciones directivas generalmente de-
pende del tamaño de los centros escolares, exponiendo en la norma como regla general: a mayor 
número de estudiantes mayor número de personal directivo. En algunos de los países 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 pequeñas diferencias entre las naciones—. 
Es decir, deliberadamente a las escuelas pequeñas 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 condición denota que las escuelas que carecen de agentes dedicados ex-
clusivamente a las labores directivas se ubican generalmente en localidades pequeñas y rurales. 
En estos contextos se observa una escolaridad promedio más baja y tasas de analfabetismo más 
altas entre la población, falta de infraestructura educativa apropiada, presencia de estudiantes 
hablantes de diversas lenguas indígenas que requieren atención adecuada, mayor proporción 
de escuelas unitarias y multigrado, necesidades de ajustes al currículo (libros y materiales) y al 
calendario escolar (según condiciones climatológicas y ciclo de cosechas), además de que en los 
exámenes estandarizados los estudiantes obtienen niveles más bajos de aprovechamiento esco-
lar en matemáticas 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 construcción 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 posición estratégica para realizar impor-
tantes acciones para promover y asegurar la atención de los niños y jóvenes de la población don-
de se asientan sus centros escolares y preservar su asistencia hasta la culminación 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 
construcción de estrategias para la adecuación 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 construcción de este apartado suman más 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 formación y evaluación de directivos, producidos por los gobiernos nacionales, es-
tatales o provinciales, a través de diversas dependencias y ministerios de educación de los países. 

Debido a esto, la descripción de las funciones y competencias de los directores y sus equipos, en 
todos los casos, está contenida en un conjunto de documentos complementarios entre sí; ade-
más de que, en ocasiones, se requiere el seguimiento histórico 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 países existen normativas generales aplicables al conjunto de directores 
escolares de sus sistemas educativos, además de otras que regulan a los establecimientos priva-
dos; así como documentos referidos específicamente a cada nivel educativo, modalidad o tipo 
de servicio existentes, lo cual da cuenta de la consideración a las diferencias que pueden existir 
derivadas de los contextos y la población 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 mayoría de los casos se trata de funciones y competencias 
señaladas 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 entregó 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 realizó una revisión de la normatividad de 13 estados de 27 que conforman el país (Acre, 
Amazonas, Ceará, Espírito Santo, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Paraíba, Rio Grande do Sul, 
Rondônia, Santa Catarina, São Paulo, Tocantins y Distrito Federal) 14.

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

14	 Brasil posee 26 estados y el Distrito Federal. De esos, 13 respondieron al cuestionario sobre liderazgo escolar.
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cargo y conforme aumenta el número de estudiantes poder requerir subdirectores y personal 
administrativo hasta conformar un equipo de dirección. En caso contrario el encargado de las 
labores directivas es un docente frente a grupo.

Por ejemplo, en Bolivia, la asignación de un director a una unidad educativa con dependencia 
fiscal se rige por área geográfica y con arreglo a un número de aulas existentes en cada nivel edu-
cativo: Área urbana: nivel inicial 6 aulas; nivel primario 8 aulas; nivel secundario 8 aulas. Área 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 núcleos escolares (conjunto de 
varias unidades educativas que atienden varios niveles educativos distribuidos en área dispersa) 
puede haber un director de núcleo escolar (el cargo tampoco esta jerarquizado, no hay mejora 
salarial solo memorando de la Dirección Distrital).

También en Colombia, Costa Rica, Ecuador y República Dominicana detallan cuándo se puede 
asignar un director y cuándo irá creciendo el equipo directivo según el número de estudiantes. 
En Portugal detallan cuándo el cuerpo directivo debe crecer según el número de estudiantes. 
Incluso, en Argentina, la normatividad no define la exclusividad del puesto, ya que solo tienen una 
reducida carga horaria para la dirección y el tiempo restante se dedica al aula.

Así 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 señalar que esta situación 
puede estar presente en otros países.

Aunque no es el objetivo de este apartado abundar sobre el análisis del discurso político-jurídico, 
es importante llamar la atención sobre algunos aspectos fundamentales del mismo, que permiten 
hacer una lectura reflexiva sobre los hallazgos. Como se advierte desde dicho marco metodoló-
gico, se encontró que conforme se asciende en la jerarquía normativa de los documentos —por 
ejemplo, de manuales a leyes generales— se puede observar “imprecisión o indeterminación 
semántica” de los términos, así como “implícitos” 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 situación, 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 posición determinada; remite implícita o explícitamente a una premisa 
cultural; y se presenta como una práctica socialmente normalizada y regulada por aparatos en el 
marco de una situación coyuntural determinada (Giménez, 1989: 123-150).
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Por ello es que debe considerarse que las imprecisiones, ambigüedades o implícitos que pue-
den existir en las normatividades quedaron manifiestas en la revisión detallada que se llevó 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-OEI y los documentos referenciados 
por los países iberoamericanos, por lo que no puede señalarse contundentemente que en la 
práctica los directivos de centros escolares lleven a cabo algunas funciones que no quedaron 
registradas en este reporte.

A continuación, se presenta una síntesis del compendio de funciones (o atribuciones) y compe-
tencias (capacidades, habilidades y conocimientos) de los directivos de los centros escolares de 
los países miembros de la OEI. El análisis está 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 implementación. De modo que lo que se presenta es un conjunto 
de conceptos seleccionados que dan cuenta o permiten delinear el plan de acción elaborado 
alrededor de los directivos de los centros escolares y su contribución 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 
tamaño es la contribución que se espera tengan en el cumplimiento del derecho a una educación 
de calidad en cada uno de los países iberoamericanos. En general, sus funciones refieren a las ac-
tividades relacionadas con la gestión escolar en sus cuatro dimensiones: administrativa-financie-
ra, curricular y técnico-pedagógica, política y para la convivencia social, y comunitaria; además de 
que permiten dar cuenta del liderazgo directivo que se espera que ejerzan según sea la amplitud 
del ámbito de sus obligaciones, los recursos y la flexibilidad para ejercerlas. 

En el análisis realizado, sus atribuciones o funciones fueron organizadas considerando dichas 
dimensiones de la gestión 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 decidió agrupar aparte las referidas a los docentes y el personal a su cargo, 
así como las concernientes a los estudiantes, de modo que pueda observarse más claramente 
el tipo de injerencia (supervisión, control, vigilancia, autoridad) que pueden ejercer respecto a 
estos actores según 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 análisis se realizó aparte, por lo que no aparecerá mención en los tabulados, pero sí en 
la descripción de cada dimensión, considerando para el caso de las funciones de los directivos la 
información disponible de 7 de los 13 estados brasileños investigados. 



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

35

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 Rica15, Cuba, España, Perú, 
Portugal y República Dominicana16 los directivos de centros escolares pueden tener injerencia en 
los procesos de contratación, permanencia o cese de los docentes que conforman sus plantillas 
de personal. Al menos en teoría, esta atribución debería aportarles ventajas en la conformación 
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, función que tienen en Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, El 
Salvador y Guatemala.

15	En Costa Rica, los directores tienen algún 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 Dirección de Servicio Civil que es la responsable de realizar todos estos procesos 
y el margen de acción de los directores es muy limitada. 

16	 En República Dominicana, a nivel micro, los directivos escolares no inciden en la contratación de su personal, porque 
la normativa de nuestro país exige que sean seleccionados por concurso de oposición. 
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En 12 de los 20 países iberoamericanos encuestados, los directivos tienen entre sus actividades 
la asesoría técnico pedagógica a sus docentes (Argentina, Bolivia, Colombia, Costa Rica, Cuba17, 
El Salvador, Guatemala, Nicaragua, Panamá, Paraguay, Portugal y República Dominicana). En 16 
países entre sus funciones están la evaluación del desempeño de los docentes, directivos y ad-
ministrativos a su cargo (Argentina, Bolivia, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, 
España, Honduras, Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú, Portugal, República Dominicana y Uru-
guay), en 8 de los mencionados además tienen entre sus atribuciones promover la actualización 
de los docentes, directivos y del personal a su cargo. También, en Guatemala, aunque no tienen 
la atribución de evaluar el desempeño de los docentes, sí tienen la de promover su actualización 
y capacitación (tabla 1.5). 

Entre los aspectos que pueden destacarse en este último punto se encuentra, en Colombia, que 
los directivos pueden proponer a los docentes que deben recibir capacitación. En Cuba, como 
parte del proceso evaluativo, los docentes pueden ser enviados a cursos de superación o recali-
ficación, en dependencias de los señalamientos que se realicen en la evaluación profesional. En 
Paraguay se refiere a estimular y apoyar continuamente la realización de los círculos de aprendi-
zaje; y en República Dominicana se hace referencia a identificar necesidades de capacitación y 
entrenamiento del personal, así como proponer prácticas efectivas de enseñanza, aprendizaje y 
gestión pedagógica a los docentes y directivos del centro, para responder a las necesidades de 
los estudiantes. Mientras que en Nicaragua se refieren a la contribución que pueden realizar los 
directivos de centros escolares en el desarrollo de los docentes en las áreas científicas, técnicas, 
humanísticas y psicopedagógicas que proporcionen un espíritu de investigación para su desem-
peño 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; así como a la supervisión y control del cumplimiento de sus funciones; la 
distribución del horario de trabajo y el control de permisos. También hubo mención hacia tareas 
sobre el fomento a la formación continua del personal y se hizo referencia al apoyo técnico-peda-
gógico 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, evaluación, cuidado y control de los estudiantes. En general llama la atención que en varios 
países no se realiza una designación clara de cuáles 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 práctica, no son enunciadas y se trata de actividades implícitas al 
cargo, como es llevar el registro de la matrícula. 

17	 En Cuba, a pesar de ser un único currículo, para cada nivel de enseñanza, el director realiza adaptaciones al currículo 
y lo aplica de acuerdo al contexto donde está 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 evaluación de los aprendizajes (Argentina, Boli-
via, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panamá, 
Paraguay, Perú y República Dominicana), en propiciar y apoyar la creación de organizaciones es-
tudiantiles (Colombia, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Nicaragua, Panamá, Paraguay y 
Perú), seguidas por fomentar el respeto, la dignidad y los derechos de los estudiantes (Bolivia, 
Colombia, Cuba, El Salvador, Guatemala18, Nicaragua, Paraguay y Perú), además de la creación 
de un ambiente que propicie su desarrollo integral (Bolivia, Cuba, Guatemala, México, Nicaragua, 
Panamá, Perú y Uruguay).

Con menor frecuencia de aparición se enlista una serie de atributos importantes como la identifi-
cación de estudiantes con talentos extraordinarios (Bolivia, Cuba y Guatemala), así como el apoyo 
a las niñas y adolescentes embarazadas (Bolivia, Cuba, Guatemala y Perú) y al alumnado que tiene 
alguna necesidad especial —con o sin discapacidad— (Bolivia, Cuba, Guatemala, Perú y Repúbli-
ca Dominicana). Asimismo en Bolivia, Cuba, Guatemala, Paraguay y Perú los directivos de centros 
escolares tienen como atribución la regulación y autorización 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; así como reportar ante la Junta Escolar a 
aquellos estudiantes que hayan provocado algún daño en los centros escolares para exigir que 
los responsables asuman los pagos correspondientes, como se señala en Costa Rica, Cuba y Gua-
temala. También en Bolivia, Cuba, Guatemala y Nicaragua marcan la autorización de evaluaciones 
extraordinarias.

Mientras que en Argentina, Bolivia, Colombia, Cuba, El Salvador, Guatemala, Paraguay y Perú 
destaca el papel de los directivos en alentar la asistencia del alumnado, verificar las razones de 
su ausentismo y repitencia —en Panamá, el fomento a los estudios sobre las causas del fracaso 
en los planteles es una atribución de funcionarios de niveles más altos, Directores de Educación 
Primaria y Secundaria—. Además en Bolivia, Colombia, Cuba, Guatemala y Paraguay justifican 
la inasistencia de los estudiantes; en el caso de Bolivia esta justificación 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). 

18	 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 
físico o psíquico que atente contra su dignidad, su integridad personal o el desarrollo de su per-
sonalidad. e) Coartar el derecho de libre asociación de los demás educadores o estudiantes. […] 
l) 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 
evaluación de los alumnos para buscar provecho personal o de terceros”.

En República 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 implícita en cada Centro 
Educativo y están establecidas por la Ley General de Educación. De esta forma, los Centros Edu-
cativos y las personas que laboran en él (directivos, docentes, administrativos y de servicios), con 
su acción posibilitan la educación integral a cada estudiante, facilitando el desarrollo de su propia 
individualidad y preparándolo para la realización de una actividad socialmente útil, adecuada a 
su vocación y dentro de las exigencias del interés nacional o local, sin ningún tipo de discrimi-
nación por razón de raza, de sexo, de credo, de posición económica y social o de cualquier otra 
naturaleza. 

Los aspectos mencionados en las normativas de los 13 estados brasileños investigados fueron el 
registro académico y estadístico de los estudiantes; el fomento y colaboración en los procesos 
de evaluación de aprendizajes; el apoyo a las organizaciones estudiantiles; propiciar un ambiente 
que permita el desarrollo integral del alumnado; además 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 análisis de la información de acuerdo con las dimensiones de la gestión escolar, 
en lo tocante a lo administrativo se presentan tres grupos sobre los aspectos relativos a lo orga-
nizacional operativo (tabla 1.7), la administración financiera (tabla 1.8) y la administración 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 países. Las primeras siete refieren a un conjunto de acti-
vidades que solo los directores de centros escolares están autorizados a realizar (en este caso en 
específico, no se habla del “equipo de directivos”). Estas son la representación legal de la institu-
ción (en 12 países), la asistencia a reuniones, seminarios, juntas y otras actividades (en Colombia, 
Costa Rica, Cuba, Guatemala, Nicaragua, Paraguay y Perú); la representación de la administración 
educativa en el centro escolar (en Colombia, Cuba, España, Guatemala, Paraguay, Perú y Portu-
gal); la autorización y firma de documentos y formularios (en 13 países); así como la autorización 
de captura y cambio de calificaciones (en Cuba, Ecuador, Guatemala y Perú); la emisión de cons-
tancias (en Colombia, Cuba, El Salvador, Guatemala, Paraguay y Perú) y la redacción y revisión de 
documentos (en Costa Rica, Cuba, Guatemala, Paraguay y Perú).
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Las funciones restantes podrían ser llevadas a cabo en colaboración con su equipo de trabajo 
—en caso de existir—, las más frecuentes son dirigir, liderar o coordinar la construcción del pro-
yecto, propuesta o plan escolar, señalada en 18 países de los 20 que contestaron la encuesta. La 
organización administrativa del centro escolar (en 12 países); la elaboración de informes periódi-
cos para las autoridades correspondientes (en 10 países); la atención a solicitudes de documentos 
y/o información de las autoridades educativas (en nueve países); el registro y sistematización de la 
estadística del centro escolar (en nueve países); cubrir funciones de otras figuras educativas (en 8 
países); y responsabilizarse de la aplicación de programas nacionales principalmente sobre salud 
—vacunación de estudiantes— y nutrición —comedores escolares— (en ocho países) (tabla 1.7).

Entre las tareas con menor frecuencia de aparición (entre 3 y 7 países) destaca la de informar a 
las autoridades correspondientes sobre el indicio de la falsificación de documentos en la inscrip-
ción de estudiantes, atribución 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 sección —grupo de estudiantes—. En Colombia, Cuba, Guatemala, México, Paraguay y 
Perú, realizar los procesos de control escolar. En Costa Rica, Cuba, Guatemala, Nicaragua y Perú, 
tener la supervisión y control de los documentos oficiales. En Argentina, Cuba, Guatemala, Para-
guay, Perú y República Dominicana, se asienta la toma de decisiones. En Bolivia, Colombia, Cuba, 
Guatemala, Nicaragua, Paraguay y República Dominicana, responsabilizarse por el inicio del día 
de labores en la fecha en que marca el calendario; y en Colombia, Cuba, El Salvador, Guatemala, 
Paraguay, Perú y República Dominicana, mantener actualizada la información del centro educativo 
(tabla 1.7).
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En el caso de los 13 estados investigados de Brasil, se encontró que la función que más se repite 
es la de representante legal de la institución; seguida de la dirigir, liderar y coordinar la cons-
trucción del proyecto, en donde se menciona el Proyecto Político-Pedagógico y el Plan de De-
sarrollo Estratégico de la escuela. En cuanto a realizar informes periódicos para las autoridades 
correspondientes se menciona que estos pueden ser de manera anual sobre el cumplimiento del 
plan y evaluación interna, o mensual, en cuanto a los resultados de los aprendizajes. También se 
hace mención en los estados brasileños que el director es responsable de la gestión institucio-
nal y administrativa; cubre funciones de otras figuras, en específico la del docente cuando este 
se ausenta; toma decisiones con base en diagnósticos y evidencias; responde a la solicitud de 
documentos y/o información de las autoridades educativas y es responsable de los programas 
nacionales, en cuanto a salud y alimentación.

En la tabla 1.8 se muestran las funciones de los directivos de centros escolares relativas a la ges-
tión administrativa en el aspecto financiero. Como es de esperarse las más frecuentes son la 
colaboración en la preparación y ejecución del presupuesto (Chile, Colombia, Cuba, El Salvador, 
Guatemala, Honduras, Panamá, Paraguay y República Dominicana), así como en el manejo de 
los recursos existentes en el centro educativo (Argentina, Colombia, Cuba, Guatemala, México, 
Panamá, Paraguay y Perú). 
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Entre las atribuciones concretas señaladas en los países, destacan aquellas que requieren espe-
cial atención en su ejercicio por los problemas que podrían suscitarse; aunque en las cuales, por lo 
general, los directores están acompañados por una junta o comité que ellos presiden, o bien son 
supervisados por alguna autoridad educativa durante su realización: en Guatemala, Nicaragua y 
Perú, la facultad para suscribir contratos de arrendamiento (cafetines, fotocopiadoras, librerías); 
en Guatemala y Perú, el alquiler de terrenos y espacios; en Colombia, España, Guatemala, Perú 
y República Dominicana, la contratación de obras, servicios y suministros; en Colombia, Cuba, 
Guatemala, Paraguay y Perú, la distribución de los recursos asignados al centro (tabla 1.8).

Así mismo, destaca el señalamiento explícito de la responsabilidad de los directivos de centros 
escolares en la gestión del financiamiento de proyectos de programas, señalado en Chile, Co-
lombia, Guatemala y Paraguay; la aprobación de recursos complementarios o extemporáneos 
en Colombia, España y Guatemala; la autorización de gastos y pagos del centro educativo en 
Colombia, España, Guatemala, Perú y República Dominicana. Así como, en Colombia, Guatema-
la y Perú, la apertura de cuentas bancarias. Además en Colombia, Cuba, Guatemala, México y 
Paraguay aparece anotada explícitamente la comprobación de los recursos otorgados al centro 
escolar (tabla 1.8). 

En la normatividad de los 13 estados de Brasil investigados se encontró el manejo de los recursos 
existentes en el centro educativo y la comprobación de recursos otorgados. Además, se hizo 
referencia a aspectos relacionados con la búsqueda de estrategias para la recaudación de fon-
dos; cumplir la legislación en cuanto a su ejecución; la rendición de cuentas a la comunidad y a 
las autoridades correspondientes; la promoción de la transparencia en el uso de los recursos y la 
presentación de un plan de aplicación de estos recursos. 

Las funciones de los directivos relativas a la gestión administrativa sobre los bienes materiales e 
infraestructura integran la tabla 1.9. Entre ellas destacan dos aspectos fundamentales: la admi-
nistración de la infraestructura y equipamiento (en 12 países); así como la supervisión de su uso 
y conservación (en 12 países). En Colombia, Cuba, Guatemala, Panamá y Paraguay existen explí-
citamente atribuciones respecto al impulso a la construcción de nueva infraestructura, además 
en Bolivia, Cuba, Guatemala, Nicaragua, Panamá, Paraguay y Perú señalan las labores de aseo y 
conservación del centro escolar, este último también en República Dominicana en donde se seña-
la junto con el aseo, el ornato del centro escolar. Aunque en Colombia, Costa Rica, Cuba, Guate-
mala, Honduras, México y Nicaragua los directivos están 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, Perú y República Dominicana, la supervisión del abastecimiento de los servicios básicos. 

En las funciones respecto a los estudiantes, se mencionaba anteriormente en Costa Rica, Cuba 
y Guatemala el reportar a la Junta Escolar el daño 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 Perú, se espera que al final de su gestión los directores de 
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centros escolares entreguen, conforme al inventario, los bienes materiales del centro escolar. Ló-
gicamente, en estos mismos países al inicio de su cargo ellos reciben dicho registro. Aunque 
llevar el inventario es una atribución en Bolivia, Cuba, Guatemala, México, Nicaragua, Paraguay, 
Perú y República Dominicana.

En los 13 estados brasileños investigados se hace referencia a llevar el inventario de los bienes 
materiales del centro educativo y mantenerlo actualizado; impulsar la habilitación de la infraes-
tructura necesaria; garantizar que los servicios sean acordes a las necesidades de los centros; 
además de elaborar un plan de contratación de servicios y control, de consumo de materiales y la 
manutención y preservación del patrimonio. 

Las tablas 1.9 y 1.10 contienen los elementos relativos a la gestión política y de convivencia social 
y comunitaria. Como se menciona antes, ambas guardan una estrecha relación, distinguiéndose 
una de la otra por el ámbito 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 organización escolar, principalmente mostrando el conjunto 
de relaciones que ocurren en el nivel micro. 

En la tabla 1.10 de las funciones relativas a la gestión política, se puede observar que el conjunto 
de atribuciones señaladas en la normativa de los países, en general, buscan que los directores 
se ocupen de fomentar la relación 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 aparición las relativas a la vincula-
ción de la escuela con las instituciones, organizaciones o asociaciones de la comunidad (en once 
países) así como la atención de las autoridades educativas y la implementación de sus recomen-
daciones al centro escolar (en 10 países) y en nueve países; establecer canales de comunicación 
entre los miembros de la comunidad y las autoridades; y el enlace entre instancias.

En Bolivia, Cuba, Ecuador, Guatemala, Paraguay y Perú, un aspecto importante que se menciona 
es el de promover la evaluación y autoevaluación de su gestión 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 República Dominicana están establecidas entre sus 
funciones la rendición de resultados educativos a supervisores y superiores jerárquicos (tabla 1.10).
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Las normativas de los 13 estados de Brasil investigados mencionan la conformación de redes y 
alianzas con la comunidad local, ya que consideran que esto permite fortalecer el clima escolar; 
establecer canales de comunicación entre los miembros de la comunidad y las autoridades; así 
como la coordinación con los órganos de gobierno.

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

En Bolivia, Cuba, Ecuador, Guatemala, Paraguay, Perú y República Dominicana destacan que una 
de las funciones de los directivos es participar en la elaboración del código de convivencia, en 
este último país específicamente señalan que “las normas de convivencia del centro educativo 
[…] deben ser objeto de reflexión periódica en las actividades del currículum escolar, como parte 
de las habilidades para la vida”. Además de que los directivos deben “divulgar la filosofía institu-
cional del centro en toda la comunidad educativa. [e] Implementar normas y estrategias para la 
sana convivencia.” Por otra parte, llama la atención 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-
ñanza”. Además Bolivia, Colombia, Costa Rica, Cuba y Guatemala señalan el cuidado del orden y 
moralidad dentro de las funciones relativas a la convivencia social y comunitaria. 
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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, Perú y República 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 Perú se señala que deben mantener informados a los padres de familia o 
tutores de la situación académica de sus hijos (tabla 1.11).

En Colombia, Cuba, Guatemala y Paraguay los directivos de centros escolares están 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 República Dominicana, incluso las re-
laciones interpersonales que sostienen los docentes con la comunidad son objeto de evaluación 
de su desempeño. Destaca en la normatividad de Costa Rica, Cuba, Guatemala, México, Nicara-
gua, Paraguay y República Dominicana que los directivos deben ocuparse de organizar, dirigir o 
promover actividades y el desarrollo de conocimientos culturales, cívicos y sociales.

En los 13 estados brasileños investigados se encontró como funciones de los directivos promo-
ver la participación de la comunidad escolar; fomentar su apoyo en la elaboración de planes y 
proyectos; organizar, dirigir, promover actividades y el desarrollo de conocimientos culturales, 
cívicos y sociales; y establecer canales de comunicación. 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 países como el análisis de los indicadores educativos, 
el desarrollo de prácticas innovadoras y la socialización de experiencias exitosas.

Las competencias de los directivos escolares iberoamericanos

La competencia es la capacidad de aplicar lo aprendido en una determinada situación y contex-
to, incluye elementos cognitivos (uso de la teoría, conceptos o conocimiento implícito), aspectos 
funcionales (habilidades técnicas), atributos interpersonales (habilidades sociales u organizativas) 
y valores éticos (OCDE, 2010: 6). Las competencias son actividades mediadas cognitivamente, im-
prescindibles para desempeñar tareas no rutinarias o no programadas, así como fundamentales 
para afrontar los aspectos complejos e inestables del entorno desde una visión de ajuste; su de-
sarrollo depende de los individuos, por ejemplo, “un directivo tiene que decidir dónde, cuándo y 
cómo 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 clasificación de competencias elaborada por Villa y Poblete (2007), citada antes en el apartado 
de liderazgo, distingue tres grandes bloques de categorías: las instrumentales (tabla 1.12), las 
interpersonales (tabla 1.13) y las sistémicas (tabla 1.14). Esta clasificación es la utilizada para el aná-
lisis de las indicadas en la normatividad referida en los cuestionarios entregados por los países al 
equipo del IESME-OEI. 

Es importante recordarle al lector que en Argentina, algunos estados de Brasil, Chile y España 
—y probablemente en otros países—, 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 mayoría de los casos se trata de competencias seña-
ladas en las normatividades nacionales.

Así mismo, en Bolivia los directores de unidades educativas tienen asignadas funciones y no com-
petencias. También se observó que las competencias señaladas para El Salvador no correspon-
dían con la definición utilizada en este apartado, por lo que su información fue colocada como 
funciones o atribuciones, ya que se apegaban más a estas. Tampoco Uruguay señaló su existencia 
al menos en la normatividad nacional, lo cual no significa que carezcan de un referente en otros 
documentos.

En el caso de Panamá se señaló 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 Institución 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 supervisión que de-
sarrollen los Supervisores de Educación Secundaria en sus respectivas asignaturas. c) Visitar las 
clases y colaborar con los profesores que las dirigen, en evaluarlas mediante análisis objeto de 
los elementos o factores envueltos en su desarrollo. Hacer, a base de dicho análisis, las obser-
vaciones y sugestiones que crean oportunas para mejorar la docencia. d) Organizar y proveer 
lo indispensable para la mejor administración de los exámenes reglamentarios. e) Contribuir a 
que los Consejos de Profesores se efectúen normalmente en un clima de elevación profesional, 
desapasionado y democrático. Convocar a Consejo extraordinario cuando lo crean conveniente 
o lo soliciten, por escrito, el 25% de los profesores. f) Rendir al final de cada año escolar conforme 
a las normas que fijó el Ministerio de Educación, 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, metodológicas, tecnológicas y lingüísticas. Destacan, por la frecuencia en la 
que son mencionadas por los países, las habilidades de coordinación, organización y supervisión 
de un centro escolar mencionadas por Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, España, Guatemala, 
Honduras, México, Nicaragua, Panamá, Perú y Portugal; la resolución de conflictos, en Colombia, 
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Costa Rica, Cuba, Ecuador, España, Guatemala, Nicaragua, Panamá, Paraguay y República Do-
minicana; y las de conocimiento de política y administración educativa señaladas por Costa Rica, 
Cuba, Ecuador, Guatemala, México, Panamá, Paraguay, Perú y República Dominicana. 

En Argentina, Cuba, Ecuador, Guatemala, Nicaragua, Paraguay y Perú, en su capacidad para la 
articulación de acciones y toma de decisiones; Colombia, Cuba, Ecuador, España, Guatemala, 
Honduras y Nicaragua en Planeación, implementación y evaluación de planes y programas las 
dos competencias clasificadas en el ámbito de las metodológicas. Mientras en Cuba, Ecuador, 
Guatemala, Honduras, México y Perú se hace hincapié en la capacidad para reflexionar sobre su 
práctica profesional y comprensión, del ámbito de las competencias cognitivas. 
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Como puede observarse, algunos enunciados refieren a aspectos muy concretos como la orga-
nización de tiempo y espacios solicitada en Colombia, Cuba, Ecuador, España y en Guatemala, la 
cual es una tarea que podría englobarse en la planeación, y existen otras, como la habilidad para 
la redacción que solo se enuncian en Costa Rica, Cuba, Ecuador, Guatemala y República Domini-
cana, pero que sin duda se trata de una competencia lingüística deseable que se da por hecho 
en todos los países. En Cuba, Ecuador, España, Guatemala y Paraguay se considera el uso de las 
tecnologías de la información y comunicación, y solo marcada en Cuba, Ecuador, Guatemala y 
en México el desarrollo de estrategias, ambas del dominio instrumental tecnológico (tabla 1.12).

Las competencias interpersonales se agrupan en individuales y sociales. Las primeras refieren a la 
automotivación, resistencia, adaptación al entorno y sentido ético. Las segundas hacen hincapié 
en la diversidad y multiculturalidad, comunicación interpersonal, trabajo en equipo, tratamiento 
de conflictos y la negociación. De las anotadas en la normatividad de los países, destacan la co-
municación efectiva, señalada por doce países; el trabajo en equipo, en 10 países; la habilidad 
para adaptarse y tolerar la crítica, en ocho; y las relaciones interpersonales, también en ocho 
países (tabla 1.13).

Además de ellas, llaman la atención la de discreción, referida a los asuntos a su cargo ante informa-
ción y casos confidenciales, la cual aparece en Costa Rica, Cuba, Ecuador, Guatemala y República 
Dominicana. Así como la empatía y resiliencia, las cuales son habilidades colocadas como recursos 
personales de los directores en Chile, Cuba, Ecuador y Guatemala. En Cuba, Ecuador, Guatemala 
y Panamá destaca la seguridad y confianza que deben tener los directivos de centros escolares, 
también Cuba, Ecuador, Guatemala y República Dominicana marcan el control emocional.
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Colombia, Cuba, Ecuador, Guatemala, México, Paraguay, Perú y República Dominicana señalan la 
ética e integridad como las competencias deseables de los directivos. En Costa Rica, Cuba, Ecua-
dor, Guatemala, México y Paraguay se señala también el trato amable y cordial; además estos 
cinco últimos países junto a Perú anotan la atención a la diversidad (tabla 1.13).

Finalmente se presentan las competencias sistémicas, agrupadas en cuatro categorías: las de 
capacidad emprendedora son la creatividad, espíritu emprendedor y capacidad innovadora; las 
de organización son la gestión por objetivos, de proyectos y desarrollo de la calidad; las de lide-
razgo refieren a la influencia, consideración personalizada, estimulación intelectual, delegación 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 países, y dirigir técnica y pedagógicamente a los docentes, señalada en 
nueve países. Seguidas por el manejo de los recursos (en Colombia, Cuba, Ecuador, Guatemala, 
México, Panamá, Perú y Portugal) y la gestión del aprendizaje de los estudiantes para su bienestar 
y logro (en Chile, Cuba, Ecuador, Guatemala, México, Perú y República Dominicana).

Respecto a los intereses diferenciados de los países, respecto a las competencias sistémicas que 
deben poseer sus directivos de centros escolares, se encuentran la visión 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 República Dominicana), participación en expe-
riencias significativas (Cuba, Ecuador, Guatemala, Paraguay y Perú). 

En el caso de los 13 estados investigados de Brasil, donde cada estado cuenta con normatividad 
propia, se analizó la información sobre las competencias de los directivos de tres estados: São 
Paulo, Tocantins y Distrito Federal, en algunos casos debido a que la información que se presentó 
como competencias en realidad señalaba atribuciones o funciones, otros porque no tienen ex-
plícitamente entre su normatividad una definición al respecto. En el bloque de las competencias 
instrumentales, se señalan entre las metodológicas, las de resolución de conflictos, la planeación, 
implementación y evaluación de planes y programas. Mientras que de las instrumentales tecnoló-
gicas se encontró el uso de Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC). Del bloque de 
las competencias interpersonales, dentro de las sociales, está la comunicación efectiva, el trabajo 
en equipo, la capacidad de negociación y la atención a la diversidad. Finalmente, del bloque de 
las competencias sistémicas, aparece el liderazgo. Esta última y la resolución de conflictos fue 
señalada en los tres estados. 
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La autonomía

Respecto a la autonomía con la que cuentan los directivos de centros escolares para llevar a 
cabo sus funciones, en términos de la gestión administrativa de recursos humanos, financieros, 
materiales y del currículo (tabla 1.15), en la consulta realizada a los países miembros de la OEI se 
encontró que en nueve de ellos (Bolivia, Colombia, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Pana-
má, República Dominicana y Uruguay), además de una tercera parte de los 13 estados brasileños 
investigados, así como en los establecimientos privados de España, los directivos contaban con 
autonomía administrativa relativa a la gestión de recursos humanos. 

Tabla 1.15. Autonomía de los directivos de centros escolares en cuatro aspectos de la gestión escolar

País

Autonomía
Administrativa rela-
tiva a la gestión de 
recursos humanos

Administrativa rela-
tiva a la gestión de 
recursos financieros

Administrativa rela-
tiva a la gestión de 
recursos materiales

Pedagógica
relativa al diseño 

del currículo

Argentina  X X  

Bolivia X X X X

Brasil1 30,8% 84,6% 84,6% 53,8%

Chile X

Colombia X X X X

Costa Rica2

Cuba X X X X

Ecuador X X X

El Salvador X X X X

España X3 X X

Guatemala X4 X5 X X6

Honduras2

México X X

Nicaragua2

Panamá X X X

Paraguay X X

Perú X X

Portugal X

R. Dominicana X X X

Uruguay X

1 En el caso de Brasil respondieron a la investigación, 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 ahí que aparezca el porcentaje de respuesta.
2 Las autoridades de Costa Rica y Honduras anotaron que los centros escolares de sus países no contaban con autonomía en ninguno de los rubros; las de Nicara-
gua no marcaron la existencia de algún tipo de autonomía en los centros escolares de su país.
3 La autonomía administrativa relativa a la gestión de recursos humanos solamente en los privados.
4 Tienen potestad de proponer a su personal.
5 Tienen relativa autonomía para la administración de los recursos financieros, en coordinación con la comisión de finanzas del centro educativo.
6 Los directores son los responsables de realizar la concreción local, la cual se plasma en las planificaciones de los docentes. Sin embargo esto solo está establecido 
en la primera parte del Currículum Nacional Base (CNB), donde se menciona la concreción regional y la concreción local.
Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017), revisada y analizada por los autores. Versión completada y validada por los países y la OEI.
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En 13 países —y en cuatro quintas partes de los estados brasileños— los directivos de centros 
escolares contaban con autonomía administrativa relativa a la gestión de recursos financieros; 
mientras que en 12 países —y en cuatro quintas partes de los 13 estados brasileños investiga-
dos— tenían autonomía en la gestión de recursos materiales. 

La autonomía para la gestión de recursos financieros y materiales, como señalaron los represen-
tantes de los países, en un marco de calidad con equidad, dependerá del contexto en que se 
asientan los establecimientos y los recursos del sistema educativo, entendiendo por ello que la 
disponibilidad de recursos está sujeta a topes financieros, priorización del gasto y ambientes de 
crisis que limitan las acciones de los agentes.

En cuanto a la autonomía para la gestión pedagógica relativa al diseño del currículo, se encontró 
que en ocho países (Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala y Perú) —y 
tres quintas partes de los 13 estados brasileños investigados— los directores de centros escolares 
contaban con autonomía, entendiendo por esta que suelen estar encargados de vigilar el cumpli-
miento de la aplicación de los planes y programas de estudio (sus estándares y evaluaciones), o 
pueden tener atribuciones para el estudio, modificación y adaptación de los planes y programas de 
estudios. Qué tanto logran llevar a la práctica estas funciones, es motivo de otras investigaciones. 

Conclusiones

•	 La revisión de la literatura sobre estos temas permite decir que el desarrollo concep-
tual de la gestión escolar y el liderazgo en el ámbito educativo han ido de la mano. La 
gestión escolar ha dejado de referirse solo al conjunto de actividades administrativas 
y de organización de recursos para incluir su impacto en la práctica docente, el desa-
rrollo académico de los estudiantes e impulsar la participación social en la educación.

•	 Así mismo, el análisis del liderazgo se ha alejado de la descripción de tipologías y es-
tilos teóricos, para avanzar observándolo 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. 

•	 El análisis 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 teóricos y lo que en la normatividad se dispone; así como entre lo que la 
normatividad dicta y lo que los directivos logran llevar a cabo en la práctica. Asuntos 
que deben ser del interés de los sistemas educativos de los países iberoamericanos 
para la generación de políticas adecuadas a sus contextos. 

•	 Existen avances en la articulación entre la normatividad y las realidades; esto puede 
verse reflejado en el reconocimiento de las características de los centros escolares que 
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conforman los sistemas educativos de los países iberoamericanos y la elaboración de 
estrategias para su atención, aunque solo en algunos países.

•	 Algunos centros escolares carecen de una figura directiva dedicada exclusivamente a las 
labores de gestión y liderazgo, principalmente en aquellos establecimientos con menos 
de 100 estudiantes; que por definición podrán encontrarse en localidades pequeñas, 
apartadas, rurales, con alta diversidad lingüística; además estos centros podrán ser 
en alta proporción multigrado, tener carencias en su infraestructura física educativa y 
enfrentar necesidades de adecuación 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 número de matrícula los centros tienen derecho a contar con un director, 
o a ampliar el 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 esperaría que con-
taran también con las competencias definidas—, teniendo poca información respecto 
al acompañamiento que puedan recibir de manera externa.

•	 Los representantes de los países fueron enfáticos al señalar que la autonomía de los 
directivos escolares en el desarrollo de actividades administrativas para la gestión de 
recursos financieros, podía verse limitada a presupuestos reducidos y ser considerada 
como un marco para la desresponsabilización del Estado de sus obligaciones, o bien 
como un avance de la privatización de la educación en tanto que se espera que la 
comunidad escolar asuma cada vez más 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 simultánea y a partir de las cuales se generan diversos resultados. Quienes han 
intentado jerarquizar sus funciones, desde la crítica a las normatividades existentes, no 
han logrado reducir significativamente los listados de actividades. En este escenario la 
opción más acertada parece ser lograr el compromiso colectivo de todos los integrantes 
de las comunidades escolares en torno a estas labores.

•	 Finalmente, por razones prácticas 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 aplicación de las políticas 
educativas en los centros y en las aulas, así como asegurando la prestación continua 
de los servicios escolares a los que tiene derecho la población.
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Capítulo 2

El director escolar en Iberoamérica
Consultores OEI*

Introducción

Los datos que se presentan en este segundo capítulo pretenden ofrecer una visión general y glo-
bal sobre la situación actual de la dirección escolar en los países iberoamericanos. 

Se busca brindar un conjunto actualizado de indicadores comparables internacionalmente a par-
tir de la información extraída del cuestionario realizado desde el Instituto de Evaluación (IESME) 
de la Organización de Estado Iberoamericanos (OEI) para la elaboración de este informe. 

Para ello, el capítulo se organiza en cinco apartados principales con sus correspondientes sube-
pígrafes. El primer apartado ofrece una revisión de la literatura sobre el director de escuela y el 
liderazgo escolar para fundamentar la relevancia de la temática 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 dirección escolar en cada uno de los países. 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 dirección escolar con especial énfasis en los incrementos salariales 
asociados a esta responsabilidad laboral, así como otros incentivos propios de la profesión de 
director escolar. Finalmente, el quinto apartado incluye las conclusiones finales y una síntesis de 
los principales hallazgos y su correspondiente interpretación.

* Ver apartado correspondiente “autores, coordinadores y participantes“
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La dirección en la escuela y el liderazgo escolar19

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

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

Figura 2.1. Temas de liderazgo escolar

Fuente: OCDE, 2009.

Las cuatro áreas de acción destacan la necesidad de (re)definir las responsabilidades del lideraz-
go educativo; distribuir el liderazgo con énfasis en el compromiso de una participación más am-
plia; desarrollar habilidades para un liderazgo educativo eficaz y hacer del liderazgo una función 
más atractiva. 

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

19	 Esta sección ha sido elaborada con los aportes del equipo INEP-Brasil. 
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El contexto de actuación del director de escuela ha venido cambiando rápidamente en todo el 
mundo. La creciente descentralización de responsabilidades para los directores; la mayor auto-
nomía administrativa y pedagógica de la escuela; la creciente cultura en torno a la rendición de 
cuentas en el sector público; la diseminación en gran escala de exámenes estandarizados; la di-
versidad cada vez mayor de los estudiantes que llegan a la escuela; y la búsqueda por resultados 
académicos cada vez más elevados son factores de contexto que desafían a los equipos escolares 
y particularmente a los directores de escuela. 

En este contexto se enfatizaba, sobre todo, elevar el nivel de desempeño de las escuelas recu-
rriendo a estrategias que pasan por innovaciones en el modelo de gestión escolar, exigiendo cali-
ficación del cuerpo directivo y del equipo escolar para tratar con ese ambiente en transformación 
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 rápida 
transformación. Hoy, el desempeño del director debe evaluarse en la perspectiva de favorecer 
comportamientos, actitudes y prácticas que beneficien el funcionamiento de la escuela y la me-
joría de la enseñanza y del aprendizaje.

Saber qué competencias son deseables delante de las nuevas tareas y desafíos es uno de los 
puntos clave para el desarrollo profesional y la evaluación de desempeño. Definir esas capacida-
des presupone responder una pregunta anterior: ¿cuál 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 desempeñar (más 
de carácter administrativo o pedagógico) y hasta en términos de competencias conductuales. 
En el primer capítulo “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 cómo 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 contribución al resultado del aprendizaje de los 
estudiantes (Clark, Martorell y Rockoff, 2009, Heck y Hallinger, 2010, Osborne-Lampkin, Folsom 
y Herrington, 2015). Una síntesis de la investigación empírica sobre la influencia del liderazgo 
escolar en el desempeño 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 prácticas de liderazgo escolar que favorezcan la mejoría del aprendizaje. 
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Se puede indicar que hay hoy una fuerte tendencia en la redefinición del papel del director sobre 
el ejercicio de funciones de liderazgo capaces de movilizar 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.

¿Pero de qué tipo de liderazgo se trata? Para Leithwood (2004) el concepto de liderazgo es com-
plejo y un posible núcleo común de diversas definiciones incluiría necesariamente dos funciones: 
establecer dirección 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? ¿Cuáles prácticas, comportamientos, actitudes, valores 
y disposiciones serían más fuertemente identificados con el buen funcionamiento de la escuela y 
con la mejoría del aprendizaje? ¿Cómo evaluar si esas dimensiones, una vez identificadas, están 
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 acción-reflexión-acción? ¿Hay 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 investigación empírica en el área.

Leithwood (2004) identifica en la literatura dos modelos dominantes de liderazgo: el de lideraz-
go pedagógico20 que busca enfocar la actuación del liderazgo en el núcleo duro de la actividad 
educativa –la enseñanza y aprendizaje–; y el del liderazgo de transformación, que adopta una 
visión sistémica sobre el conjunto del trabajo del liderazgo escolar y engloba varias dimensiones 
además de la enseñanza-aprendizaje. 

Las principales categorías de prácticas que son identificadas por Leithwood (2004) en la literatura 
que analiza la asociación del liderazgo escolar con el desempeño de la escuela envuelven tres 
dimensiones:

a)	 definición de la misión y sentido de la escuela con clara comunicación de objetivos, metas 
y expectativas en relación al desempeño de estudiantes y docentes.

b)	 gestión de los programas educativos con supervisión de la enseñanza, monitoreo del pro-
greso de los estudiantes, coordinación y evaluación de la implementación del currículum.

c)	 promoción de clima escolar positivo con apoyo e incentivo al desempeño docente, pro-
tección del tiempo pedagógico e incentivo al alumno. 

Además de aspectos generales, la literatura apunta a la importancia de la sensibilidad del lideraz-
go escolar para factores de contexto específicos que pueden incluir las características de los estu-
diantes atendidos por la escuela, las políticas a las cuales la escuela está sujeta y las expectativas 
concretas de la comunidad escolar en relación con la dirección de la escuela. El liderazgo efectivo 
se presenta, por lo tanto, como adaptativo a las demandas del contexto en el cual se inserta.

20	 Se ha traducido instructional leadership como liderazgo pedagógico.
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Hitt y Tucker (2016) describen la evolución del enfoque teórico-conceptual sobre el liderazgo 
escolar a lo largo de las últimas décadas en la búsqueda de un modelo de liderazgo que pu-
diera ser efectivo para la mejoría del desempeño del alumno. Los enfoques son diversos y los 
autores argumentan que los nuevos factores suman más de lo que sustituyen los anteriores en 
el poder explicativo del liderazgo escolar con respecto al desempeño de los estudiantes. Los 
autores identifican tres modelos teórico-conceptuales, originarios de revisiones de la inves-
tigación empírica conducidas por Leithwood (2012), que organizan dimensiones (acciones y 
prácticas) y dominios (grupos de dimensiones) asociados con liderazgo efectivo en la escuela. 
En un esfuerzo de síntesis, los autores llegan a 28 prácticas (dimensiones) y 5 dominios (grupos 
de prácticas) que son: 

a)	 establecer y comunicar la visión de la escuela

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

c)	 construir capacidad profesional en el equipo escolar

d)	 crear apoyo organizacional para el aprendizaje

e)	 conectar con asociados externos

Modelos conceptuales como los citados anteriormente pueden servir para la orientación de pro-
gramas de desarrollo profesional, de procesos de selección y reclutamiento de nuevos liderazgos 
y de sistemas de evaluación de desempeño. 

El desarrollo de la práctica de liderazgo escolar puede beneficiarse de síntesis como esas, a partir 
de políticas diseñadas teniendo la investigación empírica como referencia. La OCDE, por ejem-
plo, a partir de la revisión de las políticas y prácticas del liderazgo escolar en veintidós países, 
identifica cuatro áreas de política que, conjuntamente, pueden elevar el desempeño en la prácti-
ca del liderazgo escolar y de los resultados escolares (ver Tabla 2.1).

Un estudio de la Oficina Regional de Educación para América Latina y el Caribe (OREALC) de la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) aporta 
información complementaria al cuadro de más abajo, al identificar las políticas referidas a los 
directores escolares en América Latina con base en el análisis de ocho sistemas educativos de la 
región21 (Weinstein, Muñoz y Hernández, 2014).

El trabajo concluye que existe una tendencia en los países de la región, que promueve las polí-
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 última década, los otros países se encuentran en una 
etapa preliminar. 

21	 Por región se entiende “todos los países iberoamericanos pertenecientes a la Organización de Estados Iberoamericanos 
analizados en el presente informe”. 
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Tabla 2.1. Políticas y prácticas de liderazgo escolar en 22 países de la OCDE vinculadas al desempeño escolar
Redefinición de las respon-
sabilidades del liderazgo 

escolar

Distribución del liderazgo 
escolar

Desarrollo de capacidades para el 
liderazgo escolar

Valoración de la carrera de 
liderazgo escolar

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

Definir las responsabilida-
des del director con base 
en las prácticas de mayor 
influencia positiva sobre 
el aprendizaje de los 
estudiantes.

Desarrollar marcos de 
referencia conceptual que 
traduzcan las característi-
cas, tareas y responsabi-
lidades para un liderazgo 
escolar efectivo.

Incentivar la distribución de 
los papeles de liderazgo.

Incentivar la creación de 
grupos de liderazgos en 
diferentes niveles en el 
espacio escolar y apoyar el 
desarrollo profesional de 
nuevos liderazgos.

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

Promover el desarrollo profe-
sional del liderazgo escolar en 
todos los niveles de la carrera 
(formación inicial para liderazgo 
escolar, programas de inducción 
a las prácticas de dirección es-
colar, formación en servicio que 
lleve en consideración desafíos 
y contextos de actuación del 
director).

Garantizar consistencia y calidad 
en las ofertas para el desarrollo 
del liderazgo escolar.

Garantizar contenido curricular 
coherente, prácticas en contex-
tos reales, mentoring, coaching, 
aprendizaje cooperativa e entre 
pares.

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

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

Reconocer el papel de las 
organizaciones represen-
tativas de los directores 
escolares.

Proporcionar opciones de 
desarrollo en la carrera de 
director escolar.

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

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

a)	 definición de funciones y estándares para el desarrollo

b)	 selección, promoción y evaluación de desempeño

c)	 estatus, condiciones de trabajo y remuneración

d)	 formación inicial y continuada.

Las dos últimas dimensiones referidas al estatus y a la formación, no han sido por lo general 
una prioridad y se encuentran aún poco articuladas con las otras políticas educativas, parti-
cularmente con el grado de autonomía de los directores, todavía muy limitado en los países 
latinoamericanos. 

Fortalecer a los directores sin que se les otorgue grados de autonomía para actuar en la ges-
tión escolar puede no generar los resultados esperados, limitando el alcance de tales polí-
ticas. Además, las políticas dirigidas hacia los directores en general carecen de coherencia 
interna, habiendo una débil articulación entre, por ejemplo, los estándares propuestos para 
la función de director y las normas existentes de los sistemas de evaluación de desempeño, o 
aún, entre los estándares esperados en el ejercicio de la función y la formación ofrecida a los 
directores escolares. 
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El perfil de los directores escolares en Iberoamérica

Según los datos recabados en el cuestionario enviado a los países, se puede indicar que en Ibe-
roamérica hay aproximadamente 751.772 directores escolares en el conjunto de establecimientos 
de educación obligatoria básica en la región. Tal y como puede observarse en la tabla 2.2 la 
distribución de los mismos en los diferentes países es muy diversa. En este sentido, existe una 
evidente relación entre el tamaño de la población escolar de los países y el número de directores. 
Así, los países más grandes y poblados (como Brasil y México) tienen más de 100.000 directores 
escolares mientras que otros más pequeños (como Costa Rica, Panamá, Portugal y Uruguay) no 
llegan a los 4.000.

Tabla 2.2. Número de directores en los países 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

España 27.994

Guatemala 47.921

Honduras 23.485

México 246.931

Nicaragua 4.587

Panamá 3.284

Paraguay 9.759

Perú 43.571

Portugal 3.451

R. Dominicana 11.596

Uruguay 3.123

Brasil: Respondieron a la investigación, 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 categorías de Planta directiva, Director, Subdirector y Profesor encargado del Establecimiento.
México: Datos del ciclo escolar 2014-2015.
Uruguay: La información para todos los niveles CINE se corresponde a cantidad de Cargos de Dirección. CINE 0 no incluye datos de centros privados con finan-
ciamiento público. CINE 1 incluye 184 casos que pertenecen al Consejo de Educación Inicial y Primaria, que también están 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 educación especial. La información de CINE 2 y 3 se 
corresponde únicamente a formación general. Datos 2015 para todos los niveles CINE y 2016 para Directores de Centros Privados CINE 2 y 3.
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

Tal y como acabamos de señalar, el número de directores que existen en los diferentes países 
tiene relación con el número de población y de estudiantes pero, sobre todo, con el número de 
centros escolares aunque no siempre existe una equivalencia directa. Por ejemplo, en Bolivia 
la asignación de un director a una unidad educativa con dependencia (titularidad) fiscal se rige 



CAPÍTULO 2

70

por área geográfica y con arreglo a un número de aulas existentes en cada nivel educativo: Área 
urbana: nivel inicial 6 aulas; nivel primario 8 aulas; nivel secundario 8 aulas. Área 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 núcleos escolares 
(conjunto de varias unidades educativas que atienden varios niveles educativos distribuidos en 
área dispersa) puede haber un director de núcleo escolar (el cargo tampoco esta jerarquizado, no 
hay mejora salarial solo memorando de la Dirección Distrital). En Cuba, se tienen directores zona-
les que atienden dos o más centros que se encuentran ubicados en zonas montañosas (rurales) 
con baja matrícula (1 a 5 estudiantes).

Además del número de directores, nos detendremos en los párrafos que siguen en variables de 
especial relevancia: el sexo, la titularidad del centro y, por último los niveles de enseñanza en la 
que ejercen las tareas de dirección. Tendremos en cuenta la información brindada por los países 
en el cuestionario así como datos provenientes de otras investigaciones internacionales cuyos 
aportes enriquecen la comprensión de la situación de la dirección escolar actual en Iberoamérica. 

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 profesión docente está representada mayoritariamente por el colectivo 
femenino (OEI, 2013). Tal y como fue ya presentado por el informe Miradas 2013, dedicado al 
profesorado, en la Clasificación Internacional Normalizada de la Educación (CINE)22 en el nivel 
de enseñanza de Primera Infancia (CINE 0) el 92% de los docentes son mujeres; este porcentaje 
desciende a un 76% en Educación Primaria (CINE 1), un 61% en Educación Secundaria Inferior 
(CINE 2) y un 56% en Educación 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 enseñan-
za, la representación de profesoras es siempre mayor en todos los niveles de enseñanza. En el 
conjunto de los sistemas educativos iberoamericanos el porcentaje de docentes es de más de 
un 70% de mujeres. 

La situación de los directores escolares, difiere de la de los docentes. Efectivamente, el gráfico 2.1 
nos permite observar que la representación del género femenino en los directores escolares, es 
menor a un 60% en Iberoamérica. Se podría indicar que, aunque el porcentaje de directores sigue 
siendo mayoritariamente femenino, existe un incremento evidente del género masculino en car-
gos de dirección: mientras que un 30% de docentes son de género masculino, su representación 
en cargos directivos asciende algo más de un 40%.

22	Clasificación Internacional Normalizada de la Educación 2011.  Disponible en: http://www.uis.unesco.org/Education/
Documents/isced-2011-sp.pdf [última consulta 26/09/2016]
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Gráfico 2.1. Porcentaje de directores en Iberoamérica en función del sexo 

59,43

40,57

Femenino Masculino

Brasil: Respondieron a la investigación, 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: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

Si atendemos a la distribución de directores por sexo, observamos que muestra algunas diferen-
cias entre los países iberoamericanos. El porcentaje de mujeres en puestos de dirección se sitúa 
entre un 34% de Bolivia y un 84% en Argentina. Solamente en tres países se registra un número 
de mujeres que no supera al de los hombres: este es el caso de Bolivia, Paraguay y Perú. En la 
inmensa mayoría de los países 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. 

Gráfico 2.2. Porcentaje de directores por países iberoamericanos y sexo
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Brasil: Respondieron a la investigación, 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: Información disponible solo para las escuelas públicas (supervisadas por el Ministerio de Educación).
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).
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Existen cinco países donde la representación de mujeres en puestos de dirección se aproxima a 
la distribución por sexo en el conjunto del colectivo de docentes. Se trata de los casos de El Sal-
vador, España, Honduras, Nicaragua, República Dominicana y del conjunto de los 13 estados in-
vestigados de Brasil, lo que registran a más de un 60% de mujeres en cargos de dirección escolar.

Se han analizado los datos recabados en este informe con otros estudios previos para identificar 
posibles tendencias. Así, 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 más de un 1% en el caso de Argentina hasta un 35% en el caso de Chile. En el resto de países 
participantes los valores eran intermedios: en el caso de Brasil era de más de un 7%; en Paraguay 
casi un 6%; en Perú un 24%; y en Uruguay casi un 7%. 

Tal lo expresado en párrafos anteriores, la respuesta al cuestionario elaborado por la IESME-OEI, 
evidencia en Iberoamérica una diferencia de un 10% en la representación del sexo femenino en 
la dirección escolar; mientras que el 71% son docentes, un 60% son directoras. Por otro lado, en 
base a la información ofrecida en el gráfico 2.2. y en el estudio de Vaillant (2011), podemos obser-
var aspectos relacionados con la evolución histórica desde los datos de 2008 hasta la actualidad 
sobre los países de los que tenemos ambas cohortes (UNESCO-2008 y OEI-2017). Hay dos países 
que en esta década han aumentado su porcentaje de mujeres en cargos de dirección: en el caso 
de Chile se ha pasado de un 51% de mujeres directoras a un 59% y en Perú 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 más de 47 años. Su distribución de las edades promedio de los 
directores en los países estudiados es variada, observándose una desviación típica de algo más 
de 10 años. Esta diferencia mayor la encontramos entre Chile, donde la edad promedio de sus 
directores se acerca a los 55 años, y Nicaragua, donde sus directores tienen en torno a 42 años. 

Además, la citada investigación de Cuenca y Pont (2016) recoge los años medios de servicio como 
director. En ella se indica que los directores ejercen su desempeño un promedio de 9,8 años, aun-
que, con notorias diferencias entre los países. Así, encontramos a Costa Rica con directores por 
encima de los 14 años de servicio mientras que en Nicaragua, los directores pasan un promedio 
de 7 años en dicha responsabilidad. Por encima de los 10 años de servicio como director (además 
de Costa Rica) encontramos a Chile, Colombia, Honduras, Paraguay, Perú, República Dominicana 
y Uruguay. Por otro lado, con menos de 10 años de servicio en esta responsabilidad (además de 
Nicaragua) se sitúan Argentina, Brasil, Ecuador23, Guatemala, México y Panamá.

Junto al sexo y a la edad, y para completar esta primera radiografía de los directores en Ibe-
roamérica, interesa analizar la variable referida a la titularidad en los centros educativos (públicos 
o privados). Como puede observarse en el gráfico 2.3 la mayoría de los directores (aproximada-
mente un 74%) desarrollan sus funciones en centros de educación pública.

23	En Ecuador los directores duran 4 años.
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Gráfico 2.3. Porcentaje de directores por titularidad de los centros donde ejercen en Iberoamérica
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Brasil: Respondieron a la investigación, 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: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

Estos datos tienen que ver directamente con la cantidad de centros que existen en cada país de 
una y otra titularidad. Así, en el gráfico 2.4 en el que se presentan los datos desagregados para 
cada país, permite observar que, en la mayoría de los países predomina la presencia de directores 
en los centros públicos, especialmente en Bolivia24 y Honduras donde la escuela privada repre-
senta un 5 y un 10% del total, respectivamente; en Cuba toda la educación tiene lugar en centros 
públicos. Solamente en dos países hay una mayor presencia de los centros privados, los casos de 
Chile y Portugal (59 y 75% respectivamente). 

Gráfico 2.4. Porcentaje de centros por titularidad por países iberoamericanos
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Brasil: Respondieron a la investigación, 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 públicos como aquellos administrados por Corporaciones municipales y DAEM. Considera establecimientos privados aquellos 
administrados por Particulares subvencionados, Particulares pagados y Corporaciones de administración delegada.
España: Considera establecimientos públicos aquellos cuyo titular es la Administración Educativa (Ministerio de Educación o Comunidad Autónoma) y los privados 
como aquellos cuya titularidad es particular independientemente de que sean sostenidos con fondos públicos (centros concertados) o particulares (centros privados). 
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

24	La información para Bolivia 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 excepción explícita.
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Otro aspecto que consideramos interesante incluir en este apartado, es el relativo a los diferentes 
niveles de enseñanza en las que los directores ejercen sus funciones. En el gráfico 2.5 se incluyen 
los datos para Iberoamérica en función de los diversos niveles que constituyen los sistemas edu-
cativos presentes en los países participantes en este estudio. 

Se ha optado por utilizar la Clasificación CINE de la UNESCO (2011), en concreto, se utilizarán los 
niveles de enseñanza de CINE 0 (Primera Infancia), CINE 1 (Educación Primaria), CINE 2 (Educa-
ción Secundaria Inferior) y CINE 3 (Educación Secundaria Superior). 

A este respecto, debe tenerse en cuenta que en muchas ocasiones los centros educativos im-
parten simultáneamente dos o más de los niveles de enseñanza (CINE 0 a 3). Así suele ser muy 
habitual que la Educación Secundaria Inferior (CINE 2) y la Educación 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 dirección escolar suele ejercerse 
simultáneamente en varias de estas etapas educativas. 

Además, también debe tenerse en cuenta que existen más directores en los niveles de enseñanza 
donde mayor número de estudiantes hay, y esto ocurre en la etapa de Educación Primaria Básica 
(CINE 1) ya que en este nivel de enseñanza suele asegurarse la gratuidad y también tiene carácter 
obligatorio, algo que generalmente no ocurre ni en el nivel de enseñanza CINE 0, ni en el CINE 2, 
ni, sobre todo, en el CINE 3.

De forma más concreta, observamos en el gráfico 2.5 que en el conjunto de Iberoamérica más de 
un 55% de los directores ejerce su liderazgo en niveles de CINE 1 y, 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%). 

Gráfico 2.5. Porcentaje de directores por nivel de enseñanza (CINE 0-3) en Iberoamérica
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En algunos países un mismo director puede ejercer en varios niveles de enseñanza CINE. 
Brasil: Respondieron a la investigación, 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: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).
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Con respecto a esta misma información desagregada por países, observamos en el gráfico 2.6 
una tendencia general que replica la mayor presencia de directores en CINE 1 y 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 más directores ejerciendo en CINE 2 y 3 que en CINE 1. También es 
de destacar el caso de Portugal en el que se observa cómo existe un amplio grupo de directores 
ejerciendo en el CINE 0; en Paraguay también existe una amplia red de directores ejerciendo en 
este mismo nivel de enseñanza. 

Además, se observa que existe una serie de países donde la etapa de CINE 0 tiene baja repre-
sentación (Bolivia). Lo mismo ocurre con otros países pero con el nivel de enseñanza CINE 3; por 
ejemplo Ecuador, Honduras y Uruguay. 

Gráfico 2.6. Porcentaje de directores por nivel de enseñanza (CINE 0-3) por países iberoamericanos
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En algunos países un mismo director puede ejercer en varios niveles de enseñanza CINE.	
Argentina: Los datos de CINE 3 se incluyen en CINE 2 ya que en Argentina la oferta es única en estos dos niveles de enseñanza.
Brasil: Respondieron a la investigación, 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 información incluida corresponde solo a los porcentajes tomando en cuenta solo unidades educativas de dependencia pública. Además, los datos para 
CINE 2 incluye a CINE 3 y viceversa.
Chile: Los directivos se prorratean en función de la cantidad de niveles y matrícula atendida por el establecimiento.
Colombia: No dispone de este dato dado que un establecimiento puede ofrecer más de un nivel educativo y por ende el directivo docente es asignado a todos
los niveles.
El Salvador: La mayoría de centros educativos atienden más de un nivel educativo incluyendo el Cine 0.
Guatemala: Desde el año 2009 tienen el Programa Académico de Desarrollo Profesional Docente, PADEP/D, que ha titulado como profesor del nivel pre o primario.
Perú: El 20% asociado al CINE 2 incluye todo el nivel de Educación Secundaria, es decir, CINE 2 y 3.
República Dominicana: Los servicios de CINE 0 son atendidos por directores del nivel Básico, el cual también incluye los niveles de CINE 1 y 2.
Uruguay: La información para todos los niveles CINE se corresponde a cantidad de Cargos de Dirección. CINE 0 no incluye datos de centros privados con financia-
miento público. CINE 1 incluye 184 casos que pertenecen al Consejo de Educación Inicial y Primaria, que también están contabilizados en CINE 0. CINE 1 no incluye 
datos de educación especial. CINE 2 (18%) incluye también los directores de CINE 3. La información de CINE 2 y 3 se corresponde únicamente a formación general. 
Datos 2015 para todos los niveles CINE y 2016 para Directores de Centros Privados CINE 2 y 3. 
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

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

Las actividades de la dirección escolar en iberoamérica

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

•	 Actividades:

—— administrativas

—— de liderazgo y reuniones

—— curriculares y de enseñanza

•	 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 categorías: 
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 desempeñan una serie de tareas aso-
ciadas con la docencia (actividades curricular y de enseñanza), y que además desarrollan ocu-
paciones relativas al liderazgo (y reuniones) y obviamente actividades vinculadas con cuestiones 
administrativas (Murillo y Román, 2016; OCDE, 2013b). Los directores interactúan 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 países iberoamericanos. Una de las preguntas solicitaba a 
los países 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 gráfico 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 curricular y 
de enseñanza– (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).

Gráfico 2.7. Porcentaje de dedicación a actividades de los directores por países iberoamericanos
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Brasil: Respondieron a la investigación, 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 enseñanza 
incluye también las interacciones con el profesorado. 
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

En el gráfico 2.8 se presentan datos aportados por los países 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 mayoría de los casos, esas interacciones se reali-
zan con los estudiantes y con los docentes. Existe diversidad entre países, 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 relación con los estudiantes. 
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Gráfico 2.8. Porcentaje de dedicación de los directores a interacciones con diferentes agentes por países 
iberoamericanos
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Argentina Bolivia Brasil Chile Costa Rica Cuba España Guatemala Honduras Panamá Paraguay R. 
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Interacciones con estudiantes Interacciones con el profesorado Interacciones con las familias Interacciones con otros agentes

Brasil: Respondieron a la investigación, 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 están incluidas en el porcentaje de actividades curriculares y de enseñanza mostrado en el gráfico anterior.
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

En el gráfico 2.9 se realiza este mismo análisis pero haciendo las medias entre los países anteriores, 
lo que nos permite indicar la distribución de actividades e interacciones a nivel de Iberoamérica.

En ella se muestra cómo, 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. Además, el conjunto 
de todas las interacción con los diferentes agentes de la comunidad educativa son minoritarias 
(30%) en comparación con las actividades (administrativas, de liderazgo y de enseñanza) a las 
que dedican aproximadamente el 66% restante de su jornada laboral semanal. Aunque el tiempo 
destinado a “otros aspectos” en la mayoría de los países no se ha contemplado, cabe señalar 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, además, son congruentes con otras investigaciones que se han desarro-
llado sobre la misma temática, entre las cuales la de Murillo y Román (2013) evidencia que efec-
tivamente son las “Actividades administrativas” a las que más tiempo dedican los directores en 
América Latina (25%) seguidas de las de “Supervisión, evaluación y orientación a docentes (17%) y 
la de “Liderazgo instructivo” (16%). Con porcentajes menores se sitúan las relativas a “Relaciones 
públicas” (12%), “Actividades de desarrollo profesional” (10%) y, por último, las de “Gestión de 
recursos para la escuela” (8%).
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Gráfico 2.9. Porcentaje de dedicación a actividades e interacciones de los directores en Iberoamérica 
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Brasil: Respondieron a la investigación, 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: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

Aunque los datos de The Teaching and Learning International Survey (TALIS) de la OCDE (2013b) 
tan solo incluyen información de cuatro países iberoamericanos (Chile, España, México y Portu-
gal), resulta interesante incluirlos en este punto del documento. En dicho informe se señala que 
Portugal destaca porque sus directivos, sobre todo, realizan tareas administrativas (45%), mientras 
que en México y en España 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 
España este porcentaje desciende al 25%, y en México y Portugal al 22% y 21%, respectivamente.

En el mismo informe (OCDE, 2013b) también se señala el porcentaje que dedican a reunirse con 
estudiantes y con familias. De estos cuatro países, los directores de México y Chile son los que 
más tiempo dedican a reunirse con los estudiantes (18%); en España y en Portugal los porcentajes 
son, respectivamente, de un 16% y un 11%. En el caso de la dedicación a atender a familias, el 
porcentaje muy similar en los cuatro países situándose en un 14% en España y Chile, un 13% en 
México y un 11% en Portugal. 

Incentivos y aumento salarial

La dirección escolar ha sido, en muchos países iberoamericanos, una vía tradicional para mejorar 
la valoración social y los niveles salariales de los docentes. En la mayoría de los países 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-
pañarse 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 gráfico 2.10 se muestra que el cargo directivo supone un incremento 
salarial en casi todos los países. Aunque existen diferencias muy amplias entre unos y otros países, 
se puede estimar que el aumento salarial es de un 24% de media en Iberoamérica.

Mientras que en países como Panamá y Paraguay el incremento no supera el 10% del salario pre-
vio como docente, en Perú asumir responsabilidades de dirección escolar supone más de un 50% 
de aumento salarial (cabe señalar que este promedio depende de su salario base). Por otro lado, 
mientras que ese incremento en Chile (mínimo de 25%) y Colombia (28%) se sitúa muy cerca de 
la media, en Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador y República Dominicana se observa que hay 
mayor aumento salarial (entre el 33% y el 46%) y en España 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 países (Guatemala, Honduras y Uruguay) no existe ningún incremento salarial sino, 
más bien por el contrario, en algunos casos el ingreso salarial, puede ser más 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 enseñanza, realicen las tareas de liderazgo escolar. Veamos a continuación aspectos puntuales 
que matizan, en mayor o menor medida, estos promedios de aumento salarial de los directores 
escolares en los diferentes países.

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 
varía de 50% a 100% según el tipo de la escuela (se considera el número de clases y el número de 
estudiantes matriculados); en la Amazonía hay cinco tipos de bonificación en función del número 
de aulas; en Santa Catarina depende del número de estudiantes y el tipo de escuela se le asigna 
incentivos salariales extras; en Ceará el bono depende del nivel académico del director y no hay 
ventaja para el aprendizaje de los resultados en las escuelas públicas de educación profesional.
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Gráfico 2.10. Porcentaje medio de incremento salarial al asumir tareas de dirección escolar en los diferentes países 
iberoamericanos 

10   

25   
28   

45   
40   

46   
43   

22   

0 0

20   

10   
7   

54   

33   

0

 *Argentina, Brasil y Portugal: El incremento porcentual no está disponible pero los directores sí que cuentan con un complemento salarial que varía en cada juris-
dicción (en el caso de Argentina) o red estatal (en el caso de Brasil) o del número de estudiantes que integran las escuelas que lideran (en el caso de Portugal). En el 
caso de Brasil respondieron a la investigación gestores de la red estatal de 13 de las 27 Unidades Federales por lo que los datos no permiten generalizar.
Bolivia: Dada la clasificación del tipo de directores, el incremento salarial puede llegar hasta el 63%.
Panamá: El incremento responde a cada uno de los niveles de enseñanza.
Paraguay: El incremento se refiere al pasar de un cargo docente de Educación Primaria a director de ese mismo nivel de enseñanza (CINE 1).
Perú: El porcentaje depende de su salario base.
Uruguay: La comparación del salario de Director se realiza con los salarios docentes en el máximo grado del escalafón salarial (grado 7). En el caso de Educación 
Primaria, se consideran Maestros en escuelas de Tiempo Completo (las cuales ya incluyen una prima salarial en relación a las escuelas Comunes).
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

En Bolivia, el incremento varía en función del tratamiento diferenciado según el Escalafón Nacio-
nal del director en el que se distinguen los siguientes: director normalista / director egresado / 
director titulado por antigüedad / director interino. Dada la clasificación del tipo de directores, el 
incremento salarial puede llegar hasta el 63%.

En Chile, el incremento mínimo para todos los directores es de un 25% aunque dicha asignación 
dependerá de la matrícula del establecimiento. El incentivo depende del número de estudiantes 
y en base al artículo 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 más estudiantes: 100%. Estos porcentajes se calculan sobre la base de la Remuneración 
Básica Mínima Nacional (RBMN) de cada año. En el mismo artículo ya citado se establece que 
los directores recibirán una asignación adicional al incremento salarial señalado en el punto 1.3 
en caso que el establecimiento cuente con un 60% o más de estudiantes prioritarios (es decir, 
aquellos estudiantes de establecimientos educacionales incorporados a la Subvención Escolar 
Preferencial –SEP– para quienes la situación socioeconómica de sus hogares puede dificultar sus 
posibilidades de enfrentar el proceso educativo25). Esta asignación dependerá de la matrícula 
total del establecimiento educacional, de la siguiente forma: de 400 a 799: 37,5%; de 800 a 1.199: 
75%; y más de 1.200: 100%. Al igual que el incremento salarial anterior, este se calcula en base a 
la Remuneración Básica Mínima Nacional (RBMN) de cada año.

25 Basado en la información disponible en: https://www.ayudamineduc.cl/ficha/alumnos-prioritarios-14

24%

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 asignación adicional 
para directivos docentes que va desde un 10% hasta un 35% de aumento variable para rectores 
de escuela normal superior, rectores de institución educativa que tengan por lo menos un gra-
do de educación preescolar y los niveles de educación básica y media completos, rectores de 
institución educativa que tengan por lo menos un grado del nivel de educación preescolar y la 
básica completa, rectores de institución educativa que tengan solo el nivel de educación media 
completa, coordinadores de institución educativa y directores de centro educativo rural. Además, 
también se incluye reconocimientos adicionales por número de jornadas y por jornada única. Por 
último, en el Decreto 521 de 2010 en su Artículo 5°, define que los docentes y directivos docentes 
que laboren en establecimientos educativos estatales, cuyas sedes estén ubicadas en zonas ru-
rales de difícil acceso, tendrán derecho a una bonificación equivalente al quince por ciento (15%) 
del salario básico 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 categoría del centro y del régimen de estudio. Su salario básico 
depende de su evaluación, reciben un pago adicional por años de servicio, por trabajar en es-
cuelas de doble sesión según sean centros urbanos o rurales, igual al de los docentes en servicio. 
Además reciben un incremento por tener un título académico o una categoría científica.

En el caso de España, según datos de la Agencia Ejecutiva en el ámbito Educativo, Audiovisual y 
Cultural (EACEA) de la Comisión Europea (Eurydice, 2016), el incremento salarial de los directores 
varía, en concreto, en función del nivel de enseñanza y del tamaño del centro. Así un director de 
un centro grande de Educación Secundaria puede cobrar más de un 30% que el de un Centro de 
Educación Infantil pequeño.

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 categoría 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 función.

En México, el incremento salarial puede ser desde un 10% hasta un 30% en función del nivel de 
enseñanza. Así, en CINE 0 y 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 Perú, cabe indicar que, además de la bonificación por la condición de ser un 
director designado, todos los docentes, incluyendo los directores, reciben bonificaciones a sus 
salarios en función de las siguientes condiciones: Escuela EIB (Educación Intercultural Bilingüe); 
Escuela en la zona del VRAEM (Valle de los Ríos Apurímac, Ene y Mantaro); Escuela en área rural; 
Escuela en zona de frontera; Mejora en el desempeño de la escuela en la Evaluación Censal de 
Estudiantes - Bono escuela.
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En el caso de República Dominicana el incremento varía sobre todo en función del nivel de en-
señanza en la que ejercen suponiendo un incremento de un 46% con respecto a un docente de 
CINE 1 y un 19% con respecto a un docente de CINE 2. A estos porcentajes también cabe añadir 
que pueden completar mayor incentivación salarial en función de una evaluación de desempeño 
a la que están sometidos, por antigüedad en el servicio y por la titulación más alta que tengan.

Por último, en Uruguay, en líneas generales, no hay incremento salarial. Tanto para la educación 
primaria, secundaria y técnico-profesional, la tarea de dirección del centro educativo puede lle-
gar a estar incluso peor remunerada que la tarea docente. Así, considerando la misma cantidad 
de horas (40 horas efectivas) y misma antigüedad (25 años), los directores de Escuelas Primarias 
perciben una remuneración que varía en un rango de entre -17% y un 9% de la remuneración de 
un maestro en Escuelas de Tiempo Completo. En el caso de Secundaria y Enseñanza técnico-
profesional, esta brecha es de -18% y 1% cuando se compara la remuneración del director con la 
de un profesor de primer ciclo (sin Tiempo Extendido). La amplitud de la brecha salarial depende 
del escalafón del cargo de director, el cual se basa en el tamaño del centro educativo que dirige. 
En función a dicho escalafón se diferencian las remuneraciones de los directores, pagando mejor 
a quienes dirigen centros de mayor tamaño, tanto en Educación Primaria como en Educación 
Secundaria y Enseñanza 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 disminución del número de horas de docencia obligatoria y la 
posibilidad de recibir una formación específica. En este sentido, existen distintos dispositivos de 
incentivos en el conjunto de Iberoamérica tal como surge de algunos ejemplos que los países han 
mencionado en el cuestionario. 

La Red de Educación del Estado de Santa Catarina de Brasil va a instaurar un Premio a la Actua-
ción en la gestión escolar, que se abonará mensualmente al director de la unidad escolar y al ase-
sor de la dirección que logren objetivos de calidad y productividad en la gestión de escuelas del 
sistema de educación pública26. 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 capacitación en pro-
gramas de Liderazgo y Gestión 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.

26	 Art. 32 de la Ley Complementaria Nº 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-1139-a-1992-y-abajo 
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En el caso de España y Portugal, los directivos además cuentan con incentivos tales como re-
ducción del número de horas de docencia obligatoria. En España, además, se asignan puntos al 
profesorado para posibles concursos de traslado de centro  a los que se presente.

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

Conclusiones

•	 La literatura y las evidencias de estudios internacionales recientes asignan al liderazgo 
escolar un papel clave. Y aunque en los países iberoamericanos, la reflexión es aún 
reciente, se trata indudablemente de un tema presente en la agenda actual de las 
políticas educativas.

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

•	 La región cuenta con casi 752.000 directivos que pueden convertirse, junto con otros 
agentes, en líderes de un proceso de mejora sostenible y progresivo del conjunto 
de Iberoamérica, con las correspondientes adaptaciones a la realidad particular de 
cada país. 

•	 La 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 
dirección es necesario haber sido previamente docente. Cuestión distinta es cuánto 
tiempo de sus jornadas laborales deben dedicar los directores escolares a tareas 
docentes mientras ejercen tareas de dirección. 

•	 Existen países en los que los directores dedican buena parte de su jornada laboral 
a tareas de enseñanza. Sin embargo, es también esencial que los directores tengan 
el tiempo necesario para liderar los procesos de gestión 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 pedagógico. 

•	 El asumir responsabilidades en la dirección de un centro educativo debería implicar 
un cierto número de incentivos asociados a funciones de mayor compromiso insti-
tucional y social. En la mayoría de los países, la función directiva se relaciona con un 
aumento en el salario. Por el contrario, son pocos los países 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 más específica y rigurosa la figura de la dirección escolar. El liderazgo peda-
gógico no surge por generación espontánea sino que es preciso desarrollarlo y darle 
sostenimiento en el tiempo. Habría que brindar a los directores la oportunidad de 
acrecentar sus espacios de formación y oportunidades de intercambio y colaboración.

•	 La situación de los directores no puede examinarse aisladamente sino que debe ser 
analizada a la luz de otros componentes de su función tales como la formación inicial 
y permanente, la preparación específica para el cargo, los de selección y la evaluación 
de su desempeño.

•	 En último término, la dirección escolar se configura mediante un proceso de desarro-
llo continuo en el que se integran elementos como experiencias previas, formación 
específica (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 pedagógico escolar 
y, con ello, los procesos de aprendizaje de todos los estudiantes. 
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Capítulo 3

Ingreso y desarrollo profesional 
del director escolar 

Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE)-España*

* Ver apartado correspondiente “autores, coordinadores y participantes”

Introducción

Como ya se ha mencionado en capítulos anteriores, la dirección escolar constituye en la actualidad  
una pieza clave de la calidad de los sistemas educativos, por lo que los procesos de selección, for-
mación y desarrollo profesional de los directores de centros educativos son un reto para los países 
iberoamericanos. Diferentes estudios (Informe Mckinsey, 2007; Fullan, M. 2014; Pont, B., Nusche, D. 
y Moorman, H., 2009) han constatado la importancia de la dirección 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 dirección 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 típico en sus escuelas entre dos y siete meses de aprendizaje en un solo año 
escolar. 

Este capítulo, 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 función directiva los candidatos deben de tener una 
cualificación diferenciadora y profesionalizadora y una formación específica, la cual se puede dividir 
cronológicamente en tres momentos: inicial o antes de ejercer la dirección, de iniciación profesional 
o acompañamiento a los directores noveles y continua o de actualización permanente. Además, se 
describe el nivel de estudios necesario para ser director de los centros de primaria y secundaria y 
los requisitos mínimos para acceder al cargo, agrupados en meritocráticos, democráticos y mixtos. 

Capítulo 3

Ingreso y desarrollo profesional 
del director escolar 
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En el segundo apartado se revisa la formación inicial exigida para adquirir la condición de director, 
teniendo en cuenta aspectos de organización y gestión de centros, de planificación y dinamización 
de un proyecto educativo y la comunicación y la gestión de equipos humanos; en este apartado 
se incluyen también algunas experiencias concretas de los países en relación con esta formación 
inicial. Además, se presenta la formación de los directores noveles a través de la implementación 
de diferentes tipos de acompañamiento en la iniciación profesional del cargo. Por último, en el 
apartado se analiza la importancia que tiene la formación continua para desempeñar con éxito el 
liderazgo escolar, con la descripción de algunas experiencias relevantes de algunos países. 

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

El capítulo se cierra con unas conclusiones generales. 

Especificidad de la función directiva

Existe una opinión generalizada en los países al considerar que la función directiva se diferencia 
claramente de la función docente en cuanto a los conocimientos, destrezas y competencias ne-
cesarios para su desempeño. Sin embargo, es práctica habitual de los diferentes países reclutar a 
los futuros directivos del estamento docente. 

Como en cualquier otro desempeño profesional cualificado, se precisa una formación inicial y una 
formación continua a lo largo del tiempo en que se desarrolle esta función directiva. El ejercicio 
de la función directiva no puede basarse únicamente en las capacidades personales del directivo, 
sino que necesita una cualificación profesionalizadora y una formación específica. Para ello, hay 
que definir, como para cualquier puesto de trabajo, unas funciones y competencias claras, así 
como los requisitos para su desempeño. 

Requisitos para el desempeño de la función directiva

Tal y como indicó Sarramona, J. (2008) para desempeñar una función dentro del campo de la 
educación, se precisan una serie de requisitos, que aplicados al campo de la dirección serían los 
siguientes:

a)	 Delimitación de un ámbito propio de actuación. Es decir la delimitación de las funciones 
y tareas del director, tal y como se reúne en el presente informe en el capítulo 1. Esta es la 
primera condición para el ejercicio profesionalizador del director escolar.

b)	 Preparación específica. Derivado del anterior requisito se halla la necesidad de exigir un 
nivel de formación adecuado para el desempeño profesional de calidad, tal y como se 
verá en este capítulo. Saber, saber hacer y saber ser, son los tres pilares de una función 
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profesionalizante. Estas tres dimensiones no constituyen categorías estancas, más bien 
existe una absoluta interacción entre ellas.

c)	 Compromiso de actualización. La complejidad del puesto de trabajo y la dinámica social 
de cambio rápido, así como la complejidad de la sociedad, la globalización y el pluralismo, 
aconsejan, si no la hacen estrictamente necesaria, una formación permanente que deberá ser 
más intensa en el primer año, es decir, en el momento de incorporación a la función directiva.

d)	 Reconocimiento social del puesto de trabajo. Consecuencia de lo anterior se deriva la 
aceptación, reconocimiento y valoración de la función directiva diferenciada de la docente 
propiamente dicha. Este reconocimiento se efectúa interna y 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 dirección escolar.

e)	 Autonomía en la acción. Es una consecuencia directa de lo anterior. La autonomía en la 
acción se basa en las competencias y destrezas del director que afronta los problemas y 
retos desde una perspectiva técnica. No está determinado ni por la presión de los docentes, 
familias, ni por criterios políticos u otros ajenos a la función directiva. 

f)	 Compromiso deontológico. Como función 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 dimensión estrictamente técnica. La toma de decisiones inherente 
al desempeño profesional del director exige la toma en consideración de criterios que, 
junto a los propiamente técnicos, ayuden a la solución de problemas humanos. Por ello, 
la dimensión ética es esencial en el día a día del director.

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

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

Antes de iniciarse en el puesto de trabajo, el director necesita haber desarrollado aquellas com-
petencias profesionales consideradas básicas para la función directiva. Por ello, los diferentes 
países piden, con mayor o menor intensidad, algún tipo de formación previa en algunas dimen-
siones implicadas en la dirección escolar, tales como la gestión de centros, el liderazgo escolar y 
la gestión de recursos humanos, entre otras. 

b)	 Cuando empieza a desarrollar la dirección: formación a través de actividad de iniciación 
profesional

Esta formación aportada por el candidato a la dirección es necesaria, pero no suficiente, ya que 
el desarrollo de la competencia va más allá de los conocimientos y requiere la aplicación de los 
mismos en contextos reales. La competencia profesional implica conocimientos, destrezas y acti-
tudes y valores profesionales. Para ello, conviene acompañar al directivo novel en estos primeros 
momentos del ejercicio profesional. 
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c)	 A lo largo de su carrera profesional: formación continua

La complejidad de la sociedad, y por ello de la educación, plantea la necesidad de una actualiza-
ción permanente. La globalización, el pluralismo, el cambio continuo, la emergencia de las tecno-
logías de la comunicación, los nuevos conocimientos en las ciencias de la educación, configuran 
modelos de dirección cambiantes y complejos.

Condiciones para el acceso al ejercicio de la función directiva

En los diferentes países iberoamericanos, existe una regulación específica, tal y como aparece en 
el Anexo 3.1. A continuación se expone la situación atendiendo a los diferentes puntos relevantes. 

Nivel de estudios necesario para ser director

¿Se requiere un nivel de estudios superior al exigido para desempeñar la docencia en el nivel es-
colar en el que va a desempeñar la dirección? 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 más habitual entre todos los países, tanto en 
los centros de Educación Primaria como de Secundaria, es pedir titulaciones equivalentes a Gra-
dos (CINE 6), o ciclos cortos de Educación Terciaria (CINE 5), siendo menos frecuente pedir más 
o menos titulación.

En los centros de Educación Primaria, el nivel de estudios mínimo que más países exigen es el 
de Grado o equivalente (CINE 6), seguido del de Secundaria postobligatoria (CINE 4) y del Ciclo 
Corto de Educación Terciaria (CINE 5):

•	 Exigen el nivel CINE 6: Brasil (85% de los 13 países investigados), Chile, Costa Rica, Cuba, El 
Salvador, España, México, Nicaragua, Paraguay, Portugal, República Dominicana y Uruguay. 

•	 Exigen el nivel CINE 4: Colombia, Guatemala y Honduras.

•	 Exigen el nivel CINE 5: Argentina, Brasil (15%) y Perú.

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

En los centros de Educación Secundaria, se precisa, como criterio general, un nivel mínimo de 
Grado o equivalente (CINE 6) para desempeñar la dirección; en Brasil se exige en el 92% de los 
13 estados investigados. En algunos países como Ecuador y España, se pide además un Máster 
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 Perú, que solicitan el nivel CINE 5; en 
Guatemala el CINE 4 y en Panamá que admite el nivel CINE 2. En Bolivia, un docente titulado por 
antigüedad que aplica para director puede hacerlo con un nivel CINE 3.
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Tabla 3.1. Nivel de estudios mínimos que se necesita para ser director según la CINE 2011
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Educación Primaria 5 3
5=15%
6=85%

6 4 6 6 7 6 6 4 4 6 6 2 6 5 6 6 6

Educación Secundaria 5 3
5=8%
6=92%

6 6 6 6 7 6 7 4 5 6 6 2 6 5 6 6 6

En el caso de Brasil respondieron a la investigación, 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 ahí que aparezca el porcentaje de respuesta en el caso de la tabla 3.1.
En Colombia, para Educación Primaria, Normalista Superior. Para Educación Secundaria, licenciado en educación, profesional no licenciado con curso en formación 
pedagógica.
En Nicaragua, el nivel mínimo de Director de Primaria es de maestros de primaria con experiencia de 5 años y el nivel mínimo de Director de Secundaria es Licencia-
do en Educación con alguna especialidad con experiencia de 5 años. 
Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017).

Experiencia docente para ser director

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

En los centros privados se reduce el número de países 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, Panamá y Portugal.

Méritos objetivos y selección según perfil como medio de acceso a la dirección

Dos modelos conviven en los países a la hora de acceder a la función directiva. Existe además uno 
mixto que reúne características de uno y de otro. Según la titularidad de los centros, el desarrollo 
de los modelos sería el siguiente:

a)	 Centros públicos 

El primero, que se podría denominar “meritocrático”, 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 más objetiva posible. Entre las muchas concreciones posibles destacan dos: la 
realización de un examen y su superación, que permite elegir a los que obtienen mejores resulta-
dos, y la presentación de un proyecto defendido ante un tribunal o ante expertos.
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Así, 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 evaluación escrita, 2) calificación de méritos 
generales y 3) defensa de perfil de proyecto institucional), Colombia, México, Perú y República 
Dominicana. Además de en Bolivia junto con la superación del examen se debe presentar un 
proyecto en Ecuador, El Salvador, Honduras, Panamá, Paraguay y Uruguay.

El segundo modelo, que se denominaría “democrático”, enfatiza los aspectos de representativi-
dad de la comunidad escolar. Es esta quien elige a la persona que mejor pueda desempeñar esta 
función. 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, España y Portugal que deben presentar un proyecto, 
y además ser elegidos por la comunidad escolar. En El Salvador, además deben superar un exa-
men. En Brasil depende de los estados; así, por ejemplo, en 39% de los 13 estados investigados 
se ha de aprobar un examen, en algo más de la mitad de los 13 estados investigados se exige un 
proyecto y en 69% de los 13 estados investigados se elige democráticamente.

b)	 Centros privados

En el caso de los centros privados suele ser la propia institución quien establece sus criterios 
particulares. En algunos países es necesario tener algún tipo de certificado o habilitación, tal es 
el caso de Portugal, Ecuador, e incluso en Colombia y Panamá se necesita aprobar un examen. 
En este último caso, además es necesario presentar un proyecto de dirección. En España, en los 
centros privados concertados, es preciso un informe previo del Consejo Escolar en un intento 
de ponderar tanto los criterios discrecionales de la institución con elementos democráticos y de 
representatividad.

Tabla 3.2. Requisitos mínimos para el acceso a la dirección escolar según la titularidad de los centros
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Centros 
Públicos

Años de experiencia 
docente X X 39% X X X X X X X X X X X X X X X X X

Aprobación de un 
examen X 39% X  X X X X X X X X X

Presentación de un 
proyecto X 54%  X X X X X X X X

Elección por la 
comunidad escolar 69%  X X X X

No existen 
requisitos 8%  

Otros * 46% * * * * * * * * * * * * * * *
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Centros 
Privados

Años de experiencia 
docente X 39% X  X X X X X X

Aprobación de un 
examen 8% X  X

Presentación de un 
proyecto 8%  X

Elección por la 
comunidad escolar  X

No existen 
requisitos 46%  X X

Otros * 39% * * * * * * * * * * * *

En el caso de Brasil respondieron a la investigación, 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 ahí 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 así para los dependencia 
(titularidad) privada. 
Colombia: el acceso a la dirección escolar está determinado por la meritocracia, que incluye la verificación de requisitos (título y experiencia), prueba de aptitudes y 
competencias y aplicación de prueba psicotécnica, entrevista y valoración de antecedentes.
Cuba: toda la educación tiene lugar en centros públicos.
Guatemala: Además de los años de experiencia docente para los centros públicos deben aplicar la prueba de evaluación diagnóstica. Y para los centros privados 
deben cumplir con los requisitos establecidos en ley.
En el Anexo 3.1 se reúnen ampliaciones sobre la Regulación de los diferentes países para el acceso a la dirección.
Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017).

La formación para el desempeño del rol del director

Formación inicial

El puesto de trabajo del directivo se define desde un perfil profesional que reúne dimensiones de 
muy diversa índole. Estas se pueden agrupar en tres grandes categorías:

a)	 Dimensiones relacionadas con la organización y gestión de centros.

b)	 Dimensiones relacionadas con la planificación y dinamización de un proyecto educativo 
para el centro.

c)	 Dimensiones relacionadas con la comunicación y la gestión de equipos humanos para el 
desarrollo de un proyecto común.

Como puede pensarse, estos tres campos requieren conocimientos y destrezas específicos y di-
versos entre sí. Además son diferentes de los conocimientos y destrezas necesarios para des-
empeñar el rol docente en cualquiera de las etapas educativas. Por ello, los países adoptan dos 
modelos:

a)	 Demandan la formación en estos campos antes de acceder al desempeño de la dirección 
como condición necesaria.

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

A su vez, algunos países demandan formación en todos y cada uno de los grupos mencionados, 
mientras que otros solamente en alguno de ellos.
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Entre los países que exigen una formación obligatoria previa para acceder a la dirección (Tabla 
3.3), destacan Brasil (61% de los 13 estados investigados), Chile, Costa Rica, Cuba, Ecuador, Es-
paña, Nicaragua, Panamá, Paraguay, Portugal y Uruguay. En Bolivia, Honduras y República Do-
minicana la considera como opcional y voluntaria. No la consideran Argentina, Brasil (31% de los 
estados investigados), Colombia, El Salvador, Guatemala, México y Perú.

Entre los países que consideran la formación previa como requisito, o bien obligatoria o con ca-
rácter voluntario, hay coincidencias y diferencias en el tipo de formación requerida. En la siguien-
te tabla se observa una visión global.

Tabla 3.3. La formación inicial de los directores. Países que la contemplan como requisito obligatorio o voluntario y 
medidas que contempla cada uno de ellos
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¿Existe algún tipo de 
formación específica previa? No Vo

Sí-61% 
Vo-8% 

No-31%
SÍ No SÍ SÍ SÍ No SÍ No Vo No SÍ SÍ SÍ No SÍ Vo SÍ

Esta formación incluye:   
•	Administración o dirección 

de centros X 46% X X X X X X X X X X X

•	Liderazgo pedagógico X 64% X X X X X X X X X X X
•	Comunicación y relaciones 

interpersonales X 73% X X X X X X X X X

•	Actividades de investigación X 27% X X X X X X X
•	Prácticas administrativas 

con tutor mentor 27% X X

•	Prácticas pedagógicas con 
tutor mentor 27% X X

•	Visitas de observación a 
otros centros 18% X X X X X X

•	Tácticas de trabajo en 
equipo X 73% X X X X X X X

•	Estrategias de resolución de 
conflictos X 64% X X X X X X X X X

•	Otro * 36% * * * * * * * * * *

En el caso de Brasil respondieron a la investigación, 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 ahí que aparezca el porcentaje de respuesta. 
No: No existe.
Vo: Sí, voluntario.
Sí: Sí, obligatorio.
Guatemala: Aplicar la prueba de evaluación diagnóstica.
(*) Para ampliar la información de experiencias de formación inicial de algunos países, véase el subapartado “otros contenidos de formaciones iniciales”.
Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017).

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

Aprender liderazgo pedagógico

El concepto de liderazgo aplicado a la dirección escolar ha sido analizado por diversos autores y 
escuelas, llegándose 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)	 Tener una “visión” 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 ilusión por la educación 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 pedagógico, aunque algunos teóricos se refieren también 
a este enfoque como liderazgo transformacional. El liderazgo tiene algo de innato, dependiendo 
de ciertas características de la persona, pero sobre todo es una capacidad que se puede apren-
der y desarrollar. Hoy día, se considera que la figura de un líder individual como único referente 
de la organización 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 países exigen formación previa en este campo. De los países en los que sí existe 
formación previa, no se contempla el liderazgo pedagógico como requisito formativo para ejercer 
la dirección escolar en República Dominicana. Sin embargo es necesaria esta formación en Brasil 
(en 64% de los 13 estados investigados), Chile, Costa Rica, Cuba, Ecuador, España, Nicaragua, 
Panamá, 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 organización, necesita de una buena gestión. El análisis 
de las necesidades, la capacidad de priorizar de acuerdo a los recursos disponibles, el seguimien-
to de la eficiencia y la búsqueda de la satisfacción de todas las personas implicadas en el centro, 
así como la gestión de la comunicación interna y externa, son objetivos de la gestión de calidad.

Como se ha visto anteriormente, este ámbito, junto con los aspectos relacionados con la dimen-
sión pedagógica y la gestión de las personas, marcan la diferencia entre centros de calidad y 
aquellos que no la alcanzan.

Como ocurre con la exigencia de formación previa en temas de liderazgo, no todos los países 
exigen formación previa en administración o dirección de centros. De los países en los que sí 
existe formación previa, en Argentina y Chile no se precisa este requisito formativo para ejercer 
la dirección escolar. En otros países, sin embargo, sí es necesaria esta formación. En Brasil (la 
mitad aproximadamente de los 13 estados investigados), Costa Rica, Cuba, Ecuador, España, 
Nicaragua, Panamá, Paraguay, Portugal y Uruguay, sí exigen este requisito. En Bolivia, Honduras y 
República Dominicana esta formación existe de manera voluntaria.
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Aprender a gestionar equipos de personas

De una concepción individualista del centro, conformado por un conjunto de individualidades 
que desempeñaban el rol docente, se pasó a un modelo más complejo en el que las decisiones se 
toman en equipo, al igual que la planificación, evaluación y demás funciones docentes. Es decir, 
se pasó de considerar el centro como una suma de proyectos docentes individuales a un único 
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 dirección es importante, tanto en la prevención como en la solución 
de los mismos. Los directores deben prestar especial atención al clima emocional de los docentes 
para contribuir a un mejor funcionamiento de la escuela (Leithwood, K. y Beatty, B., 2008).

a)	 Comunicación y relaciones interpersonales

Bolivia, Brasil (en 73% de los 13 estados investigados), Costa Rica, Cuba, Ecuador, España, Hon-
duras, Nicaragua, Panamá, Paraguay y Uruguay son los países que plantean la formación en temas 
relacionados con la comunicación y las relaciones interpersonales, siendo en Bolivia y Honduras 
voluntaria y en resto obligatoria. De los países en los que sí existe formación previa, en Chile, Por-
tugal y República Dominicana no se precisa.

b)	 Tácticas de trabajo en equipo

Los países en los que se exige este tipo de formación previa disminuyen respecto a las otras ca-
tegorías. Únicamente se precisa en 73% de los 13 estados brasileños investigados, en Ecuador, 
España, Nicaragua, Panamá, Paraguay y Uruguay. En Bolivia y Honduras también se incluye pero 
de manera voluntaria.

c)	 Estrategias de resolución de conflictos

La situación es similar a los otros requisitos incluidos en la gestión de equipos de personas. Sí se 
precisa en Brasil (64% de los 13 estados investigados), Costa Rica, Cuba, Ecuador, España, Nica-
ragua, Panamá, Paraguay y Uruguay. En Bolivia y Honduras es voluntaria.

Aprender por observación

Las técnicas y estrategias de observación son fundamentales para el aprendizaje de las buenas 
prácticas. Este enfoque complementa otras modalidades de formación más basadas en la teoría. 
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 único e intransferible de cada centro 
escolar.

La visita a centros constituye una de las herramientas más eficaces para el aprendizaje por obser-
vación. Únicamente se pide tener experiencia formativa en este campo en 18% de los 13 estados 
investigados de Brasil, en Cuba, Honduras (de manera voluntaria), Nicaragua, Panamá, Paraguay 
y Uruguay. En el resto de los países no se precisa acreditar este tipo de formación y experiencia.
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Aprender con prácticas administrativas y pedagógicas con tutor mentor 

Las prácticas bajo la supervisión de un tutor en la fase previa al desarrollo de la dirección es un 
complemento idóneo para el desarrollo de las competencias directivas, ya que implican un carác-
ter de aplicación de conceptos y supone el desarrollo de destrezas relacionadas con la dirección 
de centros. Como indica Richard F. Elmore “la eficacia de la formación se halla en relación 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 dirección. En varios de los países esta práctica se pide una vez iniciada la 
dirección, en los primeros momentos, tal y como se verá más adelante.

Aprender a investigar

A veces los conocimientos y destrezas adquiridos no son suficientes para dar respuestas a los pro-
blemas planteados por la dinámica de los centros educativos. La rapidez de los cambios que se 
están 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 
ahí la importancia de la investigación por parte de la dirección de los centros.

La investigación aplicada y la investigación en la acción son modalidades utilizadas con frecuencia 
en el contexto de los centros escolares. Una de las dimensiones del liderazgo pedagógico estri-
ba precisamente en propiciar la mejora continua que precisa de buenos diagnósticos y buenos 
diseños de investigación.

Sin embargo, son pocos los países que exigen este tipo de experiencia formativa previa al inicio 
de las tareas directivas. Los únicos países que exigen el cumplimiento de este requisito son Brasil 
(27% de los 13 estados investigados), Costa Rica, Cuba, Ecuador, Nicaragua, Panamá 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 Formación Complementaria para Maestros en 
Ejercicio, en sus componentes de licenciatura y maestría, para la implementación del nuevo mo-
delo educativo y la jerarquización académica de la profesión docente. El programa atiende a 
130.000 participantes, entre maestros y directores. En 2016, comenzó el Diplomado en Formación 
para la Transformación de la Gestión Educativa que brinda herramientas para que los directores 
identifiquen problemas y les den solución mediante la transformación de la gestión educativa. 
Por su parte, la Universidad Pedagógica brinda una maestría en Gestión Educativa.

En Brasil, los estados de São Paulo, Rondônia, Santa Catarina, Mato Grosso, Paraíba, Tocantins, 
Espírito Santo, Rio Grande do Sul y Distrito Federal, ofrecen cursos o actividades de iniciación o de 
capacitación profesional para el desempeño de la dirección escolar (Para ampliar véase Anexo 3.2).
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En Chile tienen un Plan de Formación de Directores, dirigido e impartido por el Centro de Per-
feccionamiento, Experimentación e Investigaciones Pedagógicas que depende del Ministerio de 
Educación. Está dirigido tanto a candidatos como a directores en ejercicio. Este plan está enfoca-
do al desarrollo de las competencias directivas, con énfasis en el liderazgo pedagógico que debe 
tener incidencia en la mejora de la enseñanza del alumnado. 

Además, este país cuenta con un “Marco para la buena dirección y el liderazgo escolar”. En este 
marco se resaltan aspectos tales como la importancia de la visión estratégica, el trabajo en equi-
po, la comunicación efectiva, la capacidad de negociación y la importancia del aprendizaje per-
manente. Destaca valores importantes para el directivo, tales como la flexibilidad, la empatía, el 
sentido de autoeficacia y la resiliencia. 

En Costa Rica existe una carrera universitaria para ejercer la docencia o en Administración Educa-
tiva. Valorándose también más la experiencia laboral en el nivel correspondiente.

En Cuba en el proceso de formación hay una reserva de cuadros, de tal modo que pasan por ta-
reas de dirección de niveles más bajos y con implicación en departamentos o cátedras, lo cual los 
prepara para enfrentarse a su labor posterior en actividades prácticas, teóricas y metodológicas. 

En Ecuador se insiste en la identificación de experiencias de innovación educativa, así como es-
trategias para mantenerlas y fortalecerlas como vía para buscar futuros candidatos a la dirección.

El Salvador está realizando investigaciones educativas, que realiza el Ministerio de Educación en 
convenio con Universidades, para la construcción participativa del Modelo de Gestión Educativa, 
que busca identificar oportunidades de mejora para elevar el nivel de desempeño del centro 
educativo y fortalecer la prestación de servicios y atención a la ciudadanía, con lo que se espera 
fortalecer los procesos de formación en materia de gestión educativa.

En España uno de los principios en los que se asienta la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 
Educación, modificada por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Cali-
dad Educativa, es el refuerzo de la capacidad de gestión de la dirección de los centros. Por ello 
en el Real Decreto 894/2014, de 17 de octubre, por el que se desarrollan las características del 
curso de formación sobre el desarrollo de la función directiva, se dice “La autonomía de los cen-
tros docentes y el liderazgo de sus directores y directoras son factores clave para la transforma-
ción del sistema educativo de cara a las nuevas demandas de aprendizaje del siglo XXI”. Por ello 
“se potencia la función directiva a través de un sistema de certificación previa de competencias 
para acceder al puesto. El objetivo de la formación previa requerida es dotar al futuro director 
o directora de las capacidades necesarias para desempeñar su puesto con eficiencia y eficacia”. 
Se insiste en que “el liderazgo educativo exige una serie de competencias específicas: compro-
miso profesional, habilidad de motivar, capacidad de innovar e incentivar la gestión pedagógica 



Ingreso y desarrollo profesional del director escolar 

99

y tener habilidades de comunicación”. El curso de formación “proporcionará a los candidatos las 
competencias genéricas y específicas que, centradas y orientadas hacia las actividades directivas, 
tengan utilidad práctica 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 planificación educativa en los futuros directivos.

En Panamá se realiza una visita de supervisión Técnica-Docente.

En Portugal se centran en que los directores tengan nociones de derecho administrativo, con-
tabilidad pública, evaluación de organizaciones educativas, así 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-
más de requerirles requisitos de antigüedad y grado adquiridos a nivel docente para poder con-
cursar por el cargo de Director.

Formación de directores noveles

Los primeros años del desempeño profesional son fundamentales por el carácter contextualizado 
de la práctica que exige la aplicación de conceptos adquiridos y destrezas, lo que exige un em-
pleo de estrategias de carácter creativo. Realizar este proceso de forma individual y de manera 
solitaria no ayuda precisamente en este proceso, por eso todos los países deberían implementar 
algún tipo de sistema de acompañamiento por parte de un experto. Suelen adoptar distintos 
nombres y diferentes funciones. Estos nombres serían los de tutores, acompañantes, coachings, 
mentores, entre otros.

Tabla 3.4. Programas de actividad de iniciación profesional para los directores diferenciando si son obligatorios o 
voluntarios
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Mentoría No No
Ob: 39% 
No: 61%

No Vo No Ob No No No No No No - - No Ob No No Ob

General o administrativo No Vo Ob,Vo,No No Vo No Ob No No No No No Ob - Ob Vo No No No Ob
Coordinación en equipo No No Ob,Vo,No No Vo No - No No No No No No - Ob No Ob No No Ob
Resolución de conflictos No No Ob,Vo,No No Vo No - No No No No No No - Ob No Ob No No Ob
Otras * * * * * * * * * * * *

En el caso de Brasil respondieron a la investigación, 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 ahí que aparezca el porcentaje de respuesta.
No: No existen.
Vo: Voluntarios.
Ob: Obligatorios.
(*) En el subapartado “otros contenidos de formaciones a directores nóveles”se concretan ejemplos en algunos países de programas de actividad de iniciación profe-
sional, y en el Anexo 3.2 se amplía la información de las actividades de iniciación profesional de los directores escolares que se llevan a cabo en los diferentes países.
Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017).
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Sin embargo, tal y como muestra la tabla 3.4, pocos países iberoamericanos implementan los 
programas de actividad de iniciación profesional para los nuevos directores. 

Los principales programas en los que teóricamente deberían intervenir los tutores, según el cues-
tionario que tuvieron que cumplimentar los países, son los siguientes:

Programa de mentoría para introducir al director en sus nuevas responsabilidades

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

Programa de iniciación profesional de carácter general y/o administrativo del centro

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

Programas de acompañamiento en las técnicas de coordinación del trabajo en equipo y en la re-
solución de conflictos

Tanto en el Programa de iniciación profesional sobre negociación y mediación de conflictos, como 
en el Programa de iniciación profesional sobre tácticas de coordinación del trabajo en equipo, 
únicamente Panamá, Perú y Uruguay los señalan 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 formación inicial tanto obligatorios 
como voluntarios para el ejercicio de la función. Las instituciones formadoras varían según el 
caso, pudiendo estos cursos ser ofrecidos directamente por el Ministerio de Educación Provincial 
o por institutos que dependen de ellos (Córdoba, Formosa y Buenos Aires) o bien por Universida-
des (Río Negro) (UNESCO 2014).

En Colombia, el Ministerio de Educación Nacional (MEN) con el apoyo de las Secretarías de Edu-
cación de las Entidades Territoriales Certificadas ha realizado talleres de formación a través de la 
actividad de iniciación profesional a la carrera docente y a la dirección 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 líderes de los establecimientos educativos, sino como seres humanos 
y piezas clave para el mejoramiento de la gestión 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, políticas nacionales y sentido de la docencia y caracte-
rísticas especiales de la entidad territorial en las que van a desempeñar su profesión, entre otros. 

También se realizan “Encuentro con Rectores” a fin de fortalecer sus competencias de liderazgo, 
comunicación y trabajo en equipo.
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Por su parte, las Secretarías de Educación de las Entidades Territoriales Certificadas pueden for-
mular e implementar un plan de formación a través de la actividad de iniciación profesional para 
docentes y directivos docentes. De igual manera, pueden diseñar planes de acompañamiento 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 información de interés y cursos 
virtuales entre otros (Véase Anexo 3.2 para ampliar la información).

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

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

En México, la Ley prevé de la obligación que en el transcurso de los primeros dos años de ingreso 
los nuevos directores tomen un curso en Liderazgo y Gestión.

En Nicaragua, reciben formación a través de la actividad de iniciación profesional por parte de los 
delegados de educación a nivel municipal. Mantienen sesiones informativas cada lunes, dirigidas 
por los delegados. Actualmente todos los directores y subdirectores de centros educativos están 
realizando su formación.

En Uruguay existen programas de formación para CINE 0, 1, 2 y 3 (Véase Anexo 3.2 para ampliar 
la información).

Formación continua a directores

Si es necesaria la formación para iniciar el desempeño de la dirección, no lo es menos la forma-
ción continua. La asistencia a cursos y congresos, las visitas a otros centros, así como la participa-
ción en redes encaminadas a la ayuda y coordinación entre directores, constituyen, entre otras, 
las modalidades más habituales en la formación continua de los directores escolares.

Aunque comparten el mismo formato, la formación inicial para la función directiva se diferencia 
de la formación continua en los contenidos ya que el objetivo de las mismas es distinto. En el 
primer caso se trata de aportar formación inicial previa al desempeño profesional; en el segundo 
caso, se trata de formación continua y permanente para los directores. 
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Tabla 3.5. Formación continua para los directores. Tipos de actividad formativa
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¿Existe formación permanente 
o continua específica? Vo Vo

Ob-46% 
Vo-23% 
No-31%

Vo Ob No Ob Vo Vo Vo Vo Vo Vo Ob Ob Vo Ob Vo Vo Vo

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 X
•	Congresos o seminarios 

sobre educación X 50% X X X X X X X X X X

•	Visitas de observación a 
otros centros 8% X X X X X

•	Visitas a empresas, 
organismos públicos… 17% X

•	Cursos de formación en 
empresas 25% X X X

•	Participación en una red 
de centros X 0% X X X X X

•	Otro * 33% * * * * * *

En el caso de Brasil respondieron a la investigación, 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 ahí que aparezca el porcentaje de respuesta.
No: No exite. 
Vo: Sí, voluntaria.
Ob: Sí, obligatoria.
Guatemala: Tienen la profesionalización docente, actualización docente en alianzas estratégicas con el sector privado y organismos internacionales y nacionales con 
créditos.
(*) Para ver la ampliación de algunas experiencias relevantes de la formación continua de los directores escolares en los países señalados, véase el subapartado 
“otros contenidos de las formaciones continuas”.
Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017)

Pocos son los países que de forma obligatoria tienen instituida la formación 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, Panamá y Perú. En otros países esta formación tiene carácter voluntario, así 
ocurre en Argentina, Bolivia, Brasil (23% de los estados investigados), Chile, Ecuador, El Salvador, 
España, Guatemala, Honduras, México, Paraguay, Portugal, República Dominicana y Uruguay.

La modalidad más frecuente se centra en los cursos y talleres. Todos estos países mencionados 
los implementan como medida formativa. Le sigue en importancia los congresos y seminarios 
sobre temas educativos. Por último, disminuyendo la frecuencia están los cursos de formación en 
empresas, la participación en red de centros y las visitas a los centros.

Otros contenidos de las formaciones continuas

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

Actualmente, en el año 2017, a través del INFD se ofrecen dos tipos de formaciones para los di-
rectores en ejercicio: 
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•	 Formación de Directores Situada: a través de jornadas de trabajo, los directores se en-
cuentran para reflexionar sobre cuestiones fundamentales de la gestión escolar. En 2017 
se proyectan cinco jornadas de trabajo donde participará la totalidad de directores de 
escuela, y tres jornadas de trabajo adicionales para un grupo menor de directores (todavía 
no sabemos cuántos).

•	 Formación de directores virtual: en 2017 se ofrecerá una serie de cursos virtuales sobre la 
gestión escolar. ​ 

En Chile, el Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones Pedagógicas 
(CPEIP), en colaboración con las universidades, organiza cursos para directores sobre compe-
tencias y prácticas de gestión y liderazgo directivo. Incluyen temas de mejora continua, cambios 
organizacionales, así como sobre el liderazgo efectivo. Si se aprueban estos cursos se puede 
producir un aumento de sueldo.

En Colombia, la formación continua de los directores es acorde a lo definido en los planes terri-
toriales de formación. Las Entidades Territoriales Certificadas (ETC) deben formular el Plan Te-
rritorial de Formación Docente (PTFD) en el cual se reúnen las necesidades de formación de los 
docentes y directivos docentes en servicio adscritos a la entidad territorial y materializa su mejora 
en acciones de formación, actualización y perfeccionamiento, pertinentes, coherentes y viables. 
El producto de estas acciones permite materializar una educación de calidad para los niños, niñas 
y adolescentes del país27.

Para la organización de la formación en servicio para docentes y directivos docentes, las entida-
des territoriales certificadas, con el apoyo del comité territorial de capacitación, deben contar 
con un PTFD para docentes y directivos docentes en servicio, que contenga programas y accio-
nes de formación específicas para los docentes y directivos docentes de su entidad territorial, de 
tal forma que su ejecución contribuya al mejoramiento de la calidad educativa que el territorio y 
el país necesitan28.

Se busca consolidar una política de formación que contribuya de manera significativa al mejora-
miento de la calidad de la educación desde un trabajo de corresponsabilidad entre los diferen-
tes actores e instancias relacionados con la formación de docentes en el país. Para esto se han 
liderado diferentes iniciativas en el marco de la actividad estratégica “Formación docente para la 
calidad educativa” orientadas al fortalecimiento de la formación inicial de docentes y a la cualifi-
cación, actualización y perfeccionamiento de los educadores en servicio29.

27	http://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-48443.html
28	http://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-345485_anexo1.pdf
29	http://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-48472.html

http://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-48443.html
http://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-345485_anexo1.pdf
http://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-48472.html
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En Costa Rica, el Ministerio de Educación Pública oferta programas de capacitación para direc-
tores de centros educativos, ya sean nuevos o veteranos, pero no se imparten en forma continua. 
Se desarrollan dos modalidades de formación: talleres y trabajo en red, que se desarrollan y se 
organizan para determinados grupos de centros que participan en programas específicos. 

En El Salvador dentro del Plan de Formación Docente, se desarrollará un curso de especialización 
de directores y subdirectores de centros educativos, mediante el desarrollo de ocho módulos.

En Nicaragua, La Universidad Nacional Autónoma (UNAN-Managua) oferta estudios para la ob-
tención de un diploma en Liderazgo en la Gestión Educativa.

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

La carrera profesional más allá de la dirección

Una vez analizada la formación obligatoria y voluntaria requerida por los diferentes países ibe-
roamericanos para los directores escolares, a continuación se profundiza en el desarrollo pro-
fesional que permite el trabajo como director así 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)	 La dirección como desempeño temporal: se entiende que una vez cumplido un tiempo el 
director retorna a su puesto docente; es decir, la dirección se considera algo transitorio, 
no con entidad propia y vocación de permanencia.

b)	 La dirección como opción de desarrollo profesional dentro de la Administración: este 
otro modelo considera que o bien continúa como director o bien que puede desempeñar 
otros tipos de trabajo dentro de la Administración educativa, como puestos tales como 
inspección, responsable de planificación educativa, etc.

En la tabla 3.6 se puede observar qué tipo de medidas de desarrollo profesional contempla cada 
país. En una mayoría de países se reconoce la posibilidad de desarrollo profesional, más allá de la 
dirección escolar y 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, Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana y Uruguay. No se contempla 
esta posibilidad en 69% de los 13 estados investigados de Brasil, en Chile, España y Portugal.



Ingreso y desarrollo profesional del director escolar 

105

Una de las formas de reconocer socialmente la función de la dirección es incrementar el sueldo del 
director. Supone reconocer el nivel de responsabilidades, dedicación y preparación específica para 
el puesto de trabajo. Bien es verdad que no es el único tipo de reconocimiento que puede con-
templarse. Junto al aspecto económico hay otras modalidades, tales como el reconocimiento de 
la valía 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 países
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Como director, ¿Se podría 
desarrollar una carrera 
profesional diferente a la de 
docente?

SÍ SÍ
SÍ-31%, 
No-69%

No SÍ SÍ SÍ SÍ SÍ No SÍ SÍ SÍ SÍ SÍ SÍ SÍ No SÍ SÍ

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 inspección 

educativa X X-14% X X X X X X

•	Acceso a puestos de gestión 
en administración X X-43% X X  X X X X X X X X X X  

•	Otro X-29%  * * * *  

•	Ampliar información al 
apartado * * * * * * * * * *  

En el caso de Brasil respondieron a la investigación, 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 ahí que aparezca el porcentaje de respuesta.
(*) En el Anexo 3.3 se amplía la información, con los criterios y regulaciones de la carrera profesional en algunos países.
Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017).

De los países que reconocen la posibilidad de desarrollo de una carrera profesional, son más los 
países 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 países consideran la mejora del nivel profesional como una vía de desarrollo 
profesional de los directivos excepto Argentina, el 43% de los 13 estados brasileños investigados, 
Perú y Uruguay. En el caso de Chile, España 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 desempeño de la 
función directiva pueden ser de gran utilidad en otros puestos de trabajo que impliquen gestión y 
liderazgo pedagógico. Se trataría de aprovechar el talento desarrollado en el centro en niveles de 
organización supracentro, y de promocionar profesionalmente a los directores más competentes. 
Esto supone un aliciente y una fuente de motivación y mejora profesional. Tres perspectivas pue-
den ser tenidas en cuenta cuando se habla de desarrollo profesional del director (Gairín Sallán, 
J. y otros, 2011): en primer lugar puede entenderse como un mecanismo de reconocimiento y 
promoción; en segundo lugar se entiende como un compromiso con el contexto en el desem-
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peño de la dirección, y por último se puede considerar como una actitud orientada a la mejora 
individual, institucional y social. Todo ello procura interés, motivación, dedicación e implicación 
en la tarea directiva.

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

Es más habitual que los países consideren la posibilidad del acceso desde la dirección escolar 
a puestos de gestión en la administración. Países como Bolivia, Colombia, Costa Rica, Cuba, 
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panamá, Paraguay y República 
Dominicana, así lo consideran. Lo mismo acontece en el 43% de los 13 estados de Brasil.

En resumen, se podría entender, con carácter general, que el desarrollo de una carrera profesio-
nal a partir de la dirección escolar se concreta en el incremento salarial, la mejora del nivel pro-
fesional y el acceso a puestos de gestión en la administración educativa, y en menor medida a la 
inspección como una vía de desarrollo profesional directa desde la dirección.

Los países consideran además algunas medidas dentro de la carrera profesional del director. En 
Ecuador, por ejemplo, se añaden 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, además 
de poder acceder a los puestos de asesores regionales, también lo pueden hacer a la supervisión 
de centros educativos y a jefes de departamento o directores en las Direcciones Regionales. En 
España se contempla el reconocimiento de la función directiva por varias vías: mediante la retri-
bución de forma diferenciada que puede continuar según condiciones cuando se cesa en esta 
función, y por la consideración como mérito para el acceso a la provisión de puestos de trabajo 
en la función pública docente.

Conclusiones

•	 Nivel de estudios mínimo para acceder a la dirección: en el caso de los centros de 
Educación Primaria la titulación más requerida en los países es el nivel CINE 6 corres-
pondiente al Grado o equivalente. Le siguen los niveles CINE 4 y 5, que corresponde 
a la Educación Secundaria postobligatoria y los estudios de ciclo corto de Educación 
Terciaria, respectivamente. Excepcionalmente algún país exige un nivel inferior al 
CINE 4 o bien un nivel superior al CINE 6.

En los centros de Educación Secundaria, también en la gran mayoría de los países 
se precisa una titulación de Grado o equivalente, es decir, un nivel CINE 6 para des-
empeñar la dirección. A continuación se demanda el CINE 5 y el CINE 4 y en algunos 
casos el máster o equivalente (CINE 7). Excepcionalmente se admite una titulación 
de nivel 2.
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•	 Experiencia previa docente para desempeñar la dirección: la situación es diferente 
según se trate de centros públicos o centros privados. 

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

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

•	 Requisitos para la selección: se pueden resumir en dos categorías. En la primera 
entrarían aquellos países que plantean la realización de un examen o la presentación 
de un proyecto, siguiendo criterios técnicos y objetivos de mérito y capacidad, y la 
segunda categoría que correspondería a criterios de elección democrática por parte 
de la comunidad escolar. En un tercer grupo se situarían los países que mantienen 
una postura mixta. A su vez, estos criterios se diferencian según se trate de centros 
públicos o privados.

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

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

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

•	 Formación previa exigida: en la mitad de los países se exige algún tipo de formación 
previa para el desempeño de la dirección. La formación exigida suele incluir: en primer 
lugar, la relacionada con el liderazgo y con los aspectos vinculados con la adminis-
tración y dirección de centros. Prácticamente todos los países que exigen formación 
incluyen estos dos tipos de enfoque. 

Un segundo grupo de temáticas están relacionadas con la comunicación y relaciones 
interpersonales, así como con la resolución de conflictos y el trabajo en equipo, casi 
todos los países que contemplan la obligatoriedad de la formación incluyen formación 
de este tipo. Por último, son pocos los países que exigen formación que incluya visitas 
de observación y actividades de investigación. 

•	 Actividades de iniciación profesional: en general este tipo de programas no se im-
plementan en los países de la OEI, salvo excepciones. Una minoría de países, tiene 
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planteado como obligatoria o de forma voluntaria la participación en programas de 
mentoría, de tipo administrativo, de coordinación en equipos, o de resolución de 
conflictos. 

•	 Formación continua a lo largo de la carrera profesional: únicamente cinco países tie-
nen establecida de forma obligatoria la participación de los directores en actividades 
de formación continua a lo largo de su carrera profesional. La mayoría de los países 
la ofrecen de forma voluntaria, y únicamente uno y algunos de los estados brasileños 
investigados no la contemplan. 

Entre las actividades más frecuentes destacan: los cursos o talleres, seguidos de la 
asistencia a congresos o seminarios; a mayor distancia se sitúan actividades formati-
vas, tales como la participación en redes de centros, las visitas de observación a otros 
centros, o los cursos de formación en empresas. 

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

En el 70% de los países se contempla la mejora del nivel profesional a lo largo de la 
carrera como director, y en la misma proporción se da con relación a la ventaja en 
el acceso a puestos de gestión en la administración educativa. En algo más de la 
mitad de los países el nombramiento como director tiene impacto a largo plazo en 
el incremento salarial. En el 35% de los países, los directores tienen ventaja a la hora 
de acceder a la inspección educativa.
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Capítulo 4

Evaluación del desempeño de los directores 
de escuela

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

Introducción

La relevancia de la función del liderazgo escolar para la calidad de los sistemas educativos des-
tacada en este informe, conlleva el estudio de la evaluación de los directores de escuela y de su 
desempeño. La evaluación resulta clave para determinar el éxito o fracaso de la institución esco-
lar, lo que implica saber más sobre las condiciones que favorecen el primero y evitan el segun-
do. ¿Qué es lo que produce el buen desempeño del director de escuela? ¿Es posible identificar 
ese buen desempeño y medirlo dónde existe e inducirlo o producirlo en contextos dónde no 
existe? ¿Qué prácticas y políticas de evaluación de directores escolares existen en los países de 
Iberoamérica y cuáles serían más efectivas para apoyar cambios de desempeño del liderazgo es-
colar? ¿Las capacidades existentes son suficientes para que la evaluación del desempeño pueda 
ser efectiva en la contribución de la mejora de la educación en la región30? ¿Cuáles son los retos 
y riesgos que se plantean para la política de evaluación del liderazgo escolar? ¿Qué recomenda-
ciones se pueden dar a los decisores políticos?

Analizar las políticas y prácticas de evaluación de directores y del liderazgo escolar puede englo-
bar diversas dimensiones que incluyen:

•	 La finalidad de la evaluación: ¿para qué evaluar?

•	 Los propósitos inmediatos: ¿qué se pretende alcanzar en el corto plazo con la evaluación?

•	 El contenido y los referenciales para evaluar: ¿qué se evalúa? ¿en relación a que estándares o 
expectativas de desempeño se evalúa?

* Ver apartado correspondiente “autores, coordinadores y participantes”.
30	 Por región se entiende “todos los países iberoamericanos pertenecientes a la Organización de Estados Iberoamericanos 

analizados en el presente informe”.
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•	 Los actores interesados y sus motivaciones: ¿a quiénes interesa la evaluación y por qué?

•	 Los protagonistas y sus responsabilidades: ¿quiénes evalúan?

•	 El proceso y sistemática de ejecución: ¿cómo se evalúa?; la adecuación de los medios: ¿con 
qué instrumentos se evalúa?

•	 La capacidad institucional y de los actores de la evaluación: ¿existe capacidad para evaluar, 
para ser evaluado y para utilizar los resultados de la evaluación?

•	 Las consecuencias y usos de la evaluación: ¿qué se hace con los resultados?

•	 El contexto en el cual se da la evaluación: ¿cuál es el ambiente en que se aplica la evaluación?

Además, analizar la relación de la evaluación de directores con las demás políticas enfocadas en 
el liderazgo escolar y con los demás sistemas de evaluación es una tarea, entre otras, que desta-
can a medida que avanza la investigación y la experiencia. 

En este capítulo algunos de esos aspectos son explorados con base en los datos recogidos de los 
países de Iberoamérica y en la literatura disponible. En los apartados que se siguen se exploran 
las principales características de los sistemas de recogida de informaciones y de evaluación de los 
directores de escuela. Referenciadas en la investigación académica se abordan las finalidades de 
tales sistemas, el contenido, ámbito y criterios de la evaluación, sus instrumentos, protagonistas y 
consecuencias. Al final, se repasan las limitaciones, dificultades y riesgos de los sistemas actuales 
de evaluación de directores y se indican algunas posibilidades de desarrollo.

El lugar de la evaluación del liderazgo escolar en la investigación educativa

La investigación sobre la evaluación de directores de escuela y el liderazgo escolar aún es re-
ciente en el contexto de la investigación educativa. La evaluación educativa ha empezado con la 
evaluación del aprendizaje de los estudiantes y ha llegado con dificultades a los docentes (Rizo, 
2016) y más 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 evaluación del 
director escolar, la evaluación de liderazgos escolares es objeto aún reciente en la investigación 
empírica, representando una fracción menor de la investigación sobre evaluación 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). Además, los estudios realizados todavía 
carecen de mayor rigor metodológico y base teórica para que sus conclusiones alimenten direc-
tamente las políticas y prácticas relacionadas con el liderazgo escolar (Heck y Marcoulides, 1996; 
Gaziel, 2008; Osborne-Lampkin et al., 2015). 

La investigación existente tiende a concentrarse en el nivel local de los distritos escolares, exis-
tiendo pocos estudios sobre políticas y prácticas en nivel de los estados, provincias o países. Se 
suma a eso que tales estudios tratan predominantemente de la implementación de las políticas 
de evaluación, enfocando sus aspectos más instrumentales, sus protocolos, sistemas y procesos 
de ejecución, siendo aún predominantemente de naturaleza exploratoria: conocer lo que existe y 
cómo es ejecutado. Las conclusiones también parecen no convergir, existiendo para cada punto 
negativo con relación a la evaluación de directores un punto positivo (Davis et al., 2011).
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Aunque la investigación ha logrado avanzar en el terreno de la evaluación de directores, mapear 
el campo y explorar aspectos que la definen, los resultados muestran que se trata todavía de un 
tema donde hay más preguntas que respuestas, incluso en aspectos más operacionales como 
qué instrumentos utilizar y cómo asegurar su coherencia con los propósitos y contenido de la eva-
luación. La práctica en ese campo parece anteceder a la teoría. Elliott y Clifford (2014) llevaron a 
cabo una amplia revisión sobre instrumentos de evaluación concluyendo que aún existe una gran 
brecha teórica y de fundamento empírico en ese tema, capaz de dar mayor consistencia y validez 
a los instrumentos utilizados. Así, se percibe una preocupación mayor sobre aspectos prácticos 
del tipo qué evaluar y con qué instrumentos, aunque en ambos casos no se disponga de una base 
teórica y empírica sólida sobre la cual ascender, sea el análisis del contenido de la evaluación de 
liderazgo escolar, sea el análisis de los instrumentos utilizados.

Sin embargo, el esfuerzo investigador ya ha producido síntesis que buscan caracterizar un modelo 
de liderazgo escolar que pudiera ser efectivo para la mejoría del desempeño académico de los es-
tudiantes (Leithwood, 2004; Hitt y Tucker, 2015). Modelos conceptuales pueden servir para la orien-
tación y diseño de sistemas de evaluación de desempeño. La fragilidad teórica de esos modelos no 
impide que los sistemas educativos avancen en la experimentación, dado que sigue la necesidad de 
evaluar el liderazgo escolar para conocer las mejores prácticas, rendir cuentas a la sociedad, elabo-
rar diagnósticos para el desarrollo profesional, certificar competencias y reconocer progresos para 
finalmente alcanzar mejores resultados de la institución escolar y del aprendizaje de los estudiantes.  

La información sobre los directores de escuela y su desempeño en el contexto 
iberoamericano

El interés por conocer y evaluar a los directores de escuela ha crecido a lo largo de los últimos 
años en los países iberoamericanos. El número de países que recogen datos sobre el liderazgo 
escolar, su perfil, formación y experiencia, visión y valores, condiciones de trabajo y desafíos de 
gestión, así como sobre las características de sus escuelas es significativo. Hoy se aplican instru-
mentos de recogida de información sobre los directores escolares en 12 de los 20 países anali-
zados en la encuesta de la Organización de los Estados Iberoamericanos (OEI)31, y al menos un 
tercio de ellos lo hacen anualmente, incluso uno semestralmente (Nicaragua). 

Entre las variables recogidas las más frecuentes están las “características de las escuelas”, “prác-
ticas de gestión”, “insumos e infraestructuras escolares”, “experiencia profesional”, “programas 
y acciones educativas en la escuela” y “formación”. Otros aspectos, como el perfil demográfico, 
socioeconómico y cultural de los directores, así como sus salarios, participación de la toma de 
decisiones y visión sobre la política educativa son recogidos con menos frecuencia (Gráfico 4.1).

31 En caso de Brasil el Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educativas Anísio Teixiera (INEP) envió el 
cuestionario del IESME-OEI (traducido al portugués) a los sistemas estaduales de enseñanza. Desde los 26 Estados 
de la Federación y el Distrito Federal se recibió respuesta de 13 unidades federativas: Distrito Federal, São Paulo, 
Paraíba, Espírito Santo, Tocantins, Mato Grosso do Sul, Mato Grosso, Rio Grande do Sul, Ceará, Santa Catarina, 
Rondônia, Amazonas y Acre. Estas unidades federativas están distribuídas por las cinco regiones geográficas de 
Brasil (Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sureste y Sur).
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También en países federados, por ejemplo Brasil, el nivel estadual dotado de autonomía administra-
tiva y pedagógica con respecto al sistema de enseñanza ha emprendido esfuerzos de recoger datos 
y construir sistemas de información que ayuden a acompañar la gestión escolar y las características 
de los directores. En Brasil, 9 de los 13 estados investigados que han respondido al cuestionario del 
IESME-OEI, declaran aplicar algún tipo de instrumento de recogida de información periódicamente.  

Gráfico 4.1. Frecuencia de las variables recogidas sobre los directores de escuela en los países iberoamericanos
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Ver al final del capítulo el mismo gráfico para los estados brasileños que respondieron al cuestionario.
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

La evaluación de desempeño de los directores de escuela está presente en 17 de los 20 países 
investigados32 (85%), no existiendo en El Salvador y Guatemala33 (tabla 4.1). En la gran mayoría de 
los países es obligatoria, siendo voluntaria en Paraguay. En Chile hay dos iniciativas de evaluación, 
una de carácter obligatorio, el Convenio de Desempeño, previsto en ley desde 199734, y otra de 
carácter voluntario, la Asignación de Desempeño Colectivo, regulada en ley de 2004.

Cuando existe, la evaluación en los países iberoamericanos está regulada bien sea en una ley gene-
ral o en algún reglamento específico (Tabla 4.1). Los sistemas de evaluación surgen principalmente a 
partir de los años 90. El registro más antiguo es de Bolivia (1957), seguido de República Dominicana 
(1993) y España (1995) y los más recientes son el de Honduras (2013), México (2015). En Perú (2018) 
empezará próximamente la evaluación de directores escolares en su sistema educativo (Gráfico 4.2).

En Argentina, existen sistemas de evaluación del desempeño cuyos contenidos y ámbitos de 
evaluación varían en cada localidad. 

En Brasil, 8 de los 13 estados investigados declaran tener sistemas para evaluar el desempeño de 
los directores (62%), siendo voluntaria solo en Mato Grosso y Rondônia, estados donde la evalua-
ción no está reglada. La disposición legal más antigua es de Ceará, 2004, si bien no se está apli-
cando actualmente. Sao Paulo y Tocantins informan que desde 2007 llevan a cabo la evaluación 

32	 En Brasil también está presente ya que hay sistemas educativos estaduales que evalúan los directores.
33	 En Guatemala se tiene la Orden Francisco Marroquín, Maestro 100 puntos, como aspectos para resaltar la labor 

docente en servicio. La Orden Francisco Marroquín es una distinción honorífica de Guatemala, creada en 1963. Se 
concede a educadores distinguidos, el 25 de junio de cada año, ocasión en la que se celebra el Día del Maestro.

34	 El Convenio de Desempeño está reglado por los Artículos 33 y 34 del Decreto con Fuerza de Ley Nº 1 de 1997, 
posteriormente modificado por la Ley Nº 20.501 de 2011.
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de los directores. Mato Grosso no tiene regulaciones, pero informa llevar a cabo la evaluación de 
directores desde 2009. El Amazonas y Mato Grosso del Sur tienen regulaciones desde 2016. Dos 
estados informan que iniciarán la evaluación en 2017 (Rondônia y Santa Catarina).

Tabla 4.1. Sistemas de evaluación de desempeño en los países iberoamericanos

País

Sistema de evaluación de desempeño de los directores escolares

¿Existe un sistema 
de evaluación de 

desempeño?

¿Esta evaluación está regulada?
Año inicio 

de la evaluación
En alguna ley u 

otra normativa de 
carácter general

En algún regla-
mento específico

No está regulado

Argentina Sí X
Bolivia Sí, obligatoria X 1957

Brasil

Acre No N/A N/A N/A N/A
Amazonas Sí, obligatoria X X 2016
Ceará Sí, obligatoria X 2004 (4)

Distrito Federal No N/A N/A N/A N/A
Espírito Santo No N/A N/A N/A N/A
Mato Grosso do Sul Sí, obligatoria X 2016
Mato Grosso Sí, voluntaria X 2009
Paraíba No N/A N/A N/A N/A
Rondônia Sí, voluntaria X 2017
Rio Grande do Sul No N/A N/A N/A N/A
Santa Catarina Sí, obligatoria X 2017
São Paulo Sí, obligatoria X 2007
Tocantins Sí, obligatoria X 2007

Chile (1) X (2) 1997 (5)

Colombia Sí, obligatoria X 2002
Costa Rica Sí, obligatoria X (3) (6)

Cuba Sí, obligatoria X (7)

Ecuador Sí, obligatoria X 2011 (8)

El Salvador No N/A N/A N/A N/A
España Sí, obligatoria X 1995
Guatemala No N/A N/A N/A N/A
Honduras Sí, obligatoria X 2013
México Sí, obligatoria X 2015
Nicaragua Sí, obligatoria X
Panamá Sí, obligatoria X
Paraguay Sí, voluntaria X X 1998
Perú Sí, obligatoria X 2018
Portugal Sí, obligatoria X 2009
República Dominicana Sí, obligatoria X X 1993
Uruguay Sí, obligatoria (9)

N/A: no aplica
Bolivia: Desde 2017, se ha reglamentado que la evaluación de desempeño se realizará en dos ámbitos: Gestión curricular y gestión administrativa. Ministerio de 
Educación. Resolución Ministerial 001/2017 Artículo 28.
Brasil posee 26 estados y el Distrito Federal. De esos, 13 respondieron al cuestionario sobre liderazgo escolar.
(1) Chile: Se considera en la categoría “obligatoria” el Compromiso de Gestión (Convenio de Desempeño) que deben suscribir los directores seleccionados mediante 
concurso público. Destinado a establecimientos municipales. Se considera en la categoría “voluntaria” a la evaluación de cumplimiento del Convenio de Desempeño 
para impetrar la Asignación de Desempeño Colectivo. Destinado a establecimientos municipales y particulares subvencionados.
(2) Chile: Compromiso de Gestión (Convenio de Desempeño): Regulada por los Artículos 33 y 34 del Decreto con Fuerza de Ley nº 1 de 1997, posteriormente modi-
ficado por la Ley Nº 20.501 de 2011. Asignación de Desempeño Colectivo: Regulada por el Artículo 18 de la Ley Nº 19.933 de 2004.
(3) Costa Rica: Está regulada y establecida por la Ley de Carrera Docente, el Título II del Estatuto de Servicio Civil.
(4) Brasil (Ceará): La evaluación de directores está prevista por el Art. 7º, § 2º de la Ley Nº 13.513, sin embargo no está siendo aplicada.
(5) Chile: Compromiso de Gestión (Convenio de Desempeño) para directores seleccionados mediante concurso público: fue aprobada en 1997 y modificado en 
2011. Asignación de Desempeño Colectivo: fue aprobada en 2004.
(6) Costa Rica: No se conoce una fecha exacta pero desde que se organizó la educación en el país se ha dado esta evaluación a dichos funcionarios.
(7) Cuba: 1er año.
(8) Ecuador: La Ley de Educación Intercultural se publicó el 31 de marzo de 2011. El Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEVAL) se creó en noviembre de 
2012. El proceso de evaluación diseñado por el Instituto Nacional de Evaluación (INEVAL) se encuentra en construcción y se ejecutará próximamente.
(9) Uruguay: Ley General de Educación. Ley Nº 18.437, disponible en: 
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https://legislativo.parlamento.gub.uy/temporales/leytemp6397814.htm
Estatuto del funcionario docente de la administración nacional de educación pública, disponible en:
http://www.anep.edu.uy/anep/phocadownload/normativa/estatuto%20del%20funcionario%20docente_151130.pdf
Artículo 5 (de Centros de Educación Infantil autorizados por MEC) del Decreto Nº 268/014. Reglamentación de la Ley 18.437, Ley general de educación: https://
www.impo.com.uy/bases/decretos/268-2014
RC 52/02/2013 Oficio Nº 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: Información suministrada por los países (2016-2017). 

Gráfico 4.2. Año de inicio de la evaluación de directores de escuela en los países iberoamericanos
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Ver al final del capítulo el mismo gráfico para los estados brasileños que respondieron al cuestionario.
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017). 

Las finalidades de los sistemas de evaluación de desempeño de los directores 
de escuela

¿Para qué se evalúa? La finalidad de la evaluación de desempeño puede variar dependiendo si 
el foco es formativo o sumativo. Históricamente la evaluación de directores surge con el enfoque 
sumativo (Portin et al., 2006), de carácter limitado a aspectos ligados a la supervisión directa del 
trabajo de la dirección escolar con respecto al cumplimiento de deberes y obligaciones, asumien-
do una naturaleza eminentemente de control sobre la gestión y su conformidad con reglamentos 
y normas. El foco de la evaluación sobre objetivos y metas establecidos en planes y contratos de 

https://legislativo.parlamento.gub.uy/temporales/leytemp6397814.htm
http://www.anep.edu.uy/anep/phocadownload/normativa/estatuto%20del%20funcionario%20docente_151130.pdf
https://www.impo.com.uy/bases/decretos/268-2014
https://www.impo.com.uy/bases/decretos/268-2014
https://www.ces.edu.uy/ces/index.php?option=com_content&view=article&id=6697:rc-52022013-oficio-n-4092013&catid=174
https://www.ces.edu.uy/ces/index.php?option=com_content&view=article&id=6697:rc-52022013-oficio-n-4092013&catid=174
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trabajo, con el objetivo de mensurar resultados en períodos previamente establecidos, también 
caracteriza el énfasis sumativo de la evaluación, donde determinar el resultante del trabajo del 
director es el objetivo central de la evaluación.

En el contexto de cambios e innovaciones el enfoque de la evaluación de desempeño tiende a ser 
de carácter formativo, es decir, volcado hacia la identificación 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 evaluación de directores en los sistemas de enseñanza son múltiples y no 
excluyentes, pueden ocurrir en simultaneidad (Thomas et al. 2000). La rendición de cuentas, en 
relación con objetivos y metas trazadas, le da a la evaluación de directores un carácter más de 
control de la gestión y de sus resultados institucionales. Los interesados en esta evaluación, en 
general, incluyen los supervisores del sistema escolar, pero también los responsables del sistema 
de enseñanza (el gobierno) y la sociedad que lo financia por medio de impuestos. 

En segundo lugar, la evaluación también puede ocurrir con el propósito de certificación de 
competencias para efectos de selección/contratación de los candidatos a los cargos de direc-
tor o para el mantenimiento de los ya nombrados para el ejercicio de la función. 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 enseñanza. 

Un tercer propósito de la evaluación es el reconocimiento o premiación de los directores eva-
luados sea por medio de la progresión por mérito en la carrera de gestor escolar, en general 
asociada a niveles de remuneración más elevados, sea por la concesión de premios, bonos u 
otra forma de reconocimiento público al buen desempeño del liderazgo escolar. Son promotores 
de la evaluación con ese propósito los gestores de los sistemas de enseñanza interesados en el 
uso de incentivos profesionales en la búsqueda del buen desempeño de la gestión y de los re-
sultados escolares y en la generación del efecto demostración. Así, la evaluación puede servir al 
propósito de diagnóstico del perfil y actuación del director para instruir programas de desarrollo 
profesional y de la práctica de liderazgo escolar con la intención de contribuir para la mejoría del 
funcionamiento de la escuela y de sus resultados. 

Se puede afirmar que la finalidad última en las políticas y prácticas de evaluación de directores es 
diseminar una visión sobre liderazgo escolar e inducir a que la dirección escolar pueda actuar de 
forma más efectiva posible para el alcance de resultados educativos pretendidos.
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http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunicaciones/Curso_de_Formacin_en_direccin_de_centros.pdf
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Todas estas finalidades se encuentran en los países iberoamericanos que, en general, indican más 
de una, siendo la más frecuente la búsqueda del mejoramiento de los resultados educacionales 
(Gráfico 4.3). Lo mismo ocurre en los estados brasileños, donde 8 de los 13 estados investigados 
informan la mejoría de los resultados como una de las finalidades de la evaluación promovida en 
sus sistemas de enseñanza (ver gráfico al final del capítulo “Gráficos Brasil”).

Gráfico 4.3. Frecuencia de las finalidades de la evaluación de desempeño de los directores escolares en los países 
iberoamericanos
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Ver al final del capítulo el mismo gráfico para los estados brasileños que respondieron al cuestionario.
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

La búsqueda del desarrollo profesional del liderazgo escolar para la mejoría de la gestión peda-
gógica, con el fin de obtener mejores resultados de aprendizaje, es uno de los objetivos de la 
evaluación de directores más destacados por la literatura académica. En ese sentido, el carácter 
formativo de la evaluación de directores gana énfasis. El desarrollo profesional del liderazgo es-
colar es comprendido como condición necesaria para la mejoría de los resultados académicos de 
los estudiantes, estando en segundo lugar apenas en relación con el profesor. La evaluación del 
director debería favorecerlo. Paradójicamente, en el actual contexto de aumento de la deman-
da social sobre los resultados de las escuelas, –una tendencia galvanizada por la diseminación 
de exámenes estandarizados en escala nacional y por la clasificación de escuelas practicada en 
diversos países–, gran parte de los sistemas de evaluación de directores actualmente en vigor, 
inclusive en los países de la OCDE, pone el énfasis en la finalidad sumativa de la evaluación (Ra-
dinger, 2014), en la cual el resultado obtenido por la escuela es el criterio base para la evaluación 
del director y de su gestión. El riesgo aquí es de pérdida del sentido formativo de la evaluación 
del liderazgo escolar.

En los países iberoamericanos analizados, también se apunta el mejoramiento de los resultados 
educacionales como la finalidad más frecuente de la evaluación de directores, pero no se pre-
sentan con la misma importancia la finalidad de diagnóstico con vistas al desarrollo profesional 
y el cambio de prácticas y comportamientos. Aún menos se enfatiza la promoción sobre el lide-
razgo efectivo. Cuba, Panamá y República Dominicana son los únicos países que combinan esas 
tres finalidades con el mejoramiento de los resultados. Eso sugiere una comprensión de que el 
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progreso del desempeño de los estudiantes se alcanzaría sin que fuera necesario el desarrollo 
profesional del liderazgo escolar o el cambio de prácticas de gestión o, incluso, sin que fuera 
necesario pensar la evaluación del director con estas finalidades.

Eso deja poco espacio para que la evaluación contribuya al desarrollo profesional, atienda a las 
necesidades individuales y sea adecuada a los desafíos específicos de cada escuela, contribuyen-
do para el cambio en las prácticas de gestión. La finalidad de la evaluación centrada en la mejoría 
de los resultados, disociada del desarrollo profesional y del cambio de prácticas de gestión, 
lleva a que la definición del criterio de evaluación del director tome como base simplemente el 
resultado académico de los estudiantes, pudiendo sesgar la práctica de evaluación del liderazgo 
escolar en dirección al foco sumativo de la evaluación (por ej. la evaluación de directores en China 
descrita por Chu y Cravens, 2012). Tener en cuenta ese riesgo es fundamental en el momento que 
se diseña un sistema de evaluación de directores de escuela. 

La finalidad de la evaluación de directores parece también guardar correspondencia con el grado 
de descentralización que caracteriza los sistemas de enseñanza. Radinger (2014) muestra que 
en los países de la OCDE con estructuras de gestión y decisión centralizadas, la evaluación de 
directores cumple predominantemente la función de cobrar cuentas a los directores por su des-
empeño y por la calidad de la educación en sus escuelas, muchas veces condicionado al proceso 
de renovación contractual del director escolar. Países de estructura centralizada (por ej. Portugal) 
o comunidades autónomas con transferencia de competencias (como en España) pero con ges-
tión centralizada, presentan finalidades de carácter más sumativo (conceder aumentos salariales 
y promociones) con poca o ninguna finalidad de carácter formativo (promover el desarrollo pro-
fesional). Ejemplo semejante ocurre en Chile, con un sistema descentralizado en la enseñanza 
básica, en lo que la rendición de cuentas a los superiores por medio de la evaluación del director 
puede ocasionar la renuncia anticipada del director cuando el grado de cumplimiento de los ob-
jetivos acordados en el convenio de desempeño sean insuficientes de acuerdo a los mínimos que 
establezca (Gobierno de Chile, 2011).

La finalidad con la que se evalúa orienta el contenido de la evaluación, los aspectos del liderazgo 
que son valorados, los criterios que son utilizados, los instrumentos, y hasta los usos y usuarios del 
resultado de la evaluación. La información generada sobre los directores y su gestión varía según 
la finalidad con que se evalúa a los directores. Las consecuencias y usos de la evaluación también 
van a depender de la finalidad que motivó la evaluación del liderazgo escolar. 

Contenido, ámbito y criterios de la evaluación de directores

El ámbito evaluativo del liderazgo escolar y de su desempeño es amplio y puede abarcar temas 
tan diversos como el perfil y las características personales de quien ejerce el liderazgo escolar, las 
condiciones para que se logre éxito, los factores de contexto que interfieren con el desempeño, 
las capacidades, competencias y comportamientos deseables al ejercicio efectivo de la función 
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de liderazgo, la visión e influencia que tiene la comunidad escolar sobre el desempeño del direc-
tor y otros aspectos que se van sumando a medida que avanza la práctica evaluativa y la investi-
gación académica sobre el tema. La definición del contenido, ámbito y criterios de la evaluación 
varían en conformidad con la visión y abordaje adoptadas por los diferentes países. 

Uno de los aspectos más importantes a ser definidos en la evaluación del director escolar es 
qué evaluar y con qué criterios. ¿Cuál el contenido de la evaluación? ¿Qué dimensiones deben 
ser consideradas? ¿Qué aspectos del trabajo del director considerar? ¿Qué criterios utilizar para 
evaluar la práctica de los directores escolares?

Con múltiples funciones que permean la gestión pedagógica, administrativa, financiera y co-
munitaria, la elección del contenido de la evaluación es, al mismo tiempo central, y de difícil 
estandarización. 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 desempeñado por el director es de difícil estandarización. Aun cuando 
la función de dirección está bien especificada, no es automático el entendimiento sobre lo que 
debe ser realizado para el desempeño de la función. Por ejemplo, la función de “liderazgo peda-
gógico” puede dar lugar a diversos entendimientos sobre lo que debe hacer el director satisfac-
toriamente para esta función y cómo debe ser realizada para asegurar los resultados pretendidos. 
Radinger (2014) destaca que, aunque en prácticamente todos los países de Europa los directores 
sean evaluados en cuanto a su liderazgo pedagógico, en apenas uno fueron desarrollados están-
dares de referencia para evaluar este aspecto. 

Los directores están sujetos también a diversas expectativas con relación a su desempeño 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 fácilmente redu-
cibles a estándares fijos, variando según el contexto y el grupo escolar. Esas expectativas pueden 
entrar en conflicto con el estándar de las normas o estar presentes tácitamente en las reglas y 
reglamentos que orientan el trabajo de la dirección escolar. Las áreas en las cuales se reconoce 
que el director debe rendir cuentas también varían en función de a quiénes debe rendir cuentas. 
Además, los objetivos institucionales de los cuales deben rendir cuentas varían de forma que la 
idea de estandarizar una medida de desempeño se torna tarea ardua.

Portin et al. (2006) identifican cinco grandes tendencias de cambio en lo que se refiere al conteni-
do de la evaluación de directores escolares: evaluación de comportamientos observables en vez 
de atributos personales; adopción de estándares profesionales de desempeño como base de la 
evaluación; foco en los resultados de aprendizaje; énfasis en el desarrollo profesional; y conside-
ración del contexto de actuación del director. 
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Thomas et al. (2000) señalan cuatro abordajes de la evaluación de directores en la literatura que 
enfatizan (1) los resultados de las escuelas; (2) la descripción del papel del director y de lo que 
debe ejecutar en su trabajo; (3) las cualidades y características personales de los directores relati-
vas a competencias, conocimientos y habilidades; y (4) los comportamientos relacionados con los 
resultados según los hallazgos de la investigación empírica. 

Gaziel (2008) en su revisión de la literatura identifica siete enfoques en las prácticas de evaluación 
de directores escolares: (1) el alcance de objetivos; (2) estándares de desempeño; (3) cualidades 
personales; (4) papel del director; (5) comportamientos eficaces; (6) eficiencia; y (7) satisfacción 
de los subordinados. El autor destaca los abordajes de la evaluación de directores, sus enfoques, 
críticas 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 
mejoría de indicadores que traduzcan, por ejemplo, el desempeño de la escuela y de su gestión 
son de fácil comunicación y evaluación en relación a su alcance. El buen director sería aquel que 
alcanza los objetivos institucionales acordados para un determinado período. 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 prácticas.

El abordaje de los estándares de desempeño pone el énfasis sobre la calidad de lo realizado 
por el director de escuela en comparación con un estándar definido. El enfoque aquí es sobre el 
proceso de trabajo, lo que se realiza, cómo se realiza y con qué calidad. Si uno se distancia del 
estándar definido, pierde en términos de evaluación de desempeño. Una dificultad aquí es que 
la elección sobre qué y cómo hacer no deja espacio para que las necesidades contextuales de 
cada escuela sean consideradas. Aun el cómo supone la observación de la acción lo que ni siem-
pre es posible en el concreto del proceso de evaluación35. Además, la definición de estándares 
de calidad para la acción no es simple y a veces se confunde con la atribución de calidad a los 
resultados obtenidos.

Un tercer abordaje destaca las cualidades personales del director escolar como criterio de eva-
luación. Poseer o no algunas capacidades para la acción como dominio de conocimientos (saber), 
habilidades (saber hacer) y actitudes (saber ser) considerados clave para la efectividad global de 
la gestión escolar es el criterio discriminante para la evaluación del liderazgo escolar. Algunas 
dificultades de ese abordaje son: tales cualidades personales no son de fácil definición (¿cuáles 
son decisivas?); su eficacia es en general contextual y depende de la interacción en el proceso de 
la acción (¿qué combinación de cualidades hace diferencia en cual contexto?); los indicadores ne-
cesitan ser construidos para identificarlas (¿cómo saber si están presentes en el caso concreto?).

35	En el caso de los docentes la observación en el aula es el recurso metodológico utilizado para evaluar su desempeño. 
El espacio y tiempo de la acción están bien definidos y controlados por el observador, lo que no ocurre en caso de 
la acción del directivo escolar.
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El abordaje del papel del director es un enfoque de naturaleza más normativa. La hipótesis de 
desempeño aquí funciona por una fórmula de tipo “si uno asume su papel y responsabilidades 
definidos en el reglamento, lo logrará en la gestión”. Hay el supuesto de un papel ideal del direc-
tor conocido y bien delimitado capaz de producir éxito en la gestión escolar. Ocurre que la defini-
ción de papeles esenciales es de difícil delimitación. Por otro lado, las exigencias de lo cotidiano 
imponen tareas y papeles que no se limitan a lo normativo y además son difíciles de ser conta-
bilizadas en el proceso de evaluación. Por ejemplo, las expectativas de las familias, docentes y 
estudiantes sobre el papel del director tienden a moldearlo alejándolo 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 desempeñado exige flexibilidad, lectura del contexto, capacidad de recoger datos 
e interpretarlos. En consecuencia, la evaluación se relativiza en función del contexto.

El enfoque de los comportamientos eficaces busca seguir lo que la investigación empírica tien-
de a decir sobre escuelas eficaces. El análisis de lo que hacen los directivos de las escuelas con 
buen desempeño 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 gestión 
científica 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 más probable que exista. La validez de ese enfoque es relativizada si se baja del contex-
to macro de los sistemas de enseñanza al contexto micro de la realidad de un centro educativo. La 
investigación 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 cuño eminentemente económico y está interesado en mantener la 
efectividad con la reducción de recursos o de aumentarla con los mismos recursos. El manejo de 
los insumos de mantenimiento de la escuela, la elección sobre en qué invertir nuevos recursos y 
el uso de los recursos disponibles son utilizados como criterios de evaluación. Aquí desempeño 
significa ser eficiente. El reduccionismo de la evaluación 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 
límites de autonomía en el manejo de recursos y puede poner en riesgo objetivos educacionales 
y la misma misión institucional de la escuela.

Por último el abordaje de la satisfacción de los subordinados tiene en cuenta la visión de los 
demás miembros de la comunidad escolar sobre el desempeño del director, en particular la 
percepción de los funcionarios de la escuela. El riesgo de sesgo en la evaluación, provocado 
por los intereses y actitudes corporativistas de los funcionarios, es la mayor fragilidad de este 
enfoque de la evaluación. Por otro lado, tener en cuenta la visión de los colaboradores, familias, 
estudiantes y funcionarios de la escuela en un proceso participativo de la evaluación del direc-
tor puede contribuir a la gestión 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 específicos y en la práctica, como veremos más adelante, están presentes en distintas 
combinaciones en los países 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 críticas 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 enseñanza-aprendizaje que se da en 
el aula y que determinan buena parte de lo que se alcanza en términos de resultados académicos. 
Su influencia sería, por tanto, de naturaleza indirecta sobre esos resultados, afectándolos por me-
dio de la provisión de recursos, el mantenimiento de un buen clima escolar, orientando objetivos 
y expectativas de desempeño y asegurando que haya gestión pedagógica junto a los docentes 
capaz de dinamizar las prácticas curriculares y las estrategias de enseñanza. En ese sentido, eva-
luar a los directores apenas en base a los resultados académicos de los estudiantes implicaría un 
reduccionismo conceptual de lo que significa el liderazgo escolar y una comprensión limitada del 
objeto de su papel en la gestión escolar (Bolívar, 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 evaluación de los directores en el 
alcance de objetivos de mejoría de los resultados del aprendizaje (por lo tanto destacando su pa-
pel de liderazgo pedagógico), hay aún un descompás entre propósitos, criterios e instrumentos 
cuando el enfoque es el liderazgo pedagógico (Bolívar, 2015). Eso podría explicar, en parte, por 
qué el estilo de liderazgo administrativo aún prevalece en muchos países, 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 difusión en los EE.UU. del estándar de liderazgo basado en el aprendizaje (creado en 1994 
por el Interstate School Leaders Licensure Consortium – ISLLC) como criterio para la evaluación 
de directores escolares, que es adoptado en todo o en parte en más de 40 estados norteamerica-
nos, ese estándar coexiste con la escasez de instrumentos y procesos que sean capaces de darles 
efectividad en la realidad de los distritos escolares. 

Aun así, a ejemplo de los estándares del ISLLC, esos criterios encuentran límites cuando se en-
frentan a desafíos puestos por la creciente diversidad escolar. Poca o ninguna referencia se hace 
en los parámetros de evaluación a cuestiones de equidad o a desigualdades en las ofertas y 
resultados educacionales que afectan grupos de género, clase social, necesidades especiales, 
minorías étnico-raciales o culturales, o de orientación religiosa o sexual, entre otros grupos margi-
nalizados en el espacio escolar (Galloway y Ishimaru, 2015). ¿Qué conocimientos, habilidades, ac-
titudes y prácticas precisan ser fomentados y evaluados para que los directores escolares puedan 
tener éxito en el enfrentamiento de esas desigualdades, en la promoción de justicia y equidad, 
y en el atendimiento de necesidades especiales en el espacio escolar? El descompás entre los 
desafíos que el espacio escolar presenta a la gestión del director y los parámetros utilizados para 
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evaluar su desempeño pone en evidencia la necesidad de una constante revisión y legitimación 
de esos parámetros, si lo que se persigue es que ellos existan en conexión con la realidad del 
director de escuela.

La investigación en los países iberoamericanos muestra que el enfoque de la evaluación sobre 
la gestión del trabajo pedagógico es predominante, seguida de la efectividad en el alcance de 
metas institucionales y del cumplimiento con las reglas y procesos administrativos (Gráfico 4.4).

Gráfico 4.4. Aspectos considerados en la evaluación del desempeño en los países iberoamericanos 
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Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

Las dimensiones menos presentes son las de carácter comunitario / participativo que incluyen el 
reconocimiento de sus docentes, la evaluación de la comunidad escolar y del consejo escolar so-
bre su desempeño y 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 países donde existe evaluación 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 desempeño. Contrasta todavía más con la finalidad de la eva-
luación que está más presente entre los países investigados, la de mejoramiento de los resultados 
educacionales. Ecuador, Chile, Nicaragua, México, Paraguay y Portugal sustentan como una de 
las finalidades de la evaluación 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 evaluación de desempeño de los directores escolares. En contraste, Bolivia, 
Cuba, España y República Dominicana asocian la evaluación 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 evaluación de directores el mejoramiento de los resultados 
educacionales también consideran el rendimiento académico de sus estudiantes como uno de 
los criterios de evaluación (Tabla 4.3).  
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Continuación Tabla 4.3. Los aspectos considerados en la evaluación de desempeño

País
Proceso de ejecución

Criterios de evaluación utiliza-
dos (cuantitativo / cualitativo)

Estándares y/o definiciones de 
lo que es un buen director

¿Toma en cuenta el Contexto?

Argentina

Bolivia Cualitativo y Cuantitativo No Sí

Brasil

Acre N/A N/A N/A

Amazonas Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

Ceará Cualitativo y Cuantitativo Sí No

Distrito Federal N/A N/A N/A

Espírito Santo N/A N/A N/A

Mato Grosso do Sul Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

Mato Grosso Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

Paraíba N/A N/A N/A

Rondônia Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

Rio Grande do Sul N/A N/A N/A

Santa Catarina Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

São Paulo Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

Tocantins Cualitativo y Cuantitativo Sí No

Chile Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí 

Colombia Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

Costa Rica Cualitativo y Cuantitativo No No

Cuba Cualitativo y Cuantitativo Sí

Ecuador Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

El Salvador N/A N/A N/A

España Cualitativo No Sí

Guatemala N/A N/A N/A

Honduras Cualitativo y Cuantitativo Sí

México Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

Nicaragua Cualitativo y Cuantitativo No Sí

Panamá Cualitativo y Cuantitativo SÍ

Paraguay Cualitativo y Cuantitativo Sí No

Perú Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

Portugal Cualitativo y Cuantitativo No Sí

República Dominicana Cualitativo y Cuantitativo Sí Sí

Uruguay

N/A: no aplica
Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017).

Aun con respecto al criterio de evaluación se observa que la mezcla de criterios cuantitativos y 
cualitativos está presente en todos los países iberoamericanos que realizan evaluación de sus 
directores de escuela, con excepción de España, que afirma aplicar solamente criterios cuali-
tativos. Entre los 13 estados investigados de Brasil que poseen evaluación para los directores 
todos mezclan abordajes cualitativos y cuantitativos (Tabla 4.3).

La idea de que el contexto de actuación del director es clave para el juicio sobre su gestión 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 composición de 
los estudiantes, las expectativas de la comunidad escolar en cuanto al desempeño del director, 
las políticas bajo las cuales la escuela opera, las condiciones materiales de funcionamiento de la 
escuela, la cultura pedagógica y de trabajo de los docentes, sus valores y creencias, son todos 
factores que desafían y condicionan el desempeño 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 actuación del director. El contexto también influye en la direc-
ción a ser dada por la gestión escolar y sobre quiénes y cuándo 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 desafíos concretos del centro educativo.

Entre los 17 países que poseen evaluación de directivos apenas Costa Rica y Paraguay señalan 
no tomar en cuenta el contexto en que actúa el director de escuela en el proceso de evaluación. 
Entre los ocho estados investigados de Brasil que adoptan evaluación para sus directores, apenas 
Ceará 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 análisis de los instrumen-
tos y protocolos de la evaluación permite identificarla. Este es un campo de investigación aún por 
ser desarrollado en el contexto de los países de Iberoamérica.

Estándares y/o definiciones de lo que es considerado un buen director existen en dos tercios de 
los países que evalúan a los directores. Países que implementan evaluación de directores y de-
claran no tener estándares para definir lo que es considerado un buen director incluyen Bolivia, 
Costa Rica, España, Nicaragua y Portugal. Todos los ocho estados de Brasil con evaluación de 
directores afirman tener parámetros para conducir sus evaluaciones (Tabla 4.3). 

A continuación se detalla información al respecto aportada por los diferentes países: 

En Chile el Ministerio de Educación ha publicado recientemente una actualización del documento 
Marco para la Buena Dirección y el Liderazgo Escolar (Gobierno de Chile, 2015)36, cuyo objetivo es 
ofrecer un conjunto de definiciones y fundamentos que orienten las prácticas de liderazgo esco-
lar y sus necesidades de desarrollo profesional. Las prácticas más relevantes están agrupadas en 
cinco dimensiones y también son listados los recursos personales requeridos para llevar a cabo 
eficazmente esas mismas prácticas. A cada dimensión corresponde un conjunto de prácticas de 
liderazgo que son referentes para los directivos escolares (ver en el Anexo 4.1. Tablas). Este marco 
sirve de orientación para las políticas nacionales de desarrollo profesional, selección y evaluación 
de directivos, además de poner en perspectiva el concepto de liderazgo en los establecimientos 
educacionales. 

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

36	 Presentado en su primera versión como el Marco para la Buena Dirección el año de 2005.
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Colombia mantiene un sistema de evaluación de los directivos que busca la valoración de sus 
competencias funcionales y comportamentales con fines de identificar fortalezas y aspectos de 
mejoramiento. Las competencias funcionales son aquellas que están definidas en los reglamentos 
del cargo de director de escuela y tienen un valor del 70% sobre el resultado total de la evalua-
ción. 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 evaluación 
(Gobierno de Colombia, 2008). Esas comprenden: liderazgo, relaciones interpersonales, comuni-
cación, trabajo en equipo, negociación y mediación, compromiso social e institucional, iniciativa 
y orientación al logro. Se eligen 3 de las 7 competencias del comportamiento para que sean 
evaluadas durante el año. Los directores escolares son instados a definir anualmente, en común 
acuerdo con los evaluadores, los aportes individuales que harán para el concurso de las metas 
institucionales. Esos son concretados en resultados observables y medibles. La evaluación de 
desempeño debe culminar en cada año con la formulación 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 planeación, organización directiva y ejecución), acadé-
mico (competencias pedagógica y didáctica, de innovación y de dirección académica), adminis-
trativo (competencias de administración de recursos y gestión del talento humano) y comunitario 
(competencias de comunicación institucional y de interacción con la comunidad y el entorno). Hay 
aquí un sentido marcadamente formativo de la evaluación de desempeño en Colombia cuando 
se vincula el alcance de resultados al desempeño de competencias funcionales bien definidas 
que deben ser objeto de desarrollo profesional de los directores.

En Cuba hay parámetros universales que distinguen la evaluación de los directivos. El Certificado 
de Evaluación contiene los aspectos e indicadores incluidos en el anexo 4.1. Tablas.

Los parámetros de evaluación en Cuba son un buen ejemplo de la mezcla de abordajes que en 
la práctica se encuentra en los sistemas de evaluación de directores escolares. El parámetro de 
eficiencia y calidad en el desempeño está asociado con el cumplimento de objetivos institucio-
nales, con el cumplimento del papel del director según las definiciones formales de su cargo, con 
el dominio de conocimientos y actitudes deseables (cualidades personales) y con estándares de 
desempeño, como brindar información veraz, oportuna y objetiva. Competencias comportamen-
tales forman el segundo parámetro denominado ética, disciplina y exigencia, pero uno puede 
encontrar para este parámetro un indicador de eficiencia. El parámetro capacidad laboral, de 
organización y dirección reúne básicamente competencias funcionales y el último parámetro (de 
resultados alcanzados) incluye indicadores de competencias funcionales y comportamentales. 
Es evidente que modelos teóricos puros en general son difíciles de encontrarse implementados.

Ecuador ha diseñado un sistema de estándares de calidad educativa que engloba estándares 
de gestión escolar, de desempeño profesional docente, desempeño profesional directivo, de 
aprendizaje y de infraestructura escolar (Gobierno de Ecuador, 2012). Cuando son aplicados a los 
profesionales de educación dicen respecto a lo que esos deben hacer para que los estudiantes 
logren los aprendizajes esperados. El propósito es orientar, apoyar y monitorear las prácticas de 
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los actores educativos para que les permita una mejora continua. Los estándares de desempe-
ño directivo están organizados en las siguientes dimensiones: planificación estratégica, gestión 
pedagógica, gestión del talento humano y de recursos, clima organizativo y convivencia escolar. 
En el anexo 4.1. Tablas se describen los estándares generales y específicos de cada una de las 
dimensiones.

Los estándares de desempeño delineados no explicitan el alcance de objetivos o metas institu-
cionales, criterios de eficiencia, satisfacción de los subordinados y tampoco mencionan cualida-
des personales como criterios de valoración del trabajo del director. El enfoque está en lo que 
hace el director como un listado de prácticas que se espera producirá la mejora del aprendizaje. 
Este enfoque se aproxima más con el abordaje de los comportamientos eficaces. Sin embargo, el 
proceso de evaluación diseñado por el Instituto Nacional de Evaluación (INEVAL), creado en 2012, 
se encuentra en construcción y toma como referencia los estándares de desempeño profesional 
delineados anteriormente que se encuentran en este momento en revisión.

Desde 2013 Honduras ha realizado evaluación docente con base en la Ley Fundamental de Edu-
cación, aprobada el 22 de febrero de 2012, y en el Reglamento de Evaluación Docente de 2013. 
En 2015 se han reportado los resultados de la tercera evaluación 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 evaluación. En el marco 
conceptual de la evaluación en Honduras se afirma:

La evaluación del desempeño de una persona significa evaluar, por un lado, el grado 
de cumplimiento de sus funciones y responsabilidades establecidos por la institución 
de pertenencia, y por otro, la calidad con que se lleva a cabo la función en términos de 
rendimiento y los logros obtenidos en un tiempo determinado que permitan realizar 
una valoración y dar a conocer las fortalezas y áreas de oportunidad para la mejora de la 
función. [énfasis añadido] (Gobierno de Honduras, 2015: 1).

Queda claro en la definición anterior que el parámetro básico de la evaluación 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 desempeño de la función) mediante los 
que se buscan identificar las áreas para el desarrollo profesional. La cadena lógica en este mo-
delo sigue desde la definición del papel del director hasta el resultado obtenido cuya calidad 
refleje el desempeño en el cargo. Por otro lado, Honduras indica en la presente encuesta que la 
evaluación de directivos está basada en las competencias requeridas para el desempeño de la 
función: liderazgo, planificación, supervisión, relaciones humanas, control, capacidad de gestión, 
buena comunicación, comprensión, tolerancia. O sea, está presente también el abordaje de las 
cualidades personales en el modelo evaluativo. 

El Informe de Evaluación Docente 2015 indica la utilización de cinco instrumentos: (a) prueba de 
conocimientos; (b) cuestionario de autoevaluación para el director; (c) cuestionario de evaluación 
para evaluar la gestión del director por parte de los estudiantes; (d) cuestionario para evaluar la 
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gestión del director por parte de los docentes; (e) cuestionario para evaluar la gestión del director 
por parte de las familias. En ese sentido los instrumentos corresponden al abordaje de la satisfac-
ción de los subordinados, incluidos ahí los usuarios del sistema de enseñanza. 

La asociación de propósitos formativos con la obtención de resultados y con amplia participación 
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, así como las formas de orga-
nización y funcionamiento de la escuela para lograr que todos los estudiantes aprendan.

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

3.	 Un director 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 función 
y al trabajo educativo, a fin de asegurar el derecho de los estudiantes a una educación 
de calidad.

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

En esta síntesis, el marco evaluativo de México aborda dimensiones clave de la actuación de los 
directores, aunque las estrategias de verificación de esas cualidades de desempeño no sean fá-
ciles de implementar.

El Ministerio de Educación y Cultura de Paraguay ha aprobado recientemente (Gobierno de Pa-
raguay, 2016) el Manual de Seguimiento a la Gestión de los Educadores y de las Instituciones 
Educativas donde se definen los marcos para la evaluación institucional, gestión y desempeño de 
directivos, y prácticas pedagógicas de los docentes. Con este mecanismo, aprobado en el año 
2016, se modifica sustancialmente la evaluación del desempeño del director que se venía reali-
zando en años anteriores. En ese marco, Paraguay establece criterios para el buen desempeño 
del Director por distintas dimensiones para las cuales se identifican competencias específicas de 
la función directiva:

•	 Dimensión pedagógica. Competencia: Gestiona de manera eficiente y crítica la implemen-
tación del currículum nacional en su Institución según nivel/modalidad.

•	 Dimensión del desarrollo personal y profesional. Competencia: Gestiona procesos conti-
nuos de desarrollo personal y profesional.

•	 Dimensión administrativa. Competencia: Gestiona los recursos institucionales de manera 
eficaz y eficiente.

•	 Dimensión de la vinculación social. Competencia: Gestiona la participación de la comu-
nidad educativa en la planificación, ejecución y evaluación de los programas y proyectos 
educativos.
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Este marco está claramente enfocado en el abordaje del papel del director37. Las dimensiones 
de gestión definidas en la Resolución Ministerial cercan en términos de competencias específicas 
los campos pedagógico, administrativo y comunitario para el desempeño de la función directiva.

En Perú, el Marco de Buen Desempeño Directivo (Gobierno de Perú, 2013) fue propuesto como 
herramienta para la reforma de la institución educativa iniciada en 2012, que propone centralizar 
el proceso de gestión del cambio de los procesos pedagógicos en la escuela. Tiene como pro-
pósito establecer una visión compartida sobre el liderazgo pedagógico centrado en los aprendi-
zajes, identificar las prácticas de un directivo eficaz y guiar los procesos de selección, evaluación 
del desempeño, formación y desarrollo profesional de los directivos. El Marco está estructurado 
en dos dominios (conjunto de competencias que marcan un campo de actuación directivo), siete 
competencias (saber hacer con excelencia, en contexto y con sentido ético el uso de capacidades 
como conocimientos, habilidades y actitudes) y 21 desempeños (acción observable que realizan 
los directivos y que evidencia el dominio de la competencia) (Anexo 4.1. Tablas). Los dos dominios 
claves para el desempeño del liderazgo escolar son: (i) la gestión institucional para la mejora de 
los aprendizajes y; (ii) la gestión de los procesos pedagógicos para la mejora de los aprendizajes. 
En ese sentido, Perú enfoca las prácticas del liderazgo escolar que se espera conducirán a la 
mejora de la aprendizaje, situándose en el marco del abordaje de los comportamientos eficaces.

Perú en estos momentos se encuentra definiendo los alcances de la evaluación de desempeño.

En la República Dominicana el Ministerio de Educación (MINERD) y el Instituto Dominicano de 
Evaluación e Investigación de la Calidad Educativa (IDEICE) han publicado el documento Están-
dares de Desempeño de Docentes, Directores/as y Maestros/as de Centros Educativos (Gobierno 
de República Dominicana, 2014). Los estándares para evaluación de los directores están organiza-
dos en torno a la gestión de los procesos de enseñanza y aprendizaje y se concentran en distintos 
aspectos de la gestión del centro: (1) Promover una visión 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 acompañar los procesos de enseñanza 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 desempeño del equipo docente; (5) Promover 
la participación de la familia y la comunidad en el desarrollo del centro educativo; y (6) Desarrollar 
la propia profesionalidad. Más allá de los estándares están listados sus elementos y criterios de 
realización (Anexo 4.1. Tablas).

En Uruguay se puede ver información adicional en:

Programa de CINE 0 y 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 

37	 El término competencia aquí tiene significado formal, lo que se espera que sea desempeñado por el ocupante del 
cargo directivo.

http://ipes.anep.edu.uy/documentos/2014/dir_ceip/del_curso_u.pdf
http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunicaciones/Curso_de_Formacin_en_direccin_de_centros.pdf
http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunicaciones/Curso_de_Formacin_en_direccin_de_centros.pdf
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La práctica de la evaluación de directores

La periodicidad de la evaluación varía de forma significativa entre los países analizados en este 
informe. Aunque en la mitad de los países con evaluación de directores sea anual, se encuentran 
temporalidades distintas como en Nicaragua (semestral), Paraguay (cada dos años), República Do-
minicana (cada tres años), México y Perú (cada cuatro años) y Portugal que vincula los ciclos evalua-
tivos con la etapa en que se encuentra el director en el escalafón. En los estados de Brasil, de los 13 
investigados, todos los que tienen evaluación mantienen periodicidad anual, excepto Ceará, que la 
vincula con el ciclo de gestión de cuatro años, y Mato Grosso que la ejecuta cada dos años.

Tabla 4.4. Periodicidad y protagonistas de la evaluación

País

Proceso de Ejecución

Periodicidad

Protagonistas

Los 
estudiantes

Las 
familias

El 
profesorado

El consejo 
escolar

La administración 
del distrito escolar, 
inspección, comités 
departamentales u 

órgano central

Ellos mismos 
(autoevalua-

ción)
Otro

Argentina

Bolivia Anual X X El Consejo Educativo Social Comunitario

Brasil

Acre N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A

Amazonas Anual X X X

Ceará
Durante o ciclo 
de gestão de 

4 anos
X X X X X

Distrito Federal N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Espírito Santo N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Mato Grosso do Sul Anual X
Mato Grosso Cada 2 años X
Paraíba N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Rondônia Anual X
Rio Grande do Sul N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A
Santa Catarina Anual X X Secretária de Estado da Educação
São Paulo Anual X

Tocantins Anual X
La evaluación del director escolar incluye la 
autoevaluación, la evaluación de un colega 
director, por el jefe mediato e inmediato

Chile Anual X

Colombia Anual (1) X

Costa Rica Anual X (2)

Cuba Anual X X (3)

Ecuador (4) El Instituto Nacional de Evaluación Educa-
tiva (INEVAL)

El Salvador N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A

España Anual X

Guatemala N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A

Honduras Anual X

México
Al menos cada 

4 años
Secretaría de Educación Pública e Instituto 
Nacional para la Evaluación de la Educación

Nicaragua
Más de una 
vez al año 
(Semestral)

Delegados municipales y/o distritales de 
educación

Panamá Anual X X

Paraguay Cada 2 años X X X X

Perú Cada 4 años X

Portugal (5) X X

La evaluación del director se realiza 
por un órgano colegiado (o Consejo 
General) constituido por docentes, 
personal no docente, alumnos, padres 
y representantes de la comunidad o del 
municipio.

República Dominicana  (6) X X X X X X Por pares

Uruguay(7) X

N/A: no aplica
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(1) Colombia: Existen tres tipos de evaluaciones: (a) Evaluación de período de prueba; (b) Evaluación ordinaria periódica de desempeño anual; (c) Evaluación de 
competencias para ascenso.						    
(2) Costa Rica: En Costa Rica lo evalúa su jefe inmediato, que es el Supervisor de Centros Educativos			 
(3) Cuba: Se toma en cuenta la opinión de las familias, comunidad y estudiantes.	
(4) Ecuador: El proceso de evaluación diseñado por el Instituto Nacional de Evaluación (INEVAL) se encuentra en construcción y se ejecutará próximamente.
(5) Portugal: Los ciclos evaluativos de los directores no están relacionados con la duración de sus mandatos, sino con el tiempo de permanencia en los niveles de su 
carrera (4 años entre el primer y décimo nivel, excepto en el caso del 5º nivel que tiene una duración de 2 años).
(6) República Dominicana: Según lo establecido en el Reglamento del Estatuto del Docente, la Evaluación del Desempeño Docente debe realizarse cada tres años, 
sin embargo en la práctica no se ha cumplido con este mandato. La última evaluación de desempeño se realizó en el año 2008, pero no abarcó los directores.
(7) Uruguay: Programa de CINE 0 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: Información suministrada por los países (2016-2017). 

Entre los protagonistas de la evaluación, es decir, quiénes participan del proceso de evaluación del 
director, predomina la administración del distrito escolar, inspección, comités departamentales u 
órgano central (Gráfico 4.5). Mecanismos que amplían la participación hacia la comunidad escolar 
con la participación de estudiantes y familias, o de consejos escolares, están presentes en la Repú-
blica Dominicana, Bolivia (con el Consejo Educativo Social Comunitario), Portugal (con el Consejo 
General, órgano colegiado formado por docentes, estudiantes, familias y representantes de la co-
munidad y del municipio), Cuba y en el estado de Ceará en Brasil, que informan tener mecanismos 
de participación social y/o de autoevaluación de los directores de escuela. Estos son mecanismos 
que amplían la democracia en el contexto escolar y pueden fortalecer el vínculo de la escuela con 
la comunidad. En México se incluye la participación integrada de órganos del Estado (la Secretaría 
de Educación Pública y el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación) (Tabla 4.4).

Gráfico 4.5. Los responsables de evaluar al director

1

1

2

3

4

8

12

Los estudiantes

Las familias

El profesorado

El consejo escolar

Ellos mismos (autoevaluación)

Otro

La administración del distrito escolar, inspección, comités 
departamentales u órgano central

Ver al final del capítulo el mismo gráfico para los estados brasileños que respondieron al cuestionario.
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017).

Los registros administrativos, informes de gestión escolar y cuestionarios en papel son los me-
dios más utilizados para realizar la evaluación de los directores en los países iberoamericanos 
(Gráfico 4.6). 

http://ipes.anep.edu.uy/documentos/2014/dir_ceip/del_curso_u.pdf
http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunicaciones/Curso_de_Formacin_en_direccin_de_centros.pdf
http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunicaciones/Curso_de_Formacin_en_direccin_de_centros.pdf
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Gráfico 4.6. Medios empleados en la evaluación de los directores

3

3

5

5

6

8

8

9

Sistemas informatizados en línea

Entrevistas/paneles con los directores escolares

Encuestas con usuarios y/o funcionarios de la escuela

Otro

Visitas a la escuela y protocolos de observación in loco

Informes y documentos de la gestión escolar

Cuestionarios/formularios en papel

Registros administrativos

Nota: Ver al final del capítulo el mismo gráfico para los estados brasileños que respondieron al cuestionario
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017)

Son utilizados en menor grado encuestas con usuarios del sistema de enseñanza, paneles y entre-

vistas con directores e instrumentos en línea y utilización de sistemas informatizados en línea. En 

el caso de Brasil, la incidencia de los instrumentos utilizados por los estados sigue el mismo orden 

que en los demás países. En la mayoría de los países utilizan diversos medios para evaluar al direc-

tor de escuela. En Ecuador y Perú los instrumentos aún están por definir (Tabla 4.5). 
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En cuanto a los medios para comunicar al director el resultado de la evaluación en general son 
por informes o certificados de resultados como ocurre en Bolivia, Cuba, México y República Do-
minicana. Aún se observa devolución directa en entrevistas o reuniones en España, Nicaragua, 
Paraguay. En Honduras se apunta que no se dan a conocer los resultados de la evaluación a los 
directores (Tabla 4.5.). 

Las consecuencias de la evaluación son varias. ¿En qué medida conducen las observaciones que 
reciben los directores a cambios positivos? En la presente encuesta se destacan como conse-
cuencias positivas de la evaluación de directores el grado de satisfacción laboral, la motivación, 
la autoconfianza y los cambios en las prácticas de gestión del centro educativo (Gráfico 4.7). La 
posibilidad de consecuencias positivas de la evaluación de directivos sobre el desarrollo y mejora 
profesional aparece con poca o ninguna intensidad para la mayoría de los países, aunque para, 
Bolivia, Colombia, Cuba y México se acuse bastante o mucha influencia sobre esos aspectos.

Gráfico 4.7. Influencias positivas de la evaluación de directores
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Ver al final del capítulo el mismo gráfico para los estados brasileños que respondieron al cuestionario.
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos suministrados por los países (2016-2017). 

Además de las consecuencias positivas señaladas anteriormente, se observan diversas retroa-
limentaciones de la evaluación. En caso de Colombia la principal aplicación individual de los 
resultados es la retroalimentación sobre los logros personales en el marco de las metas de la insti-
tución educativa y el Plan de Desarrollo Personal y Profesional. Este, más que un listado de tareas 
por cumplir, debe concebirse como elemento para la reflexión que permita al docente o directivo 
docente valorar permanentemente los desafíos que debe enfrentar para mejorar su labor. 

Bolivia destaca la retroalimentación en la forma de mejoramiento profesional a través de cursos 
de capacitación para los directores. En Cuba la retroalimentación a los directores se da por proce-
so de intercambios metodológicos, a través de las visitas de inspección o de ayuda metodológica 
y en los proceso de preparación de los directivos. En México la retroalimentación ocurre median-
te el informe de resultados individualizado, que le permite al concursante detectar sus áreas de 
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oportunidad en el desempeño directivo, lo que fomenta la constante actualización y profesio-
nalización de las herramientas y mecanismos de trabajo. Además, dicha retroalimentación tiene 
como principal objetivo el identificar las necesidades de capacitación y formación continua que 
requiere el directivo para mejorar su desempeño profesional y coadyuvar al mejoramiento de la 
calidad educativa.

En los estados de Brasil, además de los aspectos apuntados como relevantes para los demás paí-
ses se destaca el reconocimiento público de la administración del centro educativo tras la evalua-
ción positiva del liderazgo escolar. Las ceremonias de premiación y de reconocimiento de logros 
alcanzados por escuelas en las redes de enseñanza estatales conducidas por el Ministerio de la 
Educación en asociación con el Consejo de los Secretarios Estatales de Educación (El premio 
Gestión Escolar) puede explicar el énfasis dado a este resultante de la evaluación de directivos en 
el caso de los estados brasileños. Además, hay iniciativas estatales como el “Prêmio Boas Práticas 
na Educação” promovido en el estado de Espírito Santo que ocurre anualmente con el propósito 
de reconocer y diseminar resultados positivos de prácticas educativas de las escuelas que contri-
buyan para la mejora del aprendizaje y para la valoración de los maestros y directivos escolares.  

Limitaciones, dificultades y desafíos de los sistemas actuales de evaluación de 
directores: algunas reflexiones nacionales e internacionales

Los sistemas de evaluación de directores escolares están presentes en gran parte de los países 
desarrollados y ya es realidad en muchos países 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 teórico-conceptual consistente y compartida que oriente los contenidos, 
instrumentos y estrategias de evaluación (Thomas et al., 2000; Gaziel, 2008). La mayoría de los 
países de la OCDE, por ejemplo, poseen evaluación de desempeño de los directores escolares. 
Entre tanto, hay gran variedad de los instrumentos utilizados, de la frecuencia de la evaluación, 
de la autoridad responsable de conducirla (destacando el consejo de gestión de la escuela), de 
foco de la evaluación y sus consecuencias para el director. La OCDE destaca la importancia de 
que el contexto de actuación del director se ha tenido en consideración, incluyendo la jornada de 
trabajo, el equipo escolar, la localización de la escuela y la composición escolar (número y perfil 
de los estudiantes) (Pont et al., 2008). Eso claramente no parece ocurrir con la mayoría de los siste-
mas de evaluación de directores existentes. Incluso cuando hay un marco de referencia claramen-
te definido para la evaluación de directores, en la práctica se encuentran diversas formas, focos, 
instrumentos y cualidades en su implementación, como muestran Chu y Cravens (2012) en el 
caso de China. En Canadá, Thomas et al. (2000) muestra haber diferencias sustanciales entre las 
prácticas de evaluación de directores en la provincia de Alberta y restricciones a su efectividad 
frente a la complejidad de la función de evaluar y de las diferentes visiones de superintendentes y 
directores sobre la relevancia de la evaluación y de sus propósitos. En los Estados Unidos, prácti-
camente todos los 14.000 distritos escolares americanos (y 90.000 escuelas) exigen alguna forma 
de evaluación de desempeño del director y poseen sus propios instrumentos de evaluación. Sin 



CAPÍTULO 4

140

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

Factores como el nivel de enseñanza ofertado por la escuela, bien como el género, etnia y nivel 
educacional de quien evalúa también aparece sistemáticamente relacionado con la atribución 
de valor al desempeño del director (Rowan et al., 1991; Heck y Marcoulides, 1996). En escuelas 
mayores y con gestión más compleja, por ejemplo, los directores tienden a ser peor evaluados. 
La diferencia de perspectiva de los diversos actores implicados en la relación con la dirección 
escolar también parece afectar la forma en la que el desempeño es evaluado. Los directores 
tienden a atribuirse mejor evaluación que los docentes bajo su supervisión (Heck y Marcoulides, 
1996). Estos últimos tienden a sesgar la evaluación de desempeño del director negativamente. La 
importancia y propósitos de la evaluación, así como la percepción 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 evaluación en relación con su 
objetividad y resultados, dificultando aún más su aceptación por los docentes y directores como 
instrumento válido para uso institucional. Como Gaziel (2008) apunta, diferencias de percepción 
sugieren la necesidad de diálogo entre los actores involucrados en el proceso de evaluación en 
torno a los objetivos de la evaluación, 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 evaluación adquiriría entonces una dimensión de negociación entre las partes in-
teresadas y los consensos serían parte del proceso de legitimación de la evaluación.

El movimiento de cambio descrito en el inicio de este informe se acompaña de una tendencia de 
ampliación de las tareas a ser desempeñadas por el director escolar, de la atribución de mayores 
responsabilidades y de la exigencia de un rol mayor y más complejo de competencias profesio-
nales. En ese marco, algunos autores mencionan una tendencia a la reducción de los candidatos 
al cargo de dirección (Pont et al., 2008), existiendo el riesgo de un “apagón” en la oferta de profe-
sionales de la educación que estén interesados en ocupar tales posiciones en el futuro próximo, 
cuando grandes contingentes de directores estén jubilándose. En América Latina, por ejemplo, el 
promedio de edad de los directores alcanza los 50 años 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 dirección 
impone desafíos relativos a la formación de nuevas capacidades y competencias, ya que un gran 
número de directores actualmente en actividad pasan buena parte de su tiempo en servicio des-
empeñando tareas de naturaleza predominantemente administrativa. 
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Una reflexión importante, en el contexto de una potencial crisis de personal para ocupar el pues-
to de director escolar, es que la evaluación de desempeño, dependiendo de su formato, puede 
impactar negativamente actuando como barrera a potenciales candidatos al cargo de director. 
En la percepción de los candidatos a la dirección escolar, la evaluación de desempeño puede 
significar una carga más de preocupación en la ya sobrecargada función del director escolar. Otro 
aspecto es la creación de diferencias en la remuneración del director en función del desempeño 
evaluado. En países como Chile, Inglaterra, Suecia, Irlanda del Norte y Eslovenia, el estándar de 
remuneración del director puede variar según criterios de desempeño, no estando claras las ven-
tajas de esa vinculación. La percepción de esa vinculación como un mecanismo de control puede 
ser contraproducente y comprometer el trabajo de colaboración en la escuela y el clima escolar. 
El poder de la evaluación para conducir al director de escuela a caminos, prácticas y conductas 
deseables a partir de objetivos trazados previamente, tampoco es una certeza empíricamente 
corroborada. En el argumento de Hassenpflug (2013), la evaluación de desempeño tendrá poca 
eficacia en transformar los actuales directores administrativos en líderes pedagógicos, pues el 
liderazgo pedagógico exige más que el aprendizaje de nuevos conocimientos y habilidades. En 
vez de eso, Hassenpflug propone que sean creados, al lado de los sistemas de evaluación de des-
empeño, nuevos procesos de selección del director escolar capaces de reclutar candidatos que 
demuestren liderazgo pedagógico. 

Conclusiones

Sobre la investigación de la evaluación de directivos escolares

•	 La investigación sobre la evaluación de directores de escuela y liderazgo escolar aún 
es reciente en el contexto de la investigación educacional.

•	 Los estudios realizados todavía carecen de mayor rigor metodológico y base teórica 
para que sus conclusiones alimenten directamente las políticas y prácticas relacionadas 
con el liderazgo escolar.

•	 Los estudios existentes tienden a concentrarse en el nivel local de los distritos escolares 
y en sus aspectos instrumentales, existiendo pocos estudios sobre políticas y prácticas 
en nivel de los estados y países.

•	 Se percibe una preocupación mayor de la investigación sobre aspectos prácticos del 
tipo “qué evaluar” y “con qué instrumentos”.

•	 Las conclusiones de los estudios también parecen no converger. Es un tema donde 
hay aún más preguntas que respuestas.
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Sobre los sistemas de evaluación de directivos escolares existentes

•	 Los sistemas de evaluación actuales no cuentan con una base teórico-conceptual 
consistente y compartida que oriente los contenidos, criterios, instrumentos y estrate-
gias de evaluación, por lo que es difícil, en general, encontrar modelos teóricos puros 
implementándose.

•	 Hay gran diversidad de prácticas y distintas visiones sobre la relevancia de la evaluación 
y de sus usos.

•	 El grado de centralización o descentralización de los sistemas de enseñanza influye en 
la finalidad y el abordaje de la evaluación de directores.

•	 Las múltiples funciones, tareas, objetivos institucionales, expectativas de desempeño 
y contextos de actuación dificultan la definición de parámetros para la evaluación de 
los directores de escuela.

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

•	 Aún existe una desproporción entre los desafíos que el espacio escolar presenta a la 
gestión del director y los parámetros utilizados para evaluar su desempeño.

•	 Factores como el nivel de enseñanza ofertado por la escuela, género, etnia y nivel 
educacional de quien evalúa, y la perspectiva de los diversos actores también aparecen 
sistemáticamente relacionados con la atribución de valor al desempeño del director.

•	 La importancia y propósitos de la evaluación, así como la percepción de su utilidad 
e impacto para la efectividad del director, parecen ser vistos de manera muy distinta 
entre los evaluadores y los directores evaluados cuando se realiza por agentes externos 
(supervisores) a la escuela.

•	 Hay un riesgo de que los sistemas de evaluación de directores contribuyan a profun-
dizar la tendencia de que ocurra un “apagón” en la oferta de nuevos candidatos a la 
dirección escolar.

Recomendaciones

•	 Los sistemas de evaluación de desempeño del liderazgo escolar deben asegurar grados 
de adaptabilidad y flexibilidad al contexto de actuación de los directores de escuela, 
ya que la actuación del director es de naturaleza contingente y situacional.

•	 Los sistemas de evaluación deben considerar que los directores están sujetos a expecta-
tivas diversas con relación a su desempeño por parte de diferentes grupos (estudiantes, 
familias, docentes, supervisores, asociaciones profesionales, etc.).

•	 Reformas educativas crean oportunidades para reorientar los sistemas de evaluación 
del liderazgo escolar.
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•	 Los sistemas de evaluación de desempeño del liderazgo escolar deben, en la medida 
de la posibilidad de los países, ser integrados con otros sistemas de planificación, 
gestión y de evaluación educativa (de docentes, estudiantes, escuelas, etc.)

•	 La calidad de los sistemas de evaluación de desempeño del liderazgo escolar puede ser 
mensurada con base en criterios generales de sistema evaluativos como: credibilidad, 
fiabilidad, validez (interna e externa), simplicidad y relevancia.

•	 Así como los sistemas de evaluación externa son inductores del currículo escolar, de 
igual modo los sistemas de evaluación de directores de escuela son inductores de 
valores, visión y prácticas de gestión escolar.

•	 Hay aún que superar el descompás existente entre propósitos, criterios e instrumentos 
cuando el enfoque es el liderazgo pedagógico.

•	 Hay que desarrollar parámetros de desempeño de directores que incluyan las cuestiones 
de equidad educativa en el contexto escolar.

•	 La legitimidad de los parámetros de evaluación de los directores depende del diálogo 
con la comunidad escolar; en el caso de que se desee que existan en conexión con la 
realidad de la escuela, debe incorporarse una dimensión de negociación. 

Gráficos Brasil

El Sistema de Enseñanza brasileño está organizado en régimen de colaboración entre la Unión, 
los Estados, el Distrito Federal y los Municipios, correspondiendo a los municipios “Art. 11, V- 
ofrecer la educación infantil en guarderías y escuelas infantiles y, dando prioridad, la enseñanza 
fundamental, permitiendo la actuación en otros niveles de enseñanza solamente cuando estu-
vieran atendidas plenamente las necesidades de sus áreas de competencia y con recursos por 
encima de los dos puntos porcentuales mínimos obligados por la Constitución Federal en el 
mantenimiento y desarrollo de la enseñanza” (Ley 9394 de 1996); a los estados y Distrito Federal 
“Art. 10, VI - asegurar la enseñanza fundamental y ofrecer, dando prioridad, la enseñanza media 
a todos los que la demanden” (Ley 9394 de 1996) y a la Unión ofrecer y “Art. 9º - IX - autorizar, 
reconocer, acreditar, supervisar y evaluar, respectivamente, los cursos de las instituciones de edu-
cación superior y los centros de su sistema de enseñanza” (Ley 9394 de 1996). 

Teniendo en cuenta la organización del Sistema de Enseñanza en Brasil, la distribución del cues-
tionario fue dirigida a la red pública estadual, con la participación voluntaria de los gestores de 
las respectivas Secretarías Estatales de Enseñanza. Señalar que la red estadual es responsable de 
cerca de un tercio de las matrículas de la educación básica de Brasil. 

La aplicación de la investigación se realizó gracias a la colaboración establecida por la Presidencia 
del INEP con el Consejo Nacional de los Secretarios Estatales de Educación (CONSED). La versión 
en portugués del cuestionario se puso, por medio electrónico en Internet, a disposición de las 27 
Unidades de la Federación (26 estados y el Distrito Federal). 
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De las 27 Unidades de la Federación brasileña, 13 respondieron al cuestionario. Estas 13 Unida-
des de la Federación que respondieron administran una red equivalente al 8% de las escuelas 
brasileñas (15.562 de las 186.441) por lo que los resultados de Brasil presentados en este informe 
se refieren a ese conjunto de escuelas. Además, existe el sesgo de respuesta en los estados dis-
puestos a participar de esta investigación que fue su carácter voluntario. Por tanto, esos datos no 
permiten generalizar los resultados para todo Brasil.  

Brasil - Gráfico 4.1. Frecuencia de las variables recogidas sobre los directores de escuela 
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Brasil - Gráfico 4.2. Año de inicio de la evaluación de directores de escuela
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Brasil - Gráfico 4.3. Frecuencia de las finalidades de la evaluación de desempeño de los directores escolares 

1

1

2

3

6

6

6

8

8

Certificación de competencias

Promoción en la carrera/remuneración

Otro

Reconocimiento /Premiación

Promoción sobre lo que sea liderazgo efectivo

Diagnóstico con vistas al desarrollo profesional

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

Cambio de prácticas y comportamientos

Mejoramiento de los resultados educacionales

Brasil - Gráfico 4.4. Aspectos considerados en la evaluación del desempeño 
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Brasil - Gráfico 4.5. Los responsables de evaluar al director
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Brasil - Gráfico 4.6. Medios empleados en la evaluación de los directores
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Brasil - Gráfico 4.7. Influencias positivas de la evaluación de directores
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Capítulo 5

“Buenas prácticas”

Dirección educativa en Iberoamérica
Consultores OEI*

Introducción

Este capítulo contiene un análisis de Buenas Prácticas sobre dirección educativa en Iberoamérica. 
Se trata de una tarea desafiante ya que resulta complejo el poder determinar con exactitud qué 
es una buena práctica y cómo identificarla. La apreciación de que una determinada práctica es 
mejor que otra es un asunto discutible que puede generar discrepancia. Así, una determinada 
práctica puede ser adecuada para algunos contextos y no para otros.

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

Como ya se ha señalado en este informe, no abundan en la región38 políticas claras y estables que 
aborden, en su conjunto, la función directiva. Al mismo tiempo, el interés por contar con ejemplos 
paradigmáticos es creciente a nivel mundial y también en la región iberoamericana. Así, en el 
presente capítulo se busca: 

•	 dar a conocer experiencias que puedan servir de modelo y motivación para repensar la 
dirección escolar en los países de Iberoamérica; 

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

* Ver apartado correspondiente “autores, coordinadores y participantes”.
38	 Por región se entiende “todos los países iberoamericanos pertenecientes a la Organización de Estados Iberoamericanos 

analizados en el presente informe”.

Capítulo 5
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Dirección educativa en Iberoamérica
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•	 analizar casos exitosos referidos a la dirección escolar y experiencias particulares en de-
terminados centros educativos.

El primer apartado pretende ser un marco de conceptualización y revisión de la literatura sobre 
buenas prácticas de liderazgo en el ámbito escolar. Asimismo, se presenta el sistema de recogida 
de experiencias implementado en la región ex profeso para el presente informe. 

En el segundo apartado se analizan dichas buenas prácticas, así como informes nacionales de 
investigaciones sobre los directores escolares y sus desempeños aportados por los diferentes 
países de la región, en función de dos categorías. Por un lado, los componentes claves del des-
empeño y funciones de la dirección escolar que se ponen juego en la acción (gestión pedagógi-
ca, competencias directivas, evaluación y mentoría). Por otro lado, la incidencia o consecuencias 
de la aplicación de la práctica directiva para la mejora de la educación (respondiendo a retos de 
la escuela, en la inclusión educativa, mejorando la participación y en el clima escolar). 

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

La información analizada en el presente capítulo ha sido aportada por los diferentes países de 
Iberoamérica a través del cuestionario ya mencionado en este informe, y mediante una ficha de 
Buenas Prácticas elaborada especialmente para recoger experiencias. Posteriormente, los datos 
fueron analizados a partir de las categorías señaladas con anterioridad referidas a los componen-
tes claves que caracterizan el desempeño, las funciones y la incidencia de la dirección escolar en 
la mejora de los respectivos centros educativos. 

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

Conceptualización y sistema de detección de buenas prácticas sobre dirección escolar en 
Iberoamérica

Marco conceptual de Buena Práctica sobre dirección escolar

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

Teniendo en cuenta la definición ya ofrecida de Abdoulaye (2003), una Buena Práctica es, por 
tanto, una experiencia que, habiendo demostrado resultados positivos –eficacia y utilidad en un 
determinado contexto–, puede servir como guía para otras prácticas 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, adaptándolos a otros 
contextos similares. El Consejo Escolar del Estado de España39 indicaba a este respecto que en 
educación: 

Una Buena Práctica es una iniciativa, una política o un modelo de actuación exitoso que 
mejora, a la postre, los procesos escolares y los resultados educativos de los alumnos. El 
carácter innovador de una Buena Práctica se completa con su efectividad. En este contex-
to, la innovación educativa va mucho más allá de la mera producción de novedad; debe 
demostrar su eficacia y replicabilidad. Solo en tales condiciones una “práctica buena” se 
convierte en una “buena práctica”, es decir, en la expresión de un conocimiento profesional 
o experto, empíricamente válido, formulado de modo que sea transferible y, por tanto, de 
potencial utilidad para la correspondiente comunidad.

Sobre la contextualización de las Buenas Prácticas, Zabalza (2012: 20) ofrece una reflexión muy 
pertinente cuando señala que “ninguna Buena Práctica alcanza esa atribución de valor en abs-
tracto: no hay buenas prácticas universales; no, al menos, en educación. Las Buenas Prácticas lo 
son siempre en un contexto y bajo unas condiciones”. 

En este sentido, se debe tener en cuenta que las prácticas que han sido consideradas como “bue-
nas” poseen un enfoque amplio que facilita un extrapolación a otros contextos disciplinares, cul-
turales y geográficos. Así, la interdisciplinariedad, la multiculturalidad y la internacionalización de 
las Buenas Prácticas constituyen características de gran valor para poder considerarlas como tales. 

En el programa Management of Social Tranformations de la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)40 se identificaba que los aspectos esenciales 
que debe cumplir una experiencia para considerarse como Buena Práctica son: la innovación 
(aportando medidas nuevas orientadas a la mejora); la efectividad (resultado adecuado a los ob-
jetivos y finalidades que se proponían); 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 línea, el estudio de Gradaille y Caballo (2016) incluye criterios de diferentes orga-
nizaciones aplicados para la identificación de Buenas Prácticas (ver tabla 5.1):

Tabla 5.1. Criterios para la identificación de Buenas Prácticas
Organización Internacional del Trabajo 

(2003)
Fundación CEPAIM (2014)

Observatorio Internacional de la Democra-
cia Participativa (2015)

Innovación-creatividad
Eficacia-impacto
Replicabilidad
Sostenibilidad 
Pertinencia 
Ética y responsabilidad Trabajo en red 
Eficiente

Sostenible
Efectiva
Innovadora
Trasferible
Genera cohesión
Potencia empoderamiento 
Redes sociales
Perspectiva de género

Innovación
Transferibilidad
Factibilidad
Corresponsabilidad
Liderazgo político
Definir responsabilidades
Impacto y trasformación
Devolución de información

Fuente: Elaboración a partir de Gradaille y Caballo (2016).

39	 Disponible en: http://www.mecd.gob.es/dctm/cee/encuentros/buenapractica.pdf?documentId=0901e72b815f9789 
40	 Disponible en: http://www.unesco.org/new/es/social-and-human-sciences/themes/most-programme/ 

http://www.mecd.gob.es/dctm/cee/encuentros/buenapractica.pdf?documentId=0901e72b815f9789
http://www.unesco.org/new/es/social-and-human-sciences/themes/most-programme/
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El cumplimiento de todo lo señalado con anterioridad no es nada sencillo. De hecho, ninguna 
práctica 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 reflexión 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 Prácticas”, de otros más abstractos o 
desiderativos es que, en este caso, se habla de cosas que son, que se están haciendo, que 
han funcionado bien. No es un discurso sobre principios sino sobre práctica.

En último término, la aportación de la identificación, análisis y difusión de Buenas Prácticas tiene 
como principales beneficios, entre otros (Rodríguez, 2008; Escudero, 2009): 

•	 promover soluciones innovadoras y sostenibles a problemas educativos;

•	 proporcionar orientaciones para desarrollar nuevas iniciativas;

•	 definir políticas (en sentido amplio) orientadas al éxito y a la mejora educativa;

•	 aprender unos de otros;

•	 tender puentes entre agentes de la comunidad educativa.

Para la consecución 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 
Prácticas, lo que supone poder identificar lo que las diferencia de otras prácticas que podrían 
considerarse más convencionales o comunes. En un segundo momento, se hace necesario ana-
lizar dichas experiencias remarcando las características y puntos fuertes que las justifican como 
“Buenas Prácticas”. El último proceso debe centrarse en la visibilidad de la Buena Práctica, en la 
necesaria difusión de sus resultados e impactos que permiten transferirlas a otras situaciones.

De ello se deriva que la descripción de toda Buena Práctica debe, al menos, contener los apar-
tados relativos a la contextualización y definición de objetivos, la descripción propiamente dicha 
de la práctica (lo que incluye también los recursos necesarios para su desarrollo y su evaluación, 
entre otras cuestiones) y los resultados, impactos y conclusiones que de ella se hayan derivado y 
que, en último término, justifican poder considerarla como una Buena Práctica. 

Sistema de detección de Buenas Prácticas de dirección escolar en Iberoamérica

Antes de considerar las Buenas Prácticas de dirección escolar en Iberoamérica, es conveniente 
explicitar el proceso adoptado para su recopilación y sistematización. 

La dinámica 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 último apartado del cuestionario completado expresamente para este 
fin por los países tal como se presenta en la Figura 5.1.

Figura 5.1. Recopilación de Buenas Prácticas sobre dirección escolar en Iberoamérica

Fuente: Cuestionario IESME-OEI.

Como resultado, de la mencionada pregunta del cuestionario, se recibieron datos de 11 países 
(ver Anexo 5.1): 

•	Argentina •	Colombia •	El Salvador •	Honduras
•	Bolivia •	Cuba •	España •	México
•	Brasil •	Ecuador •	Guatemala

La información proveniente de la pregunta 5.1 fue extremadamente heterogénea y respondía, tan 
solo de forma indirecta, a elementos relacionados con la dirección escolar. Resultó difícil poder 
sistematizar esas experiencias. Tras lo manifestado por los propios países, no resultó compleja la 
identificación de ciertas acciones como Buenas Prácticas.

Además de la pregunta ya mencionada, se agregó una última pregunta (la 5.2) con el siguiente 
enunciado: “¿Existen informes nacionales de investigaciones sobre los directores escolares y sus 
desempeños? Indique si puede los enlaces o referencias a dichos informes”. 

Como veremos en el próximo apartado, las informaciones fueron escuetas y de pocos países, 
pero aun así se han analizado por su valor testimonial y por entender que resultan de interés para 
la sistematización y análisis de las Buenas Prácticas de la función directiva en Iberoamérica. 
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Después de contar con la información proveniente del cuestionario, y tal como fue ya adelanta-
do, se elaboró una ficha de Buenas Prácticas que fue enviada a los países que han elaborado los 
distintos capítulos de este informe (Brasil, España y México). La finalidad fue la de apoyar a los 
países a sistematizar y difundir de forma más concreta sus acciones en el campo de las Buenas 
Prácticas directivas. 

Al igual que en la pregunta que se realizaba en el cuestionario sobre Buenas Prácticas (la 5.1), en 
esta plantilla se indicaba que las acciones que incluyeran podían proceder desde políticas de 
administraciones educativas a nivel nacional o regional hasta acciones concretas de centros edu-
cativos específicos o cualquier otra realidad educativa. 

Además, se añadía que las Buenas Prácticas podían referir a los directivos que ejercen en centros edu-
cativos tanto públicos como privados de educación obligatoria básica y sobre aspectos tales como: 

•	 Modelos o cursos de formación inicial específicos para la dirección escolar.

•	 Ingreso (requisitos) a la dirección escolar de especial relevancia.

•	 Acompañamiento en sus funciones (especialmente en su inicio como director).

•	 Modelos o cursos de formación permanente específicos para la dirección escolar.

•	 Modelos diseñados específicamente para mejorar el desarrollo profesional del director escolar.

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

•	 Modelos de evaluaciones específicos de la dirección escolar.

•	 Otros aspectos siempre identificados como prácticas novedosas que pretenden mejorar 
los desempeños y funciones de la dirección escolar.

La Ficha de Buenas Prácticas sobre desarrollo profesional y liderazgo de directores escolares fue 
la siguiente:

BUENAS PRÁCTICAS
Desarrollo profesional y liderazgo de directores escolares

FICHA RESUMEN

1.    País/región en el que se ubica la práctica:

2.    Institución promotora u organizadora de la práctica:

3.    Finalidad y objetivos previstos a conseguir con la práctica:

4.    Descripción de la práctica:

5.    Recursos necesarios para su desarrollo (espaciales, temporales, personales):

6.    Evaluación de la práctica:

7.    Resultados, impactos y/o productos que se han derivado de dicha práctica:
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La compilación de información realizada sirvió para validar la ficha y comprobar su utilidad en la 
sistematización de Buenas Prácticas. En el caso de los tres países (Brasil, España y México), se 
totalizaron 11 fichas correspondientes a diversos centros y realidades educativas. 

•	 Brasil

—— Escola de Ensino Médio de Campos Sales

—— Escola Estadual de Educação Profissional Júlio França

•	 España

—— Colegio de Educación Infantil y Primaria Mare Nostrum

—— Colegio de Educación Infantil y Primaria Menéndez y Pelayo

—— Colegio Condes de Aragón

—— Instituto de Educación Secundaria Atenea 

—— Instituto de Educación Secundaria Navarro Villoslada

—— Instituto de Educación Secundaria Príncipe Felipe

•	 México

—— Escuela Secundaria Técnica Estatal Profesor Juan Ceballos Ayala

—— Escuela Primaria Profesor Jesús Treviño Gómez 

—— Programa de Renovación de la Cultura Escolar en el municipio de García, Monterrey 
(Organización de la Sociedad Civil) 

Las fichas entregadas por Brasil, España y México, pueden consultarse en el Anexo 5.2.

En el apartado siguiente, se exponen los resultados del análisis efectuado a partir de las pre-
guntas específicas en el cuestionario enviado y de la Ficha de Buenas Prácticas. Las experiencias 
identificadas permiten apreciar cuáles son los factores intervinientes en las Buenas Prácticas de 
la función directiva. 

Análisis de buenas prácticas de la función directiva en Iberoamérica

Este apartado se organiza según las tres etapas ya descritas para la recolección de la información. 
Así, en primer lugar, se exponen y analizan los datos de aquellos países que respondieron al cues-
tionario inicial de Buenas Prácticas. En un segundo momento, se expone la información recibida 
de la pregunta 5.2 del cuestionario (“¿Existen informes nacionales de investigaciones sobre los 
directores escolares y sus desempeños?”). Para finalizar este apartado, se ofrece el análisis de las 
11 fichas de Buenas Prácticas recibidas de Brasil, España y México que integraron el grupo de 
países en los cuales se realizó el pilotaje de la ficha. 

Se examinan en primer lugar, las Buenas Prácticas sobre dirección escolar recopiladas mediante 
el cuestionario general enviado a todos los países41. Fueron excluídas aquellos ejemplos sin víncu
lo directo con la función directiva. En el anexo 5.1 se pueden consultar la totalidad de los casos 
mencionados por los países como Buenas Prácticas. 

41	 Quedan fuera de este análisis las Buenas Prácticas de Brasil, España y México que serán comentadas más adelante 
dado que han sido analizadas a través de la Ficha de Buenas Prácticas que se ha utilizado como prueba piloto. 
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Como se puede observar, las temáticas abordadas en estas Buenas Prácticas identificadas son 
muy variadas. Para analizar la información recibida, se han considerado dos categorías de análisis: 

•	 los componentes claves del desempeño y funciones de la dirección escolar que se ponen 
juego en la acción;

•	 la indicencia (consecuencias) de la aplicación de la práctica para la mejora de la educación. 

Con respecto a la primera de estas categorías, las Buenas Prácticas analizadas, priorizan alguno 
o varios de los siguientes componentes esenciales de la dirección escolar: 

•	 Gestión pedagógica: lo que incluye planes o proyectos de mejora de los procesos edu-
cativos en los centros escolares. 

•	 Competencias directivas: acciones concretas orientadas a competencias particulares tales 
como buena comunicación, realización de diagnósticos, respuestas a las necesidades, 
movilización de la comunidad educativa,...

•	 Evaluación: incluye prácticas orientadas a que los directores implementen y den sentido a 
procesos de evaluación en sus centros en búsqueda de la mejora educativa.

•	 Mentoría: todos aquellos programas de capacitación general de directores y acompaña-
mientos en sus funciones.

En la Tabla 5.2 se exponen los componentes claves en los que se centran las Buenas Prácticas de 
dirección escolar en Iberoamérica analizadas en este informe. 

Tabla 5.2. Componentes de la dirección escolar sobre el que se centran las Buenas Prácticas de los países 
iberoamericanos

Gestión 
pedagógica

Competencias 
directivas

Evaluación Mentoría

X X

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: Información suministrada por los países (2016-2017).
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Como se puede observar en la tabla 5.2, en la mayoría de las experiencias incorporadas se des-
taca el mayor peso de componentes relativos a la gestión pedagógica. De forma más concreta 
existen Buenas Prácticas que incluyen planes de gestión escolar, planes estratégicos, proyectos 
educativos de centro concretos, mejora de infraestructuras, entre otros. 

En segundo lugar, se consideran las Buenas Prácticas orientadas a la mejora de situaciones con-
cretas entre las que se destacan el desarrollo de capacidades de diagnóstico por parte del equi-
po de dirección; 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 comunicación efectiva; las iniciativas para crear un buen clima de convi-
vencia y la transformación progresiva de la cultura del centro escolar. 

En tercer lugar, fueron identificadas Buenas Prácticas referidas a la mejora de los procesos eva-
luativos y de autoevaluación auspiciados por la dirección escolar. Más en concreto, las mencio-
nadas prácticas se asocian a la evaluación del desempeño del profesorado; a la implantación de 
sistemas de calidad dentro del centro; a la rendición de cuentas a la comunidad educativa; y al 
aumento de la participación en las prácticas evaluativas del conjunto de los colectivos implicados 
en los procesos educativos.

Por último, existen también experiencias muy interesantes de acompañamiento y mentoría a la 
función directiva en general. Aunque tan solo son tres casos, se incluyen ejemplos de diversos 
programas que van desde la capacitación de directores hasta el asesoramiento y acompañamien-
to por parte de expertos e inspectores, pasando por el intercambio de experiencias y creación de 
redes entre centros y equipos directivos. 

En relación con las consecuencias para la mejora de la educación, derivadas de las Buenas Prác-
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 desempeño docente. Así, las Buenas Prácticas analizadas tendrían inciden-
cia, en la mejora de los siguientes aspectos: 

•	 Respuesta a las necesidades educativas y a los retos y desafíos de la escuela: supone 
entender el centro como un foco de aprendizaje de la comunidad en la que se sitúa; com-
prometido con las necesidades que puedan existir en su entorno.

•	 Inclusión educativa: lo que implica no solo que todos los estudiantes estén físicamente en 
el centro y en las aulas, sino que todos estén aprendiendo (cada uno a su nivel) y lo hagan 
estando bien, con bienestar. 

•	 Participación de la comunidad educativa en el conjunto de las dinámicas 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 participación real. 
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•	 Mejora del clima escolar: incluye prácticas preocupadas por la mejora de las condiciones 
en las que se desarrollan los procesos de enseñanza-aprendizaje, sobre todo en el aula. 

La Tabla 5.3 ofrece una síntesis de la incidencia que tendrían las Buenas Prácticas en estos cuatro 
aspectos básicos de la mejora escolar. 

Tabla 5.3. Incidencia de las Buenas Prácticas de la dirección escolar en los países iberoamericanos
Respuesta a 
retos de la 

escuela

Inclusión edu-
cativa

Mejora de la 
participación

Clima escolar

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

X

13 9 4 1

Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017).

Como puede observarse en la tabla anterior (tabla 5.3), la incidencia de las Buenas Prácticas de 
los directores responden, en algunos casos, a la adaptación de sus acciones a la realidad edu-
cativa, a los retos y a los desafíos del centro educativo. Existen diversas acciones de los equipos 
directivos que parten de deficiencias identificadas y que promueven una respuesta adecuada al 
proceso de diagnóstico realizado con anterioridad. Y en ese sentido, la transferencia de Buenas 
Prácticas presenta limitantes cuando estas se encuentran fuertemente arraigadas al contexto 
propio del proyecto educativo. En esos casos es muy difícil la réplica de las Buenas Prácticas a 
otras realidades escolares, incluso dentro de un mismo país. 

El gran segundo ámbito sobre el que estas acciones pretenden repercutir tiene relación con la 
inclusión educativa. Entre las Buenas Prácticas recogidas se identifican algunas de ellas centradas 
en la implementación de acciones motivadas por la dirección que tienen como principal objetivo 
disminuir las brechas y las debilidades del sistema educativo en contextos de especial vulnerabili-
dad, en zonas geográficas más despobladas e incluso con alumnado con necesidades educativas 
especiales. 



“Buenas prácticas” Dirección educativa en Iberoamérica

157

Otro de los aspectos sobre los que inciden las Buenas Prácticas identificadas se vincula con la 
mejora de la participación de la comunidad educativa en la vida de los centros. Las cuatro expe-
riencias ubicadas en esta categoría se preocupan por la participación activa y real del estudiante, 
del docente y/o de las familias. Existen experiencias de programas de gestión compartida o parti-
cipativa y de la figura del delegado de familias. Son proyectos que no se centran simplemente en 
la integración formal de los distintos colectivos, sino de una inclusión 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 último, existe una Buena Práctica focalizada en la mejora del clima escolar. Esta acción se 
centra especialmente en aumentar la motivación del estudiante y de sus docentes.

A partir de los insumos que se acaban de presentar, resultante de la pregunta (5.1) del apartado 
5º del cuestionario, se expone a continuación una síntesis de la información recibida al respecto 
de la pregunta 5.2 del cuestionario (“¿Existen informes nacionales de investigaciones sobre los 
directores escolares y sus desempeños?”).

El análisis de la información recibida refiere a tres países en los que se han realizado reportes 
específicos sobre la dirección escolar. Se trata de:

•	 Argentina: “El Perfil de los Directores de Escuela en la Argentina. Una revisión de los datos 
del Censo Nacional de Docentes 2004” (Ministerio de Educación de Argentina, 2008). 

•	 Chile: “Desarrollo de estándares de directores escolares y la medición de la brecha existente 
entre las prácticas y habilidades directivas actuales y las definidas en los estándares” (Centro 
de Investigación y Desarrollo de la Educación de Chile y Universidad Alberto Hurtado, 2014). 

•	 Uruguay: “Informe sobre el estado de la educación en Uruguay 2014” (Instituto Nacional 
de Evaluación Educativa de Uruguay, 2014).

En el caso de Brasil, además, se aportaron una serie de documentos académicos (artículos cien-
tíficos, de divulgación, informes, etc.) referidos a diferentes regiones y autores, que son de gran 
interés para conocer con mayor detalle la situación de la dirección escolar en Brasil. Sirva el título 
de las obras como aproximación a las temáticas que en ellos se abordan: 

•	 Efeito do Perfil do Diretor na Gestão Escolar sobre a Proficiência do Aluno (Soares y Tei-
xeira, 2006). 

•	 Quem é e o que pensa o diretor escolar (Revista Nova Escola. Edição Especial, 2009). 

•	 Perfil da gestão escolar no Brasil (Souza, 2006). 

•	 Gestão escolar e qualidade (Abrucio, sf).
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•	 Mapeamento de práticas de seleção e capacitação de diretores escolares (Fundação Victor 
Civita, 2011).

•	 Qual a escola que queremos? Premio de Gestão Nacional (Conselho Nacional de Secre-
tários de Educação, 2013).

También Chile, por su parte, ha aportado dos documentos de corte académico referidos a la te-
mática de la función directiva. Se trata de: 

•	 Formación y entrenamiento de los directores escolares en Chile: situación actual, desafíos 
y propuestas de política (Muñoz y Marfán, 2010). 

•	 Validación del proceso de Assessment Center para la selección de directivos escolares 
(Volante, 2015). 

Los dos países 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: 

•	 Brasil: Pesquisa Internacional da OECD sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS). Questio-
nário do Diretor. (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa –INEP– Educacionais Anísio 
Teixeira, 2011).

•	 Chile: Docentes en Chile. Resultados de la encuesta TALIS 2013 (Centro de Estudios, MI-
NEDUC de Chile 2015).

•	 Portugal: Relatório TALIS 2013. Crenças e práticas pedagógicas dos professores do 3.º 
ciclo do ensino básico (Direção-Geral de Estatísticas da Educação e Ciência –DGEEC– y 
Direção de Serviços de Estatísticas da Educação –DSEE–, 2013). 

Por último, es interesante resaltar los países que han realizado Jornadas o Congresos sobre direc-
ción escolar o eventos en los que, de una u otra forma, se abordaba la función directiva. Entre estos, 
figura el caso de Colombia cuyo Foro Educativo 2016 presentó como tema central el ambiente es-
colar y donde se enfatizó la importancia de los directores como elementos clave en la mejora de la 
educación y en la calidad de los aprendizajes (Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 2016). 

Por último, se analiza en este capítulo la información resultante de la Ficha de Buenas Prácticas 
sobre dirección escolar que fue completada por Brasil, España y México a modo de prueba piloto.

Como ya se señaló en el primer apartado de este capítulo, el pilotaje realizado en estos tres paí-
ses finalizó con la obtención de un total de 11 Fichas de Buenas Prácticas (2 de Brasil, 6 de España 
y 3 de México) cuya síntesis se ofrece en la Tabla 5.4.

Al examinar los datos aportados por las fichas de los tres países considerados, destaca que las 
Buenas Prácticas provienen de centros educativos42 muy diferentes entre sí, correspondientes a ni-
veles educativos diversos y, sobre todo, en realidades geográficas y socioculturales muy distintas. 

42	Tan solo un caso de México no lo es; sin embargo, se trata de una práctica educativa de un pequeño municipio que 
podría igualmente identificarse con las otras diez Buenas Prácticas de centros educativos concretos.
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Así, una primera constatación en el análisis de la información recabada en Brasil, España y Méxi-
co, es su enorme diversidad y heterogeneidad. Las iniciativas responden a temáticas muy variadas 
y registran un diverso nivel de desarrollo. 

Tabla 5.4. Resumen de las 11 Fichas de Buenas Prácticas sobre liderazgo directivo en Iberoamérica
Realidad educativa Resumen

Brasil

Escola Estadual de Educação Profis-
sional Júlio frança - Ceará

Los consejos de aula son espacios de construcción colectiva y discusiones 
pedagógicas, de igualdad y gestión participativa. 

Escola de Ensino Médio de Campos 
Sales - Ceará 

Conservación y valorización del ambiente escolar, pertenencia, movilización 
y resultados de aprendizajes. 

España

IES Príncipe Felipe - Madrid
Programa de Mejora de la Gestión y Calidad de los Servicios (EFQM): Evalua-
ción de la docencia del profesorado.

IES Navarro Villoslada - Navarra
Elaboración, implementación y evaluación de un Plan Estratégico de Centro 
como motor de cambio educativo que permita actualizar y cumplir el Pro-
yecto Educativo del Centro.

IES Atenea - Madrid

Procesos de enseñanza colaborativa en las aulas como estrategia de 
respuesta a los resultados de las evaluaciones externas e internas para 
introducir cambios metodológicos y nuevas formas de evaluación sistémica: 
movilidad de profesorado, aprendizajes basado en proyectos y conexión di-
gital entre alumnado de diferentes países para trabajar contenidos globales

CEIP Condes de Aragón - Aragón

Proyecto de vida para el alumnado a través de un perfil competencial de 
salida. Los pilares básicos son educación basada en la preparación para la 
vida, capacidad de adaptación a la rapidez con la que cambia la sociedad, 
implicación del profesorado y contacto continuo con las familias. 

CEIP Menéndez y Pelayo - Andalucía

Aumento de la participación de las familias en la vida del centro como 
aspecto fundamental para el desarrollo de una práctica docente completa y 
efectiva: Figura de delegado de familias, plan de acción tutorial basada en 
metodologías de aprendizaje cooperativo.

CEIP Mare Nostrum - Ceuta
Proyecto educativo "Juntos aprendemos y entre todos mejoramos" basado 
en una escuela feliz, emocional, transformadora, crítica, acogedora, com-
pensadora, innovadora, activa y abierta.

México

Escuela Secundaria Técnica Estatal 
Profesor Juan Ceballos Ayala

Mejora de la eficiencia de los procesos de gestión y planeación estratégica 
de la dirección escolar poniendo en el centro al estudiante y a partir de 
ahí focalizar acciones que permita a la Institución la mejora de la calidad 
educativa. Se trabajan tres bloques: innovación en prácticas educativas; 
integración educativa; cuidado ecológico y ambiental.

Programa de Renovación de la 
Cultura Escolar en el municipio de 
García, Monterrey

Generar oportunidades para el desarrollo social sustentable a través del 
diseño, implementación y evaluación de estrategias educativas. Se trabaja 
en cuatro ejes de la cultura escolar: gestión educativa, desempeño docente, 
clima escolar y participación social.

Escuela Primaria Profesor Jesús 
Treviño Gómez - Nuevo León

Formar lazos de comunicación horizontal y eficiente con todos los miembros 
de la comunidad educativa a través de la práctica de gestión, administrativa, 
pedagógica, de convocatoria, de rendición de cuentas, basada en apertura 
y comunicación.

Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017).

En el anexo 5.2 se incluye la descripción detallada de cada una de las prácticas, de sus finalidades 
y objetivos así como de los recursos necesarios para su desarrollo o de su evaluación.

A continuación se ofrecen algunas reflexiones que surgen del apartado “Resultados, impactos 
y/o productos que se han derivado de dicha práctica” (punto 7, y último, de la Ficha de Buenas 
Prácticas) a partir de la información brindada por Brasil, España y México. 
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Así, 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-
lización del medio ambiente, los avances en la garantía de calidad con una diversificación de las 
prácticas de enseñanza, y mejoras directas en resultados académicos del Sistema Permanente de 
Avaliação Externa do Estado do Ceará (SPAECE), así como en la tasa de aprobados del examen 
vestibular y ENEM de acceso a la universidad.

Por su parte, la Escola Estadual de Educação Profissional Júlio França (Brasil) permitió una re-
flexión práctica de la gestión de la escuela y ha dado lugar a una mejor supervisión de los pro-
cesos escolares y aprendizaje de los estudiantes, así como la mejora en la planificación docente. 
Esto ha supuesto fomentar la formación continua de los docentes, establecer metas y discutir 
hipótesis 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 Educación Infantil y Primaria Mare Nostrum (España) se destaca 
la obtención de señas de identidad propia que lo diferencian de los demás, destacando el 
aprendizaje basado en proyectos en toda la etapa de educación infantil, así como experiencias 
puntuales en primaria, la iniciación de metodologías innovadoras, la introducción de expe-
riencias de éxito como “Grupos interactivos” y la implicación de toda la comunidad educativa, 
especialmente de las familias. A lo largo de estos últimos años han conseguido nueve premios 
y menciones locales y nacionales.

En el Colegio de Educación Infantil y Primaria Menéndez y Pelayo (España) ha mejorado la parti-
cipación 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), así como los medios y procedimientos que 
utilizan para comunicarse con el centro y la rigurosidad de los mismos.

En el Colegio Condes de Aragón (España), las nuevas líneas de enseñanza-aprendizaje que se 
han ido incorporando desde la dirección escolar estos últimos años se han convertido en el ver-
dadero proyecto educativo de centro. Este proceso ha servido para mejorar la motivación del 
alumnado, para organizar las líneas 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 mejoró 
y también el de la convivencia, consiguiendo que la mayoría de los estudiantes aprendan más y 
mejor, al estar más motivados. 

En el caso del Instituto de Educación Secundaria Atenea (España), los proyectos de formación 
promovidos por la dirección han tenido un gran impacto en el claustro debido a la alta participa-
ción y a la difusión de las experiencias. Los cambios metodológicos propuestos se incorporan a 
las programaciones didácticas y pueden ser evaluados para promover la mejora posterior. 
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Por su parte, el Instituto de Educación Secundaria Navarro Villoslada (España) ha consegui-
do ser un centro de referencia gracias a los Planes Estratégicos liderados por la dirección e 
implementados colaborativamente por sus docentes. Esto les ha permitido definir una visión 
compartida basada en la construcción de un buen clima escolar; mejorar los resultados en las 
evaluaciones externas y reducir el abandono escolar; utilizar metodologías activas y participa-
tivas; fomentar el trabajo colaborativo en el aula; y participar en proyectos de internacionaliza-
ción; entre otros aspectos.

En el último caso español, en el Instituto de Educación Secundaria Príncipe Felipe (España) el 
equipo directivo realiza una gestión de la actividad del centro pormenorizada y sistemática. Pro-
mueve y consigue una adecuada planificación de la acción 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 satisfacción de la comunidad educativa, etc.). 

Pasando a las Buenas Prácticas 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 partícipe 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 visión de escuela que desean llegar a ser.

En el Programa de Renovación de la Cultura Escolar en el municipio de García, Monterrey (Mé-
xico) destaca una comunidad más 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 superávit de ratio en las aulas.

Por último, en la Escuela Primaria Profesor Jesús Treviño Gómez (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 educación que reciben sus niñas y niños.

La lectura de los informes referidos a las Buenas Prácticas presentadas, evidencia la incidencia 
que tienen algunas de las acciones implementadas. Entre los beneficios constatados, se destacan: 

•	 Mejora de los resultados académicos: la mayoría de las Buenas Prácticas han podido de-
mostrar un avance en los resultados; en algunos casos incluso a través de prueba externas 
estandarizadas nacionales e internacionales. 

•	 Incorporación de innovaciones educativas: del examen de algunas Buenas Prácticas, surge 
que la dirección escolar se preocupa porque la enseñanza de los docentes sea mejor y esto 
pasa por realizar cambios en metodologías y en los sistemas de evaluación. 
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•	 Mejora del clima escolar: la consideración de los casos de Brasil, España y México, muestran 
que existe una preocupación por los resultados académicos pero también por el marco 
en el que estos se producen. En la mayoría de las Buenas Prácticas estudiadas cuidar el 
clima escolar es un aspecto que se repite. 

•	 Promoción 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 participación de la comunidad educativa: algunas Buenas Prácticas identifi-
cadas involucran la comunidad educativa en el proceso de mejora e incluyen a las familias 
y otros agentes sociales. 

•	 Generación de redes e internacionalización: 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 
renovación liderado desde la dirección escolar. 

•	 Promoción de reconocimientos, menciones y premios externos: en varias de las Buenas 
Prácticas estudiadas se pueden observar reconocimientos del centro por organizaciones 
locales, regionales, nacionales e, incluso, internacionales. 

Por último, a la luz de los resultados expuestos la identificación de nuevas Buenas Prácticas, su 
sistematización y, sobre todo, su mejor difusión 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 sitúa el camino hacia una mejora de la educación progresiva, sostenible y 
contextualizada. 

Conclusiones

Con el análisis de la información presentada en este apartado, se reafirma la convicción de 
que la mejora de la función directiva puede redundar en el progreso educativo y se ratifica 
el interés de los países iberoamericanos en torno a la temática del liderazgo escolar.

También es importante señalar que, aunque todas las experiencias expuestas fueron con-
sideradas como Buenas Prácticas, estas representan solo una muestra de la totalidad de 
casos que podrían identificarse en Iberoamérica. Incluso, en algunos casos, las experien-
cias se reducen a una serie de acciones concretas. Además, se puede comprobar que se 
trata de información heterogénea y, sobre todo, difícil de sistematizar y difundir. 

También se podría pensar que existen claras dificultades para identificar diferentes expe-
riencias o acciones como Buenas Prácticas. En el medio existen libros de “Experiencias 
exitosas”, “Mejores prácticas”, “Buenas Prácticas” e “Innovaciones” que, aunque tengan 
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matices, comparten componentes. Parece claro que Buenas Prácticas existen en todos 
los países, visibles e invisibles, que incluso ni los propios centros o directores identifican 
como prácticas novedosas y promotoras de mejora de la calidad educativa. 

El concepto complejo de Buena Práctica tampoco ha facilitado esta tarea de identifica-
ción, sistematización y difusión. A este respecto, Zabalza (2012) indica que los principales 
problemas vinculados con la conceptualización de las Buenas Prácticas se relacionan con 
tres órdenes de decisiones: 

•	 la forma, directa o indirecta, de acceso a las prácticas;

•	 la determinación de los ámbitos sobre los que se desea analizar: Buenas Prácticas;

•	 la identificación de los criterios que permitirían identificar una acción como “Buena  
Práctica” con suficiente rigor y fiabilidad. 

Sin embargo, a pesar de esta dificultad conceptual, en este capítulo se ha podido eviden-
ciar que es posible dar a conocer experiencias, identificar ejemplos exitosos referidos a la 
dirección escolar y analizarlos. 

Por otra parte, la contextualización de las prácticas es esencial. En este sentido, se ha 
podido comprobar cómo todas las Buenas Prácticas 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 
Prácticas analizadas es que el papel de la dirección escolar resulta esencial. Su contri-
bución consiste en incorporar a la escuela en su conjunto en un ciclo virtuoso de mejora 
educativa de forma progresiva y sostenible. 

Así, el punto de arranque tiene que ver, en la mayoría de los casos, con la inclusión de 
pequeñas innovaciones (en muchas ocasiones centradas en la enseñanza de los docentes) 
desde las que se empieza a construir un nuevo clima escolar, en el que aumenta la impli-
cación 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 gestión distribuida de diferentes acciones que ocurren en el centro.

Como consecuencia de ello, además, también se obtienen evidencias más observables 
y “objetivas” como podrían ser la generación de redes, la internacionalización, 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 todavía 
algunos retos pendientes. Entre ellos, se pueden destacar las siguientes acciones: 

•	 Consensuar criterios para la definición e identificación de Buenas Prácticas a nivel 
regional.

•	 Construir un instrumento para la sistematización de experiencias.

•	 Recoger los insumos. 

•	 Difundir, dar a conocer y poner en diálogo las distintas experiencias existentes en 
Iberoamérica destinadas a mejorar la dirección escolar.

Así, sería posible pensar en la realización de nuevos estudios que permitan profundizar en 
Buenas Prácticas de dirección escolar en Iberoamérica, identificando criterios y áreas de 
análisis. Y, en último término, contribuir a la reflexión y a la toma de decisiones al respecto 
de la dirección escolar con el objetivo de contribuir a su mejora. 

Como ya se ha indicado, existen importantes experiencias cuya difusión sería de gran 
beneficio, con todas las adaptaciones necesarias, para otros contextos y realidades edu-
cativas. En último término, se trata de situar a la dirección escolar como elemento funda-
mental en la continua búsqueda de la mejora de la educación.  
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Capítulo 6

Conclusiones y recomendaciones
Instituto de Evaluación (IESME) de la OEI *

En este último capítulo se ofrece una síntesis de los aspectos más relevantes del liderazgo del 
director escolar –sus funciones, normativa, requisitos de acceso, formación y evaluación de los 
directores en Iberoamérica– descritos en los capítulos precedentes. De forma complementaria se 
presentan algunas recomendaciones para la implementación de propuestas en los diferentes as-
pectos analizados a lo largo del documento que permitan avanzar en mejoras para el desempeño 
de la función 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 información presentada a lo largo del 
documento ha sido recogida a través de un cuestionario diseñado de manera específica para la 
elaboración del informe. Cada uno de los capítulos 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 países iberoamericanos, a través 
del Consejo Rector del IESME, constituido por especialistas de las unidades de evaluación y es-
tadísticas de las correspondientes administraciones públicas. 

Merece la pena mencionar el compromiso mostrado por los países que, en su totalidad, han 
aportado información sobre la situación del director escolar en Iberoamérica. Si bien en algunos 
casos los datos presentados son todavía incompletos, se trata en su mayoría de información 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 Evaluación de Brasil, 
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* Ver apartado correspondiente “autores, coordinadores y participantes”
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España y México que han asumido responsabilidades en la redacción de capítulos específicos, 
enriqueciendo los datos con bibliografía actualizada y de interés, fundamentales para promover 
el debate y el diálogo en torno a la temática. 

Los datos recogidos ponen de manifiesto, entre otras muchas cuestiones que se analizan a con-
tinuación, la importancia creciente de la figura del director escolar como elemento de mejora 
de la calidad de la educación. Se constata asimismo que los análisis, informes, normativa y eva-
luaciones con los que al respecto se cuenta son aún incipientes y heterogéneos lo que dificulta 
la toma de decisiones y el diseño de políticas educativas contextualizadas. Todo ello aconseja, 
como primera recomendación general, la apertura de espacios de reflexión sobre cómo avanzar 
en la construcción de propuestas y estrategias que permitan fortalecer el rol del director escolar, 
promoviendo así iniciativas orientadas hacia la profesionalización de esta figura de importancia 
central para la mejora educativa en Iberoamérica. 

El informe ha centrado su interés en torno a cuatro áreas específicas que corresponden a diver-
sos ámbitos fundamentales para el análisis del desarrollo y liderazgo de los directores escolares: 
normativa, funciones y competencias, formación, y evaluación. De igual forma, se incorpora un 
apartado final sobre buenas prácticas 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 diseño de instrumentos que permitan recoger y compartir prácticas de 
liderazgo directivo entre los países de la región. 

El liderazgo educativo como elemento esencial en la mejora de la calidad de la 
educación 

Los dos primeros capítulos del informe analizan la normativa sobre la dirección 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 práctica profesional y analizando los requisitos más destacados para acceder al puesto. De 
igual modo, se aborda el tema de los incentivos asociados al desempeño de este cargo en los 
diferentes países que han respondido a la encuesta.

Al analizar el marco normativo se aprecia que la casi totalidad de los países tiene legislación espe-
cífica en relación a la temática, mostrando un alto nivel de diversidad en cuanto a los contenidos y 
alcance de sus aspectos legislativos, siendo por ello necesario profundizar en la articulación entre 
dicha normatividad y su aplicación 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 además un creciente acuerdo en 
cuanto a que la gestión escolar ha dejado de referirse exclusivamente a cuestiones administra-
tivas y de organización de recursos para incluir su impacto sobre la práctica docente. De ahí la 
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importancia que asume el liderazgo pedagógico como conjunto de competencias a desarrollar 
en los directores, como forma de dar respuesta a las necesidades de un contexto educativo en 
constante transformación. Si bien la bibliografía y literatura actual muestran la importancia de 
este liderazgo pedagógico frente a otras competencias de carácter administrativo-burocrático, 
el conjunto de funciones a desempeñar por el director en su día a día refleja una realidad muy 
diferente. 

Por todo ello, de las conclusiones del informe se desprende la necesidad de identificar con la 
mayor precisión posible, en las normativas y reglamentos correspondientes, las principales tareas 
asociadas al cargo de director, priorizando y fortaleciendo aquellas vinculadas a la dimensión de 
liderazgo. Esto debe permitir la definición 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 última idea evidencia el rol de director como elemento fundamental con perfil propio para 
el buen desempeño de los centros escolares, aun cuando la experiencia previa como docente 
aparece como requisito central a tener en cuenta en la mayoría de los países; la búsqueda y de-
finición de estos criterios debe ser objeto de reflexión a la hora de establecer políticas públicas 
orientadas al acceso al cargo. 

La profesionalización de la función 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 formación inicial y permanente, 
la preparación específica para el cargo, así como la selección y evaluación de su desempeño. 

Hacia la cualificación de los procesos de ingreso y desarrollo profesional de los 
directores escolares

El tercer capítulo del informe se orienta a analizar los requisitos que los diferentes países estable-
cen para el desempeño de la función directiva, las condiciones para acceder al cargo, así como 
el tipo de formación inicial y continua demandada y ofrecida a quienes ocupan el puesto de 
director escolar. Se profundiza asimismo en el impacto del ejercicio de la dirección como opción 
de desarrollo profesional.

De forma generalizada, los países exigen un nivel mínimo de estudios para acceder a la dirección 
escolar –en su mayoría nivel CINE 6– y contar con años de experiencia previa como docente. Se 
encuentra mayor diversidad en los requisitos concretos de selección: desde la realización de un 
examen o presentación de un proyecto (criterio meritocrático) hasta la elección democrática por 
parte de la comunidad escolar; o la combinación de ambas opciones. Aproximadamente en la mi-
tad de los países se exige además una formación previa, habitualmente relacionada con aspectos 
de liderazgo y de administración de centros escolares. 



CAPÍTULO 6

168

La heterogeneidad de situaciones y requisitos es amplia y en ocasiones difícil de definir. Una de-
seable profesionalización de la figura del director escolar conllevaría la construcción de un marco 
regulado de acceso a la profesión, que defina elementos claros y comunes de selección y forma-
ción inicial con un suficiente nivel de consenso entre los distintos actores educativos implicados y 
con el necesario respeto a la autonomía escolar que establece cada país. 

En lo que se refiere a la iniciación y desarrollo profesional, se constata en los países iberoamerica-
nos la no existencia, salvo excepciones, de programas de mentoría así como el carácter voluntario 
de la formación continua asociada al desempeño de la función de director. En los casos en que 
esta formación existe, sus actividades más frecuentes se refieren principalmente a cursos, talleres, 
congresos y seminarios. 

Parece importante, con la finalidad de fortalecer la profesionalización del rol de director, desa-
rrollar estrategias formativas estables –que vayan más allá de la impartición 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 años de ejercicio de la profesión, por lo que las 
actividades de acompañamiento y mentoría son iniciativas de alto valor para la consolidación de 
estos procesos. 

La evaluación del desempeño de los directores de escuela

A lo largo del cuarto capítulo del informe se exploran las principales características de los sis-
temas de recogida de información y evaluación de los directores de escuela. Se analizan las fi-
nalidades de tales sistemas, el contenido, ámbito y criterios de la evaluación, sus instrumentos, 
protagonistas y consecuencias. 

Se observa, en primer lugar, un consenso generalizado en cuanto la importancia de la evaluación 
en este ámbito. No obstante, si bien aparece en la agenda educativa de todos los países Ibe-
roamericanos de manera relevante, se trata de un tema muy incipiente y cuyas bases teóricas y 
conceptuales no cuentan aún con el deseable nivel de desarrollo metodológico. Por otra parte, 
se evidencia la necesidad de que los sistemas de evaluación promuevan una base específica que 
permita orientar contenidos, criterios, instrumentos y estrategias de evaluación asociados a los 
directores de escuela. 

Es recomendable, en consecuencia, avanzar en la construcción de modelos de evaluación adap-
tables y flexibles, con criterios de análisis claros, consensuados y en diálogo con la comunidad 
escolar, y cuyos resultados sean de utilidad para la toma de decisiones y la construcción de polí-
ticas educativas asociadas a este propósito. Esto supone impulsar procesos de retroalimentación 
efectivos y una definición clara de los objetivos de la evaluación, cuya finalidad última pueda ser 
apoyar un marco estable de profesionalización del rol del director de escuela. 
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El reto de identificar buenas prácticas sobre la función directiva en Iberoamérica

Finalmente, el último capítulo del informe se ha dedicado a la identificación de ejemplos y análisis 
de casos exitosos referidos a la dirección escolar, con el objetivo de sistematizar estas experien-
cias y darlas a conocer como modelos de buenas prácticas susceptibles de ser replicadas en otros 
países de Iberoamérica. El interés por contar con ejemplos paradigmáticos es creciente a nivel 
mundial y también en la región. 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 información solicitada. 

En primer lugar, se observa que, en general, existen claras dificultades para identificar acciones 
como buenas prácticas. Si bien es posible afirmar que existen experiencias destacables en todos 
los países –en aspectos diversos de gestión pedagógica, mentoría, formación y evaluación, entre 
otros– muchas veces ni los propios centros o administraciones educativas las tienen identificadas 
como propuestas promotoras de mejora de la calidad de la educación. Entre las razones que pue-
den explicar esta situación destaca el concepto mismo de buena práctica, sobre el que no existe 
un consenso claro ni criterios definidos para su identificación. Por otra parte, la no existencia de 
instrumentos de recogida y sistematización así 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 análisis y difusión de las prácticas exitosas es fundamental su 
contextualización. Conocer y entender la realidad específica en la que una actividad produce 
consecuencias positivas es primordial para analizar y comprender el éxito de la propuesta y, en 
última instancia, poder difundirla y replicarla. En este sentido, se ha podido comprobar cómo to-
das las buenas prácticas deben contener -en mayor o menor medida- aspectos interdisciplinares, 
multiculturales e internacionales.

Por todo lo anterior, es recomendable abrir la reflexión sobre marcos conceptuales en torno a la 
definición misma de buena práctica en materia de liderazgo del director escolar, avanzar en la 
identificación y construcción de criterios claros y consensuados, así como en el diseño y elabo-
ración de instrumentos que ayuden a la sistematización y difusión de estas experiencias útiles y 
positivas para el conjunto de los países de la región. 
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Capítulo 1

Anexo 1.1. Referencias normativas por país
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Ministerio de Educación Presidencia de la Nación (2010). Entre Directores de Escuela Primaria. El 
trabajo del director y el proyecto de la escuela. Argentina: Ministerio de Educación de la 
Nación. Disponible en: http://nuestraescuela.educacion.gov.ar/bancoderecursos/media/
docs/bloque03/4_El_trabajo_del_director_y_el_proyecto_de_la_escuela.pdf.pdf

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 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-
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Nicaragua
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http://www.meduca.gob.pa/sites/default/files/2016-01/1996_dec_00203.pdf
http://www.meduca.gob.pa/sites/default/files/2016-01/1996_dec_00203.pdf
http://www.meduca.gob.pa/sites/default/files/2016-01/2010_26581-C.pdf
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talento/descarga/manual_de_seleccion.pdf

Perú

Decreto Supremo Nº 008-2006-ED (20 de abril de 2006). Lineamientos para el seguimiento y control 
de la labor efectiva de trabajo docente en las instituciones educativas públicas. Perú: Mi-
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Anexo 3.1. Regulación de los diferentes países para el acceso a la dirección

Argentina

Centros públicos:

En todos los casos los directores acceden al cargo titular a través de un concurso de oposición, 
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 título docente y cierta cantidad de años de experiencia en la docencia. 

En la Provincia de Buenos Aires, por ejemplo, se requieren aproximadamente 5 años de expe-
riencia. 

En la Provincia de Santa Fe: Para acceder a cargos directivos se realiza mediante convocatoria a 
concurso con la ponderación de antecedentes, capacitación específica semipresencial con eva-
luación y examen final escrito con posterior defensa.

Los títulos habilitantes para el cargo se definen mediante un trabajo conjunto de la Coordinación 
de Títulos y un organismo colegiado denominado Unidad de Incumbencias y Competencia de 
Títulos Decreto 5799/91 y modificatoria 1712/09.
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El Ministerio de Educación está realizando como formación específica una Maestría 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 Educación (IISUE) perteneciente a la Univer-
sidad Nacional Autónoma 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 formación continua o posterior al título de base, en el marco del concurso para as-
censo a la jerarquía directiva (concurso de antecedentes) se computa para el caso de empate de 
los puntajes en el examen de oposición y a efectos de establecer el orden de méritos.

El concurso de ascenso a la jerarquía directiva tiene tres etapas:

•	 Examen escrito teórico práctico

•	 Pasantía

•	 Presentación de proyecto y/o informe de pasantía

Actualmente, en la Provincia se está desarrollando la capacitación para acceder a cargos de Je-
rarquía Directiva en todos los niveles y modalidades según Res. 2836/16 y 2962/16. El concurso se 
efectivizará en el mes de junio de 2017, el anterior fue en 2012.

Centros privados: años de experiencia docente y trayectoria profesional.

Bolivia

Para los directores de centros públicos existen cursos complementarios de especialización. Se 
puede encontrar información en los siguientes documentos y normativas: 

a)	 Reglamento de Escalafón Nacional del Servicio de Educación. Decreto Supremo N° 04688 
de 18 de julio de 1957. Capítulo V de la Calificación de méritos, Capítulo VIII de los ascen-
sos de jerarquía.

b)	 Existe el “Diplomado en Formación para la Transformación de la Gestión Educativa en el 
Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo” (1ª Versión) dirigido a directoras y direc-
tores de Unidades Educativas en ejercicio. 

c)	 También existen maestras y maestros que vienen desarrollando una maestría en Gestión 
Educativa en la Universidad Pedagógica.

d)	 Ministerio de Educación. Revolución Educativa con Revolución 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

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:

Resolución 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 Organización 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 investigación, 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 información más detallada de estos estados se puede encontrar en:

São Paulo 

Lei Complementar Nº 1.256, de 6 de janeiro de 2015. Dispõe sobre Estágio Probatório e institui 
Avaliação Periódica de Desempenho Individual para os ocupantes do cargo de Diretor de Escola 
e Gratificação de Gestão Educacional para os integrantes das classes de suporte pedagógico do 
Quadro do Magistério da Secretaria da Educação e dá providências correlatas. Link de Acesso:

	 http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2015/lei.complemen-
tar-1256-06.01.2015.html 

Resolução SE Nº 56, de 14-10-2016. Dispõe sobre perfil, competências e habilidades requeridos 
dos Diretores de Escola da rede estadual de ensino, e sobre referenciais bibliográficos e legis-
lação, que fundamentam e orientam a organização de concursos públicos e processos seletivos, 
avaliativos e formativos, e dá providências correlatas. Link de Acesso: 

	 http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/56_16.HTM?Time=17/11/2016%2010:23:49 

Decreto Nº 62.216, de 14 de outubro de 2016. Regulamenta a Avaliação Especial de Desempenho 
para fins de estágio probatório dos ingressantes nos cargos de Diretor de Escola do Quadro do 
Magistério da Secretaria da Educação, prevista na Lei Complementar nº 1.256, de 6 de janeiro de 
2015, e dá providências correlatas. Link de acesso: 

	 http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2016/decreto-62216-14.10.2016.html 

Resolução SE 82, de 16-12-2013. Dispõe sobre os procedimentos relativos às substituições nas 
classes de Suporte Pedagógico 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 Nº 1794, de 15 de outubro de 2013 (Alterado pelos Decretos SC N° 243, de 1 de julho 
de 2015, Nº 284, de 3 de agosto de 2015, Nº 307, de 17 de agosto de 2015 e Nº 359, de 9 de set-
embro). Disponível em:

http://www.minedu.gob.bo/index.php/documentos-del-viceministerio-de-educacion-regular/186-resoluciones-regular/130-rm001-2016-ser
http://www.minedu.gob.bo/index.php/documentos-del-viceministerio-de-educacion-regular/186-resoluciones-regular/130-rm001-2016-ser
http://www.minedu.gob.bo/index.php/manuales/759-manual-de-procesos-y-procedimientos-sistema-de-organizacion-administrativo
http://www.minedu.gob.bo/index.php/manuales/759-manual-de-procesos-y-procedimientos-sistema-de-organizacion-administrativo
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	 http://www.sed.sc.gov.br/index.php/documentos/plano-de-gestao-escolar-409/proces-
so-2015-568. 

Portaria nº 24 2015, Seleção de Plano de Gestão Escolar. Disponível em:

	 http://www.sed.sc.gov.br/index.php/documentos/plano-de-gestao-escolar-409/proces-
so-2015-568. 

Mato Grosso

Existem os elençados abaixo previstos na Lei Nº 7.040/98 

a)	 ser ocupante de cargo efetivo ou estável do quadro dos Profissionais da Educação Básica; 

b)	 ter no mínimo 2 (dois) anos de efetivo exercício ininterruptos até a data da inscrição, pres-
tados na escola que pretende dirigir; 

c)	 ser habilitado em nível de Licenciatura Plena; 

d)	 participar dos ciclos de estudos a serem organizados pelas Assessorias Pedagógicas nos 
Municípios, sob orientação da Secretaria de Estado de Educação. 

Espírito Santo

A Resolução CEE/ES Nº 3777 de 20/10/14 www.cee.es.gov.br/download/res3777.pdf 

Estatui que o diretor deve ter no mínimo 3 anos de experiência docente. 

A Lei Complementar Nº 309 de 30/12/2004 www.al.es.gov.br/antigo_portal_ales/images/leis/
html/LC%20nº%20309

Estatui que o diretor deve ter: no mínimo 3 anos de experiência docente; ser ocupante de cargo 
efetivo no Magistério Público Estadual; ter habilitação mínima exigida para o maior grau de ensi-
no oferecido pela unidade escolar ; etc. 

Rio Grande do Sul 

Art. 20. Poderá concorrer à função de Diretor ou de Vice-Diretor(es) todo membro do Magistério 
Público Estadual ou servidor, em exercício no estabelecimento de ensino, devendo integrar uma 
chapa e preencher os seguintes requisitos (Redação dada pela Lei Nº 13.990/12): 

a)	 possuir curso superior na área de Educação; 

b)	 ser estável no serviço público estadual; 

c)	 concordar expressamente com a sua candidatura; 

d)	 ter, no mínimo, três anos de efetivo exercício no Magistério Público Estadual ou no serviço 
público estadual;

e)	 comprometer-se a frequentar curso para qualificação do exercício da função que vier a ser 
convocado após indicado; 

f)	 apresentar plano de ação para implementação na comunidade, abordando, no mínimo, 
os aspectos administrativos, financeiros e pedagógicos da escola; (

http://www.sed.sc.gov.br/index.php/documentos/plano-de-gestao-escolar-409/processo-2015-568
http://www.sed.sc.gov.br/index.php/documentos/plano-de-gestao-escolar-409/processo-2015-568
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g)	 estar em dia com as obrigações eleitorais; 

h)	 não estar, nos cinco anos anteriores à data do registro da chapa, sofrendo efeitos de sen-
tença penal condenatória; 

i)	 não ter sido condenado em processo disciplinar administrativo em órgão integrante da 
Administração Pública Direta ou Indireta, nos cinco anos anteriores à data do registro da 
chapa; 

j)	 não estar concorrendo a um terceiro mandato consecutivo na mesma ou em outra unidade 
escolar; e 

k)	 não ocupar cargo eletivo regido pela Justiça Eleitoral, em qualquer nível. 

1.	 Nas escolas com trinta ou mais integrantes no segmento magistério-servidores, a 
chapa referida no ‘caput’ deste artigo deverá ter o apoio expresso de, no mínimo, 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 relação ao pleito de 2012, excepcionalmente, o requisito estipulado no inciso 
X deste artigo não se aplica aos Diretores e Vice-Diretores no exercício dessa função 
quando da publicação desta Lei. 

3.	 Nas escolas de ensino fundamental até o quinto ano ou equivalente e de educação 
infantil, poderá concorrer o membro do Magistério Público Estadual e/ou servidor 
habilitado em nível médio - modalidade Normal. 

4.	 Nas escolas técnicas estaduais, não havendo candidatos habilitados, será facultada 
a indicação de membro do Magistério Público Estadual e/ou servidor, em exercício 
na mesma, que comprove titulação mínima específica de técnico, correspondente à 
terminalidade do respectivo estabelecimento de ensino. 

5.	 Nenhum candidato poderá concorrer, simultaneamente, em mais de uma chapa e em 
mais de um estabelecimento de ensino. 

Tocantins

Para ser diretor de unidade escolar deverá preencher os seguintes requisitos: 

a)	 Ser servidor efetivo e integrante do quadro do magistério da educação básica, da rede 
pública estadual de ensino e ter cumprido o estágio probatório; 

b)	 Estar lotado na sede da Secretaria da Educação, Juventude e Esportes do Estado do To-
cantins, nas diretorias regionais de educação ou nas unidades escolares da rede pública 
estadual; 

c)	 Possuir título de licenciatura ou de bacharelado com complementação pedagógica; 

d)	 Ter experiência mínima de 3 (três) anos em docência; 

e)	 Ter disponibilidade para atendimento à demanda, com dedicação exclusiva. 

Acre 

A formação é finalizada com provas escritas, para formar um BANCO DE DIRETORES, que depois 
ainda concorrem a uma eleição, portanto devidamente eleito pela comunidade escolar. 
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Chile

Con respecto al Ingreso del director escolar:

Según el Título IV, párrafo II, Artículos 32 y 32bis del DFL 1 de 1997, se entregan los siguientes 
detalles sobre la selección de los directores mediante el consejo de alta dirección pública.

El Jefe del Departamento de Administración de Educación Municipal o de la Corporación Muni-
cipal, según corresponda, deberá definir el perfil profesional del director, el que podrá considerar 
los siguientes aspectos: las competencias, aptitudes y certificaciones pertinentes que deberán 
cumplir los candidatos. Estos perfiles deberán ser aprobados por el sostenedor. Para estos efec-
tos, el Ministerio de Educación creará un banco de perfiles profesionales de acuerdo a las ne-
cesidades de los distintos tipos de establecimientos educacionales que deberán estar siempre 
disponibles en su página web.

El Jefe del Departamento de Administración de Educación Municipal o de la Corporación Mu-
nicipal, según corresponda, convocará a un concurso de selección público abierto, de amplia 
difusión, que se comunicará a través de la página web de la respectiva municipalidad o en un 
diario de circulación nacional. En estos anuncios se informará, a lo menos, el perfil profesional, las 
competencias y aptitudes requeridas para desempeñar el cargo, el nivel referencial de remunera-
ciones, el plazo para la postulación y la forma en que deberán acreditarse los requisitos.

En la misma fecha de la publicación mencionada en el inciso anterior, las convocatorias serán co-
municadas al Ministerio de Educación con el objeto que sean ingresadas en un registro público 
que el Ministerio administrará para apoyar la difusión de los concursos.

Asimismo, desde la fecha de publicación del concurso, deberá estar disponible para todos los 
interesados la proposición de convenio de desempeño.

La selección será un proceso técnico de evaluación de los candidatos que incluirá, entre otros 
aspectos, la verificación de los requisitos solicitados en el perfil definido en el artículo anterior, 
entrevistas a los candidatos y la evaluación de los factores de mérito, de liderazgo y de las com-
petencias específicas, cuya ponderación será determinada por cada sostenedor.

El proceso de evaluación deberá considerar el apoyo de asesorías externas registradas en la 
Dirección Nacional del Servicio Civil, con la finalidad de preseleccionar los candidatos que serán 
entrevistados por la comisión calificadora. Estas asesorías deberán ser elegidas por el miembro 
de la comisión calificadora del Consejo de Alta Dirección Pública, creado en la ley Nº 19.882, o su 
representante y podrán ser financiadas de acuerdo a lo establecido en el artículo 3° de la Ley de 
Calidad y Equidad de la Educación.
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Con posterioridad, la comisión calificadora deberá entrevistar a cada uno de los candidatos pre-
seleccionados, proceso para el cual podrá contar con apoyo externo. Luego de ello, la comisión 
calificadora deberá presentar un informe con la nómina de los postulantes seleccionados. Dicha 
nómina contará con un mínimo de tres y un máximo de cinco candidatos, los que serán presenta-
dos al sostenedor quien podrá nombrar a cualquiera de ellos o declarar, previa resolución funda-
da, desierto el proceso de selección, caso en el cual se realizará un nuevo concurso.

En aquellas comunas que tengan menos de 10.000 habitantes el número de integrantes de la 
nómina podrá contener dos candidatos si no hubiera más postulantes que cumplan con los re-
quisitos.

El nombramiento del director del establecimiento educacional tendrá una duración de cinco 
años, sin perjuicio de lo señalado en el artículo 34 de la presente ley (sobre la evaluación del 
grado de cumplimiento de metas que suscribe el Director con el sostenedor o el representante 
legal de la respectiva Corporación Municipal mediante el cual se podría dar término anticipado 
al contrato del director).

Si el director designado renunciare dentro de los dos meses siguientes a su nombramiento, el 
sostenedor podrá designar a otro de los integrantes de la nómina presentada por la comisión 
calificadora para dicho cargo, sin necesidad de llamar a un nuevo concurso.

Un reglamento determinará los requisitos y las tareas que deberá cumplir la asesoría externa en 
el proceso de preselección, considerando la matrícula, la ruralidad y otras características del es-
tablecimiento educacional respectivo.

Colombia

Para centros públicos exigen experiencia profesional diferente a la de docente o directivo 
docente, debe ser en cargos cuyas funciones correspondan a manejo de personal, finanzas o 
planeación.

El Artículo 10 del Decreto 1278 de 2002, define los requisitos especiales para los directivos do-
centes:

a)	 Para director de educación preescolar y básica primaria rural: Título de normalista superior, 
o de licenciado en educación o de profesional, y cuatro (4) años de experiencia profesional.

b)	 Para coordinador: Título de licenciado en educación o título profesional, y cinco (5) años 
de experiencia profesional.

c)	 Para rector de institución educativa con educación preescolar y básica completa y/o edu-
cación media: Título de licenciado en educación o título profesional, y seis (6) años de 
experiencia profesional.
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Acorde con el Artículo 22 de la Ley 1278 de 2002, los Directivos Docentes, una vez superado el 
concurso respectivo y la evaluación del período de prueba, serán inscritos en el Escalafón Docen-
te en el grado que les corresponda de acuerdo con el título que acrediten, o conservarán el grado 
que tenían, en caso de que provengan de la docencia estatal y estén ya inscritos en el Escalafón 
Docente.

La promoción a cada uno de los cargos Directivos Docentes estará representada por una mejor 
remuneración, 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 
públicos 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 población mayo-
ritaria.

	 http://es.presidencia.gov.co/normativa/normativa/DECRETO%20915%20DEL%2001%20
DE%20JUNIO%20DE%202016.pdf

El Artículo 2.4.6.3.7 del Decreto 490 de 2016, define la experiencia para cargos directivos docen-
tes, según el caso:

1.	 Rector: los aspirantes a cargo de rector deberán acreditar, como mínimo, seis (6) años de 
experiencia profesional con reconocida trayectoria en materia educativa, de los cuales, 
mínimo, cuatro (4) años deben ser en alguno de los cargos directivos docentes señalados 
en los artículos 129 de la Ley 115 de 1994 o 6 del Decreto Ley 1278 de 2002; o, mínimo, 
cinco (5) años en cargos docentes de tiempo completo, en cualquier nivel educativo y tipo 
de institución oficiala privada. Los aspirantes podrán acreditar máximo dos (2) años de 
experiencia en otro tipo de cargos, siempre y cuando en estos hayan cumplido funciones 
de administración de personal, de finanzas o de planeación en instituciones educativas 
oficiales o privadas de cualquier nivel educativo.

2.	 Director Rural: los aspirantes a cargo de director rural deberán acreditar, como mínimo, 
cuatro (4) años de experiencia profesional con reconocida trayectoria en materia educativa, 
de los cuales, mínimo, tres (3) años deben ser en cargos docentes de tiempo completo, 
en cualquier nivel educativo y tipo de institución educativa, oficiala privada. Los aspirantes 
podrán acreditar máximo un año de experiencia en otro tipo de cargos, siempre y cuan-
do en estos hayan cumplido funciones de administración de personal, de finanzas o de 
planeación en instituciones educativas oficiales o privadas de cualquier nivel educativo.

3.	 Coordinador. Los aspirantes a cargos de coordinador deberán acreditar, como mínimo, cinco 
años de experiencia profesional con reconocida trayectoria en educativa, de los cuales, 
mínimo, cuatro (4) años deben ser en cargos docentes o docentes directivos de tiempo 
completo, en cualquier nivel educativo y tipo de institución, oficial o privada. Los aspirantes 
podrán acreditar máximo un año de experiencia profesional en otro tipo de cargos, siempre 
y cuando en estos hayan cumplido funciones de administración de personal, de finanzas o 
de planeación en instituciones educativas oficiales o privadas de cualquier nivel educativo.

http://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-356713_recurso_1.pdf

http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-86102_archivo_pdf.pdf
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Expedición por parte del MEN de la Resolución 15683 de 2016, por medio de la cual se adopta 
el l 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, además de la experiencia docente, aprobación de una prueba de aptitu-
des y competencias básicas y una prueba psicotécnica; el Capítulo 2, Artículos 196 a 200 de la Ley 
115 de 1994 establece el régimen laboral y de contratación de los docentes del sector no oficial.

Artículo 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 será el del Código Sustantivo del Trabajo.

	 http://www.secretariasenado.gov.co/senado/basedoc/ley_0115_1994.html

Los docentes que laboran en instituciones privadas y que están inscritos en el Escalafón Nacional 
Docente, para efectos de ascenso en el escalafón se les sigue aplicando únicamente las normas 
del Decreto Ley 2277 de 1979 de acuerdo con lo dispuesto en su artículo 4; ascenso que debe ser 
solicitado ante la Secretaría de Educación de la entidad territorial certificada, en la que se haya 
surtido el último trámite de inscripción o ascenso en el Escalafón Nacional Docente.

Con relación a la formación que deben tener los docentes de establecimientos educativos pri-
vados, desde la expedición de la Ley 115 de 1994 –Ley General de Educación– se dispuso en el 
artículo 198, concordante con el inciso segundo del artículo 68 del Decreto 1278 de junio 19 de 
2002, que los establecimientos educativos privados, salvo las excepciones previstas en la ley, solo 
podrán vincular a su planta docente, personas de reconocida idoneidad ética y pedagógica, con 
título en educación o profesional, expedido por una universidad o una institución de educación 
superior.

Costa Rica

Para centros públicos, además 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 mínimo Licenciatura en Educación con especialidad en Administración Educativa.

La descripción del puesto y los requisitos requeridos se establecen en el Manual Descriptivo de 
los Puestos Docentes; dicho manual es elaborado por la Dirección 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 
decisión de cada institución. www.dgsc.go.cr y www.mep.go.cr

http://redes.colombiaaprende.edu.co/ntg/men/pdf/resolucion_15683.PDF
http://www.secretariasenado.gov.co/senado/basedoc/ley_0115_1994.html
http://www.dgsc.go.cr
http://www.dgsc.go.cr
http://www.mep.go.cr
http://www.dgsc.go.cr
http://www.mep.go.cr
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Cuba

En los centros públicos la dirección municipal de Educación, aprueba a los directores de centros 
escolares previa propuesta y aprobación de la institución educativa, atendiendo a la escolaridad 
formal, a la formación de postgrado, a los años de servicio (experiencia profesional), a su desem-
peño como docente donde se evalúan sus resultados integrales del trabajo docente, el nivel de 
aprendizaje y formación integral de sus estudiantes y a su preparación previa como reserva de 
cuadro de dirección, en la que debe haber pasado por un proceso de preparación. En Cuba no 
existen centros privados.

Ecuador

En los centros públicos, los futuros directores tienen que realizar el curso de directivo institucional 
y aprobar la evaluación del Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEVAL) e ingresar como 
ganador de un concurso de mérito y oposición.

Reglamento General Codificado a la Ley Orgánica de Educación Intercultural, art. 281.En los cen-
tros privados se requiere el título de 4to. Nivel y aprobar el programa de formación de directivos

Reglamento General a la Ley Orgánica de Educación Intercultural, art. 281. Requisitos para el in-
greso, traslado y promoción en el sistema educativo. Los requisitos generales para participar en 
un concurso de ingreso, traslado o promoción en el sistema educativo público son los siguientes:

a)	 Ser ciudadano ecuatoriano de nacimiento o extranjero que haya residido legalmente en 
el país por lo menos cinco (5) años, de conformidad con lo dispuesto en la Ley Orgánica 
de Servicio Público, y estar en goce de los derechos de ciudadanía.

b)	 Ser candidato elegible.

c)	 Poseer uno de los títulos de conformidad con lo previsto en el presente reglamento.

d)	 Haber aprobado las evaluaciones para docentes o directivos, aplicadas por el Instituto 
Nacional de Evaluación Educativa, en los casos que correspondiere.

e)	 Dominar un idioma ancestral en el caso de aplicar a un cargo para una institución intercul-
tural bilingüe, o en el caso de los aspirantes a cargos de asesores o auditores educativos, 
en los distritos con predominancia de una nacionalidad indígena.

f)	 No haber sido sancionado con la destitución o remoción de funciones.

g)	 No haber sido sancionado con suspensión o multa en los últimos cinco (5) años y no estar 
inmerso en sumario administrativo; y,

h)	 Los demás previstos en la Ley Orgánica de Educación Intercultural, el presente reglamento 
y demás normativa vigente.

Además 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, según el caso, deben cumplir con los siguientes requisitos específicos:
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El Salvador

Para los centros públicos 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 autonomía para el 
nombramiento del director. 

España

El acceso se regula, en el caso de los centros públicos mediante la siguiente normativa: 

•	 LOE modificado por LOMCE. Artículo 133. Selección del director. Artículo 135. Procedimiento 
de selección y Artículo 136. Nombramiento.

•	 Real Decreto 894/2014, de 17 de octubre, por el que se desarrollan las características del curso 
de formación sobre el desarrollo de la función directiva.

En los centros privados concertados (sostenidos con fondos públicos):

a)	 El director de los centros concertados será nombrado por el titular, previo informe del 
Consejo Escolar del centro, que será adoptado por mayoría de los miembros asistentes.

b)	 El mandato del director tendrá una duración de tres años. No obstante lo anterior, el titular 
podrá destituir al director antes de la finalización de dicho plazo cuando concurran razones 
justificadas de las que dará 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 autonomía para determinar su orga-
nización, de forma que tienen libertad para establecer los órganos de gobierno y participación 
que consideren oportunos.

Guatemala

Se valoran los años de experiencia docente como requisito mínimo para ser director:

a)	 De escuelas para párvulos o jardines infantiles, cinco años.

b)	 De escuelas de primaria rurales o urbanas, cinco años.

c)	 De escuelas o institutos del nivel medio (CINE 2 y CINE 3), por lo menos 10 años.

Decreto Legislativo Nº. 1485 Ley de la Dignificación y Catalogación del Magisterio Nacional. 
http://www.mineduc.gob.gt

México

En centros públicos se valora la experiencia docente y la aprobación de un examen o Concurso 
de Oposición http://servicioprofesionaldocente.sep.gob.mx/. En los centros privados se valora el 
tener licenciatura a fin a la educación (se solicita en la Ciudad de México).

http://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1985-12978
http://www.mineduc.gob.gt
http://servicioprofesionaldocente.sep.gob.mx/
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Nicaragua

En los centros públicos, además de elección por la comunidad, estar cursando el diplomado de 
Gestión de la Calidad Educativa.

Panamá

Además de los años de experiencia docente, aprobación de un examen y presentación de un 
proyecto, a los directores de los centros educativos de Panamá, tanto públicos como privados, se 
les exige ser Especialista en el área Básica, Media, o Profesional.

•	 Decreto ejecutivo Nº 203 de 27 de septiembre de 1996.

•	 Decreto Ejecutivo Nº. 69 de 17 de marzo de 2015, Que modifica y adiciona al Decreto 
Ejecutivo 203.

•	 De Concurso para puesto directivo de Centros educativos.

Paraguay

En los centros públicos se regula por la Resolución Nº 3988/16 por la cual se aprueba el Manual de 
procedimientos y perfiles para cargos de supervisores educativos, directivos, docentes y técnicos 
pedagógicos para la certificación documental. (Los cargos directivos se encuentran en la página 
23 de la Resolución).

En los centros privados, cada institución de gestión privada tiene sus requerimientos para el in-
greso, que no siempre está de acuerdo a lo establecido por el MEC.

Perú

En los centros públicos, además de aprobar un examen, tienen que estar en la escala magisterial 
IV, acceder y aprobar la evaluación de acceso, no presentar limitaciones legales (sanciones, des-
tituciones, etc.).Ley de Reforma Magisterial.

Portugal

En centros públicos, además de la experiencia docente y la presentación de un proyecto, al di-
rector le elige un órgano colegiado formado por docentes, personal no docente, estudiantes, 
representantes de la comunidad y del municipio.

En centros privados queda regulado por Habilitações Académicas e Profissionais Ensino Particu-
lar e Cooperativo. Decreto-Lei Nº 152/2013, de 4 de novembro.
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República Dominicana

En los centros públicos los requisitos mínimos para ser director de un centro educativo son: años 
experiencia docente y aprobación de un examen. Sin embargo, en los centros privados cada cen-
tro, tiene su propia política para la selección del director.

Uruguay

En los centros públicos el acceso a la dirección queda regulado por :

•	 Circular Nº 31/2004 de la Administración Nacional de Educación Pública Consejo Directivo 
Central.

	 https://www.ces.edu.uy/ces/index.php?option=com_content&view=category&id=2&Ite
mid=52&limitstart=24

•	 Bases particulares del concurso de oposición y méritos para proveer cargos de directores 
y subdirectores de escuelas urbanas de educación común:

	 http://www.ceip.edu.uy/archivos/tecnica/Bases_del_Concurso_de_Directores_de_
Escuelas_U.pdf

https://www.ces.edu.uy/ces/index.php?option=com_content&view=category&id=2&Itemid=52&limitstart=24
https://www.ces.edu.uy/ces/index.php?option=com_content&view=category&id=2&Itemid=52&limitstart=24
http://www.ceip.edu.uy/archivos/tecnica/Bases_del_Concurso_de_Directores_de_Escuelas_U.pdf
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 iniciación profesional de los directores escolares que se 
llevan a cabo en los diferentes países

En Brasil, respondieron a la investigación, 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 información más detallada de estos estados se puede encontrar en:

São Paulo 

Curso de Diretor Ingressante; Estágio Probatório; Avaliação Especial de Desempenho. 

Distrito Federal:

Curso oferecido pela Escola de Profissionais da Educação do DF. 

Rondônia

A partir de 2017, após sua posse na função de diretor o estado oferecerá uma formação de 320 
horas, sendo obrigatória a participação. 

Santa Catarina

É disponibilisado para todos os gestores da Rede Estadual de Ensino o Caderno Orientações 
para o Gestor Escolar. Disponível em:

	 http://www.sed.sc.gov.br/index.php/documentos/plano-de-gestao-escolar-409/proces-
so-2016/4342-caderno-orientacoes-diretrizes-pg-01-02-2016/file 

Mato Grosso

A Secretaria de Estado de Educaçao promove cursos, capacitações e oficinas aos diretores es-
colares. 

Paraíba

Curso de capacitação para entendimento dos planos e metas definidos pela SEE, assim como 
conhecimentos dos mecanismos para prestação de contas. 

Tocantins

Os diretores escolares participam de cursos de formação continuada em gestão escolar contan-
do com orientações do multiplicador de gestão escolar lotados na SEDUC e dos formadores de 
gestores escolares lotados Diretorias Regionais de Educação. 

Espírito Santo

As atividades de iniciação profissional são obrigatórias apenas para diretores da Rede Pública 
Estadual. Para as Redes: Municipal e Privada, desconhecemos a existência dessas atividades. 

Rio Grande do Sul

	 http://www.educacao.rs.gov.br/dados/eleicao_lei_10.576_comp_20151110.pdf

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 señala que los Directores quedarán asimilados al 
tramo profesional avanzado, mientras ejerzan dicha función.

No obstante, desde el año 2011 existe un programa del Ministerio de Educación denominado 
Plan de Formación de Directores, del Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investi-
gaciones Pedagógicas (CPEIP), y que ofrece a directores y otros profesionales de la educación 
perfeccionamiento de calidad que permita desarrollar conocimientos, competencias y prácticas 
directivas para mejorar la gestión escolar y los logros de aprendizaje de los estudiantes. 

En el marco de la reforma educacional, los cursos que integran el Plan de Formación 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 país.

Fuentes: http://bcn.cl/1uy48 Plan de Formación de Directores

En Colombia, para ampliar la información sobre la formación de los directores a través de la 
actividad de iniciación profesional a la carrera docentes y directivo docentes, se puede consultar: 

	 http://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-48453.html 

Para la realización de “Encuentro con Rectores”: 

	 http://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-48453.html 

Para los Talleres de formación a través de la actividad de iniciación profesional realizados por el 
MEN en el marco del concurso docente y directivo docente realizado en el año 2012-2013. 

	 http://www.mineducacion.gov.co/1621/w3-propertyvalue-48453.html#i__w3_AM_pa_
EidoxExpandido_1_230696_Materiales20taller20presencial20de20inducciC3B3n 

Para la Formación a través de la actividad de iniciación profesional de nuevos maestros: 

	 http://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-article-312764.html 

Para el Protocolo de taller presencial de formación a través de la actividad de iniciación 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 está implementando la Asistencia Técnica Pedagógica y de Gestión para apo-
yar en el desarrollo las funciones del Director. Además, se está diseñando un Modelo de Gestión 
Educativa (caracterización del C.E., estrategia, gobernanza, liderazgo, desarrollo del estudianta-
do, personal docente y administrativo, procesos, resultados, innovación y mejora continua) que 
permitirá fortalecer las funciones directivas y el desempeño institucional. 

http://bcn.cl/1uy48
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Se está diseñando una propuesta para la formación directiva de los centros educativos, que incluye forma-

ción para directores de nuevo ingreso y en servicio.

En Panamá, a los nuevos directores, además de los programas señalados en la Tabla 3.4 de este 
capítulo, se les forma en: Liderazgo, Conocimiento y manejo de las leyes, Administración y mane-
jo correcto de finanzas económicas (FECE y otros) y Tipos de Supervisión.

En Portugal, los directores no se nombran. Son elegidos por el Consejo General, donde está 
representada la comunidad educativa. Esta elección está sujeta a la aprobación de la Directora 
General de la Escuela de la Administración.

En República Dominicana, a partir del año 1999 Orden Departamental 2’99 se establece un 
sistema transitorio de concurso de oposición para seleccionar los candidatos a directores de cen-
tros de educación. Los directores de centros educativos ingresan al puesto a través de concursos 
de oposición, una vez nombrado en el puesto estos nuevos directores participan junto con los 
demás en talleres formativos sobre temas específicos y diversos, seminarios congresos y otras 
capacitaciones. 

El 2 de septiembre de 2011 se crea la Escuela de Directores mediante la Resolución número 
0667-2011, y adscrita al Instituto Superior de Formación Docente Salomé Ureña (ISFODOSU). La 
Escuela de Directores contribuye a hacer mucho más eficiente la gestión de las escuelas en todos 
los planos y refuerza la formación de los directores de centros educativos. 

Ofrece además 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 día mejor dirigente, de ser líder pedagógico en su gestión, 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 formación 
continua de directores de escuelas y personal directivo, desarrollando en ellos competencias de 
gestión efectiva y liderazgo educativo. 

En Uruguay el Programa de CINE 0 y 1 está disponible en:

	 http://ipes.anep.edu.uy/documentos/2014/dir_ceip/del_curso_u.pdf

y para el Programa CINE 2 y 3 está disponible en:

	 http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunicaciones/Curso_de_Formacin_en_direc-
cin_de_centros.pdf

http://ipes.anep.edu.uy/documentos/2014/dir_ceip/del_curso_u.pdf
http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunicaciones/Curso_de_Formacin_en_direccin_de_centros.pdf
http://www.ces.edu.uy/images/2016/comunicaciones/Curso_de_Formacin_en_direccin_de_centros.pdf
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Anexo 3.3. Experiencias y regulaciones del desarrollo profesional de los directores en 
los diferentes países

En Brasil, respondieron a la investigación, 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 regulación del desarrollo profesional de los directores en algunos de estos estados 
es la siguiente: 

São Paulo

A Lei Complementar Nº 1.256/2015. Instituiu Avaliação Periódica 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 Gestão Democrática Nº 7.040/98 encontra-se em processo de alteração. Um dos aspec-
tos a ser incluído refere-se à avaliação e formação continuada. 

Paraíba

Encontra-se em curso proposta de alteração da lei de eleição escolar que integra ao procedimen-
to de consulta popular a formação como fase inicial e eliminatória.

Tocantins

O diretor recebe formação continuada em gestão escolar melhorando as competências técnicas 
e pedagógicas, bem como, o desenvolvimento da liderança, da gestão 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 más de carácter voluntario y pueden acceder a la supervisión de 
centros educativos o a los puestos de asesores regionales y jefes de departamento o directores 
en las Direcciones Regionales.

En Cuba, en la Resolución de la Ministra de Educación Nº 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 administración pública (alcaldías, 
sector educativo, y otros).

Algunas iniciativas que se proyectan para el desarrollo profesional del Director de los centros 
educativos: 

•	 Formular plan de formación para Directores, relacionados con las competencias para la 
gestión educativa. 

•	 Implementar Diplomado en Gestión Educativa y Mejora Continua. 

•	 Desarrollar un sistema de reconocimiento y estímulo al desempeño. 

•	 Crear una red de directores especialista para la formación en gestión educativa.

En España, aunque no existe un desarrollo profesional posterior tras dejar el cargo de director, 
existe un reconocimiento de la función directiva (LOEArtículo 139):

a)	 El ejercicio de cargos directivos, y en especial del cargo de director, será retribuido de forma 
diferenciada, en consideración a la responsabilidad y dedicación exigidas, de acuerdo con 
las cuantías 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 será 
especialmente valorado a los efectos de la provisión de puestos de trabajo en la función 
pública docente.

c)	 Los directores serán evaluados al final de su mandato. Los que obtuvieren evaluación posi-
tiva, obtendrán un reconocimiento personal y profesional en los términos que establezcan 
las Administraciones educativas.

d)	 Los directores de los centros públicos que hayan ejercido su cargo con valoración positiva 
durante el periodo de tiempo que cada Administración educativa determine, mantendrán, 
mientras permanezcan en situación de activo, la percepción de una parte del complemento 
retributivo correspondiente en la proporción, 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 creación o cuando la Comisión correspondiente no haya seleccio-
nado a ningún aspirante, en caso de ausencia de candidatos a director, la Administración educa-
tiva nombrará director a un profesor funcionario por un periodo máximo de cuatro años.

Artículo 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 número 
de mandatos que puede ejercer se define legalmente.

En República Dominicana un director de centro educativo puede optar por otro puesto diferen-
te dentro de la carrera docente, según lo establece el artículo 136 de la Ley General de Educación 
66´97 y los artículos 5 y 6 del Reglamento del Estatuto del Docente.

http://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899
http://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899
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Anexo 4.1. Tablas

Tabla 4.1.1. Abordajes de la evaluación de directores
Enfoques Criterio de evaluación Críticas / Limitaciones

1. Alcance de objetivos
Realización de objetivos acordados al principio 
de un determinado período.

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).

2. Estándares de desempeño
Discrepancia entre el desempeño observado y 
lo esperado a partir de estándares definidos.

No toma en consideración el contexto de cada 
escuela y sus prioridades.

3. Cualidades personales

Poseer cualidades como dirigente (competen-
cias, conocimientos, habilidades, actitudes) 
consideradas más relevantes para la efectividad 
global de la escuela.

Separa el desempeño del contexto en el que 
ocurre.
Ignora la interacción de las cualidades identificadas.
Difícil definir con precisión tales cualidades.

4. Papel del director
Desempeñar el papel ideal que se espera del 
director (por ej. liderazgo pedagógico).

El papel de hecho desempeñado por el director se 
aleja del ideal teórico deseado.
Hay muchos papeles (funciones) desempeñados por 
el director y colectar datos estándares se torna difícil.

5. Comportamientos eficaces

Actuar de acuerdo con lo que dice la investi-
gación sobre escuelas eficaces (por ej. gestión 
del currículum, supervisión y evaluación de 
los docentes, promoción de un clima escolar 
positivo).

Una nueva forma de taylorismo donde lo que 
importa es cómo el director gasta su tiempo y nada 
más (por ej. los resultados académicos)

6. Eficiencia
Mantener la efectividad con la reducción de 
recursos o aumentar la efectividad con los 
mismos recursos.

Riesgo de reducir a evaluación del director a su ca-
pacidad de economizar recursos, comprometiendo 
la misión y objetivos educacionales.

7. Satisfacción de los subor-
dinados

Ser reconocido por sus subordinados.
Algunas veces los intereses y acciones de los 
servidores entran en conflicto con los objetivos 
educacionales de la escuela.

Fuente: Elaboración propia con base en Gaziel (2008).
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Tabla 4.1.2. Prácticas para un liderazgo efectivo (Gobierno de Chile, 2015)
Dimensiones 
de Prácticas

Prácticas de Liderazgo
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a •	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, así como en los valores de la 
equidad, la inclusión y el respeto a la diversidad.

•	Traducen los propósitos y objetivos institucionales en planes de mejoramiento y metas de corto y mediano plazo, 
en el marco de procesos de planificación participativos.

•	Difunden y explican los objetivos, planes y metas institucionales, así 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 desempeño de todos los miembros del establecimiento.

•	Desarrollan una comunicación y coordinación estratégica y efectiva con el sostenedor para el logro de los objetivos 
institucionales y de las políticas locales.
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•	Desarrollan e implementan, en conjunto con su sostenedor, estrategias efectivas de búsqueda, selección, inducción 
y retención de docentes y asistentes de la educación.

•	Identifican y priorizan las necesidades de fortalecimiento de las competencias de sus docentes y asistentes de la 
educación 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 consideración por las necesidades personales y el bienestar de cada una de las personas de 
la institución.

•	Demuestran confianza en las capacidades de sus equipos y promueven el surgimiento de liderazgos al interior de 
comunidad educativa.

•	Generan condiciones y espacios de reflexión y trabajo técnico, de manera sistemática y continua, para la 
construcción de una comunidad de aprendizaje profesional.
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•	Aseguran la articulación y coherencia del currículum con las prácticas de enseñanza y evaluación así como entre los 
diferentes niveles de enseñanza y asignaturas.

•	Monitorean la implementación integral del currículum y los logros de aprendizaje en todos los ámbitos formativos 
de los estudiantes para el mejoramiento de los procesos de enseñanza y la gestión pedagógica.

•	Acompañan, evalúan y retroalimentan sistemáticamente las prácticas de enseñanza y evaluación 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 desempeño.

•	Procuran que los docentes no se distraigan de los procesos de enseñanza y aprendizaje, evitando las interrupciones 
de clases y la sobrecarga de proyectos en el establecimiento.

•	Aseguran la implementación de estrategias para identificar y apoyar tempranamente a los estudiantes que 
presenten dificultades en los aprendizajes o en los ámbitos conductual, afectivo o social.

•	Identifican y difunden, entre sus docentes y directivos, buenas prácticas de enseñanza y aprendizaje como de 
gestión pedagógica, tanto internas como externas y que respondan a las necesidades de sus estudiantes.
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•	Desarrollan e implementan una política 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 diálogo y 
la promoción 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 participación y colaboración 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 comunicación y colaboración permanente con las familias y apoderados del 
establecimiento, con el objetivo de involucrarlos en los procesos formativos de los estudiantes.
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Dimensiones 
de Prácticas

Prácticas de Liderazgo
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•	Estructuran la institución, organizan sus procesos y definen roles y en función del proyecto educativo institucional y 

las prioridades de mejoramiento del establecimiento.

•	Aseguran que el funcionamiento del establecimiento responda a las normas legales y las políticas educativas 
nacionales y locales.

•	Recolectan y analizan sistemáticamente información 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 pedagógicos 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 así como del sistema escolar en su conjunto.

•	Informan y explican de manera periódica y comprensible los procesos y resultados del establecimiento a los 
distintos actores de la comunidad educativa.

Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017). 

Tabla 4.1.3. Parámetros universales para la evaluación de los directivos
Aspectos considerados en la evaluación Indicadores

1. Eficiencia y calidad en el desempeño 
del trabajo

a) Cumplimiento, con calidad, de los objetivos, planes y tareas asignadas.

b) Cumplimiento de las obligaciones, funciones y atribuciones del cargo que desem-
peña.

c) Dominio y conocimiento de la actividad que realiza o dirige.

d) Entrega al trabajo y disposición que demuestra para el cumplimiento de cualquier 
tarea.

e) Brinda información veraz, oportuna y objetiva.

f) Participación en las tareas de la defensa de la escuela.

2. Ética, disciplina y exigencia

a) Conciencia y responsabilidad que demuestra en el desempeño de sus funciones.

b) Respeto a la legalidad y cumplimiento de las leyes y otras disposiciones.

c) Exigencia consigo mismo y con los subordinados del cumplimiento de la disciplina 
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.

3. Capacidad laboral, de organización y 
dirección

a) Capacidad laboral para planificar y organizar el trabajo.

b) Capacidad para tomar decisiones bien fundamentadas ante cualquier situación.

c) Capacidad para interpretar, trasmitir y aplicar adecuadamente las políticas, orienta-
ciones y directivas.

d) Capacidad para delegar y distribuir las tareas.

e) Capacidad para priorizar y controlar las tareas.

f) Efectividad en el sistema de control interno.

4. Resultados en las actividades de 
preparación y comunicación con el 
personal

a) Resultado que obtiene en su preparación y en la de sus subordinados.

b) Resultado obtenido en la selección y preparación de la reserva.

c) Posibilidades para expresarse oralmente y por escrito, con claridad y cultura.

d) Aptitud para escuchar y lograr una comunicación fluida y persuasiva.

e) El trato, respeto y las relaciones personales con los demás compañeros.

f) Conocimiento y atención a los problemas de sus subordinados.

Fuente: Información suministrada por los países (2016-2017).
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DIMENSIÓN A: PLANIFICACIÓN ESTRATÉGICA

A.1. El directivo promueve la creación y 
el cumplimiento del Proyecto Educativo 
Institucional y de planes de mejora

A.1.1. Dirige la construcción y difusión del Proyecto Educativo Institucional (PEI) y 
participa en dichas acciones junto con el Gobierno Escolar.
A.1.2. Controla y participa en la aplicación del Proyecto Educativo Institucional (PEI) y 
garantiza la toma de decisiones para la mejora continua.
A.1.3. Desarrolla y evalúa su gestión para la toma de decisiones, de acuerdo con los 
lineamientos del PEI y con la filosofía institucional.

A.2. El directivo ejerce un liderazgo com-
partido y flexible, y genera altas expectati-
vas en la comunidad educativa

A.2.1. Establece canales y procesos de información y comunicación 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 estándares 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. El directivo desarrolla procesos de 
autoevaluación institucional

A.3.1. Dirige el desarrollo de la metodología y del proceso de autoevaluación institu-
cional bajo responsabilidad del comité de autoevaluación, para la mejora continua de 
la institución.
A.3.2. Utiliza los resultados y considera las propuestas de la comisión de autoevalua-
ción para la toma de decisiones institucionales y la elaboración de planes de mejora.
A.3.3. Monitorea y supervisa la utilización de diversos medios convencionales y alter-
nativos para comunicar oportunamente información relevante a los miembros de la 
comunidad educativa.
A.3.4. Presenta informes periódicos de rendición social de cuentas a la comunidad y a 
las autoridades educativas.

DIMENSIÓN B: GESTIÓN PEDAGÓGICA

B.1. El directivo gestiona el currículo para 
cumplir con los estándares educativos

B.1.1. Monitorea y evalúa la implementación del currículo 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 aplicación, ajuste y adaptación del currículo en las diferentes áreas 
disciplinares, considerando las necesidades educativas de los estudiantes, su diversidad 
y su contexto.

B.2. El directivo garantiza que los planes 
educativos y programas sean de calidad, 
mediante la atención a la diversidad y al 
contexto escolar

B.2.1. Promueve y monitorea la aplicación de procesos de enseñanza enfocados en 
el cumplimiento de los Estándares de Aprendizaje y en los principios y lineamientos 
pedagógicos curriculares e institucionales.
B.2.2. Verifica que el personal docente evalúe –de manera permanente, oportuna y 
precisa– el progreso de los estudiantes en un ambiente propicio de aprendizaje.
B.2.3. Supervisa y evalúa la implementación del programa de inclusión escolar.
B.2.4. Dirige la utilización de los resultados de la evaluación e información de los estu-
diantes para realizar los ajustes necesarios en los procesos de enseñanza, e implemen-
tar planes de apoyo y recuperación pedagógica.
B.2.5. Garantiza los procesos de información y comunicación a las familias o represen-
tantes legales sobre el aprendizaje de los estudiantes.

B.3. El directivo organiza, orienta, lidera y 
evalúa el trabajo técnico-pedagógico de 
los docentes

B.3.1. Genera una cultura de corresponsabilidad y de trabajo colaborativo respecto al 
aprendizaje de los estudiantes.
B.3.2. Orienta la aplicación de estrategias de aprendizaje colaborativo y evaluativo 
entre los miembros de la comunidad educativa.
B.3.3. Dirige la aplicación de procesos de investigación, experimentación e innovación 
pedagógica en la comunidad educativa.
B.3.4. Asesora pedagógicamente a los docentes, utilizando diversas fuentes de investi-
gación, autoevaluación y evaluación, para su mejoramiento continuo.
B.3.5. Implementa y asesora políticas inclusivas en el proceso de aprendizaje y evalua-
ción de los estudiantes.

Tabla 4.1.4. Estándares de desempeño directivo (Gobierno de Ecuador, 2012)
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DIMENSIÓN C: GESTIÓN DEL TALENTO HUMANO Y RECURSOS

C.1. El directivo establece condiciones ins-
titucionales apropiadas para el desarrollo 
integral del personal

C.1.1. Diseña e implementa el plan orgánico 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 formación 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 formación y la del personal, 
de acuerdo a las necesidades institucionales.
C.1.5. Implementa procesos de acompañamiento, seguimiento y evaluación a la 
práctica docente.
C.1.6. Genera espacios de intercambio de conocimientos y experiencias entre sus 
miembros y con instituciones similares.
C.1.7. Evalúa la eficacia de las acciones tomadas en relación con la capacitación y for-
mación continua, mediante el seguimiento de su aplicación en el aula, para fortalecer 
las competencias del personal del establecimiento.
C.1.8. Favorece la construcción de espacios de reflexión y análisis entre el personal, 
para el cumplimiento de las metas institucionales en relación con su desempeño 
profesional.

C.2. El directivo planifica y gestiona la 
obtención y distribución de recursos

C.2.1. Tramita oportunamente la provisión 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-
miento del PEI.
C.2.4. Promueve y hace uso eficiente de los recursos de la institución educativa, y 
asegura –a la planta docente y administrativa– el apoyo necesario para cumplir sus 
funciones.
C.2.5. Presenta periódicamente, a la autoridad correspondiente y a la comunidad 
educativa, su informe de rendición de cuentas.

C.3. El directivo enmarca su gestión en el 
cumplimiento de la normativa legal

C.3.1. Verifica el cumplimiento de la normativa y de los requisitos legales para la aper-
tura y funcionamiento de las áreas: pedagógica, administrativa y de servicios de apoyo.
C.3.2. Cumple con las normas establecidas para la administración del personal.
C.3.3. Enmarca su gestión en la aplicación de la normativa: LOEI, Reglamento General 
a la LOEI, Código de la Niñez y de la Adolescencia y otras leyes que garanticen el 
bienestar de sus estudiantes.
C.3.4. Dirige la aplicación de las disposiciones de la Junta Distrital de Resolución de 
Conflictos.
C.3.5. Dirige la aplicación de los procesos de selección y evaluación 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: orgánico-estructural, funcional y 
posicional; b) Procedimientos operativos: seguridad, emergencia, movilización de 
estudiantes, uso de espacios y recursos físicos, ausentismo docente, ingreso y salida de 
estudiantes; c) Procedimientos académicos: asentamiento de calificaciones y de uso de 
recursos pedagógicos y d) Jornada extracurricular.

C.4. El directivo demuestra en su gestión 
una sólida formación profesional

C.4.1. Se mantiene actualizado respecto a los avances e investigaciones sobre gerencia 
educativa y temáticas afines.
C.4.2. Promueve la participación de los miembros de la comunidad educativa en la 
conformación de los organismos escolares y en la implementación y desarrollo de la 
cultura organizacional necesaria para mejorar la calidad de los aprendizajes.
C.4.3. Monitorea y fomenta en la institución educativa una cultura de aprendizaje y 
evaluación permanente, encaminada a la mejora continua del personal y del estableci-
miento.
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DIMENSIÓN D: CLIMA ORGANIZACIONAL Y CONVIVENCIA ESCOLAR

D.1. El directivo propicia en la institución 
educativa un ambiente de respeto, cultura 
de paz y compromiso, sustentado en el 
Código de Convivencia y en el marco del 
Buen Vivir

D.1.1. Lidera acciones para la planificación y elaboración participativa del Código de 
Convivencia.
D.1.2. Dirige el cumplimiento del Código de Convivencia.
D.1.3. Gestiona, de forma participativa, actividades que generen un clima de confian-
za, sentido de pertenencia y promoción de una cultura de paz.
D.1.4. Lidera acciones para la prevención, tratamiento y solución de conflictos y para 
asegurar la integridad física y psicológica de estudiantes, docentes y directivos durante 
las actividades académicas y en los diferentes ambientes escolares.

D.2. El directivo fortalece lazos con la 
comunidad, para generar compromisos 
sustentados en el marco del Buen Vivir

D.2.1. Coordina la implementación de acciones entre el establecimiento educativo, 
el hogar y la comunidad, para fortalecer el bienestar y la formación integral de los 
estudiantes.
D.2.2. Gestiona y desarrolla alianzas estratégicas y redes de trabajo con instituciones 
de apoyo técnico o pedagógico, en beneficio del establecimiento educativo.
D.2.3. Dirige y evalúa 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 Desempeño del Directivo (Gobierno de Perú, 2013)
Dominios Competencias Desempeño

Dominio 1: Gestión 
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 planificación, 
la promoción de la 
convivencia democrá-
tica e intercultural y 
la participación de las 
familias y comunidad; 
y evaluando sistemá-
ticamente la gestión 
de la institución 
educativa.

Competencia 1:
Conduce de manera participativa 
la planificación institucional a 
partir del conocimiento de los 
procesos pedagógicos, el clima 
escolar, las características de los 
estudiantes y su entorno; orientán-
dolas hacia el logro de metas de 
aprendizaje.

1. Conduce de manera participativa la planificación institucional sobre la base 
del conocimiento de los procesos pedagógicos, el clima escolar, las caracterís-
ticas de los estudiantes y su entorno; y la orienta hacia el logro de metas de 
aprendizaje.
2. Diseña de manera participativa los instrumentos de gestión escolar teniendo 
en cuenta las características del entorno institucional, familiar y social; estable-
ciendo metas de aprendizaje.

Competencia 2:
Promueve y sostiene la participa-
ción democrática de los diversos 
actores de la institución educativa 
y la comunidad a favor de los 
aprendizajes; así como un clima 
escolar basado en el respeto, el 
estímulo, la colaboración mutua y 
el reconocimiento de la diversidad.

3. Promueve espacios y mecanismos de organización y participación 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, colaboración y 
comunicación permanente.
5. Maneja estrategias de prevención y resolución pacífica de conflictos median-
te el diálogo, el consenso y la negociación.
6. Promueve la participación 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.

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; así como previniendo 
riesgos.

7. Gestiona el uso óptimo de la infraestructura, equipamiento y material 
educativo disponible, en beneficio de una enseñanza de calidad y el logro de las 
metas de aprendizaje de los estudiantes.
8. Gestiona el uso óptimo del tiempo en la institución educativa a favor de los 
aprendizajes, asegurando el cumplimiento de metas y resultados en beneficio 
de todos los estudiantes.
9. Gestiona el uso óptimo de los recursos financieros en beneficio de las metas 
de aprendizaje trazadas por la institución educativa, bajo un enfoque orientado 
a resultados.
10. Gestiona el desarrollo de estrategias de prevención 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 institución educativa 
orientando su desempeño hacia el logro de los objetivos institucionales.

Competencia 4:
Lidera procesos de evaluación de 
la gestión de la institución educati-
va y de la rendición de cuentas, en 
el marco de la mejora continua y 
el logro de aprendizajes.

12. Gestiona la información 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 rendición de 
cuentas sobre la gestión escolar ante la comunidad educativa.
14. Conduce de manera participativa los procesos de autoevaluación y mejora 
continua, orientándolos al logro de las metas de aprendizaje.

Dominio 2: Orienta-
ción de los procesos 
pedagógicos 
para la mejora de los 
aprendizajes. 
Comprende las 
competencias del 
directivo enfocadas 
hacia el desarrollo 
de la profesionalidad 
docente y el proceso 
de acompañamiento 
sistemático al docente 
para la mejora de los 
aprendizajes.

Competencia 5:
Promueve y lidera una comunidad 
de aprendizaje con los docentes 
de su institución educativa basada 
en la colaboración mutua, la 
autoevaluación profesional y la 
formación continua; orientada a 
mejorar la práctica pedagógica y 
asegurar logros de aprendizaje.

15. Gestiona oportunidades de formación continua para los docentes, orienta-
da a mejorar su desempeño en función al logro de las metas de aprendizaje.
16. Genera espacios y mecanismos para el trabajo colaborativo entre los docen-
tes, y la reflexión sobre las prácticas pedagógicas que contribuyen a la mejora 
de la enseñanza y del clima escolar.
17. Estimula las iniciativas de los docentes relacionadas con innovaciones e 
investigaciones pedagógicas, e impulsa su sistematización.

Competencia 6:
Gestiona la calidad de los procesos 
pedagógicos al interior de su 
institución educativa, a través del 
acompañamiento sistemático y la 
reflexión conjunta, con el fin de 
alcanzar las metas de aprendizaje.

18. Orienta y promueve la participación del equipo docente en los procesos de 
planificación curricular, a partir de los lineamientos del sistema curricular y en 
articulación con la propuesta curricular regional.
19. Propicia una práctica docente basada en el aprendizaje colaborativo y por 
indagación; 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 metodológicos, así 
como el uso efectivo del tiempo y materiales educativos, en función del logro 
de las metas de aprendizaje de los estudiantes y considerando la atención de 
sus necesidades específicas.
21. Monitorea y orienta el proceso de evaluación de los aprendizajes a partir 
de criterios claros y coherentes con los aprendizajes que se desean lograr, 
asegurando la comunicación oportuna de los resultados y la implementación de 
acciones de mejora.

Fuente: Gobierno de Perú, 2013.
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 Tabla 4.1.6. Estándares de desempeño de directores de centros educativos (Gobierno de República Dominicana, 2014)
Estándares Elementos Criterios de Realización
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1.1. Liderar la construcción de una visión com-
partida de la misión del centro focalizada en el 
aprendizaje de todos los/as estudiantes.

a) La gestión institucional está 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 
visión se establecen teniendo en cuenta las características de los/as 
estudiantes, sus familias y del entorno social del centro y las políticas 
educativas nacionales, regionales y distritales.
c) La visión, misión y objetivos de la gestión 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 periódica teniendo en cuenta el desempeño del centro y 
los cambios en el entorno.

1.2. Liderar la elaboración e implementación 
del Proyecto Educativo de Centro y el plan 
anual.

a) Las políticas o líneas de acción del Proyecto Educativo de Centro 
están justificadas por su incidencia en la mejora de los aprendizajes y 
son consistentes con la visión, misión y objetivos del centro.
b) La información sobre la situación educativa de los/as estudiantes 
proporcionada por los docentes y las familias es asumida como un 
insumo crítico para la formulación del proyecto educativo y el plan 
anual del centro.
c) Los objetivos, metas responsables y plazos de las actividades del 
Proyecto Educativo de Centro y el plan anual están claramente esta-
blecidos y permiten su efectivo seguimiento y monitoreo.
d) Los procesos, responsables y equipos de trabajo para la formula-
ción, revisión y seguimiento del proyecto educativo y el plan anual 
de centro están institucionalmente establecidos y funcionan de 
manera regular.
e) El proyecto educativo de centro y el plan anual prevén, tanto 
políticas y acciones que movilizan a la institución, 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 políticas, líneas de acción y actividades del plan están ade-
cuadamente contemplados. Cuando no son suficientes se prevén 
estrategias para obtenerlos.

1.3. Efectuar el seguimiento y evaluar el desa-
rrollo del proyecto educativo del centro y de 
los planes anuales.

a) El seguimiento y evaluación del plan utiliza como su criterio más 
importante el impacto en la mejora de los aprendizajes de todos los/
as estudiantes.
b) El sistema de seguimiento y evaluación cuenta con un conjunto 
básico de indicadores respaldados con información de fácil acceso 
para valorar los avances y dificultades de la gestión del centro.
c) Los resultados de la evaluación y el seguimiento del plan se 
utilizan para promover la reflexión de la comunidad educativa y 
conducen a decisiones de revisión y ajuste en la gestión del centro.
d) La evaluación y el seguimiento sistemático y regular del plan está 
orientada a promover una cultura de compromiso por los resultados 
y de rendición de cuentas en todos los actores de la comunidad 
educativa.
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Estándares Elementos Criterios de Realización
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2.1. Establecer criterios, metas y procedimien-
tos para la organización de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.

a) Los procedimientos y criterios para la planificación anual y 
periódica de las asignaturas o áreas de enseñanza 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 coordinación y el trabajo en equipo de los docentes cuenta 
con tiempos, mecanismos y condiciones adecuadas para un funcio-
namiento eficaz.
c) Los procedimientos e instrumentos de registro del desarrollo del 
plan de enseñanza, asistencia y de progresos de los/as estudiantes 
están establecidos y son utilizados por el equipo docente.
d) Los procedimientos, criterios, instrumentos y períodos para la 
evaluación de los/as estudiantes se ajustan a las normas vigentes en 
la materia y se adaptan a las características de los/as estudiantes y al 
proyecto institucional.
e) Las instancias y modalidades regulares de comunicación con las 
familias están establecidas, son conocidas y respetadas por el equipo 
docente.

2.2. Asignar el personal y los recursos para 
el desarrollo de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje.

a) Las decisiones de asignación de docentes a procesos de enseñan-
za y aprendizaje se basan un conocimiento suficiente y adecuado del 
perfil y desempeño del personal y de las características y rendimien-
to de los/as estudiantes.
b) La asignación de docentes a procesos de enseñanza y aprendizaje 
se revisan y evalúan anualmente para lograr una mejor utilización de 
los recursos humanos.
c) Los espacios y recursos didácticos se gestionan y asignan de 
manera eficiente para obtener la máxima productividad y el mejor 
aprovechamiento de los mismos. (foco en el aprendizaje)
d) La gestión y asignación de los recursos didácticos y espacios 
promueve su utilización efectiva por parte de los/as docentes para 
enriquecer los procesos de enseñanza y aprendizaje.

2.3. Supervisar, observar y evaluar los procesos 
de enseñanza y aprendizaje para su mejora.

a) La política de supervisión y acompañamiento de la tarea docente 
es comunicada adecuadamente para que los/as docentes conozcan 
sus objetivos y metodología y asuman su relevancia para la mejora 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje.
b) La metodología para la observación y supervisión del desempeño 
docente en el aula cubre todos los aspectos relevantes y cuenta con 
criterios, instrumentos y procedimientos explícitos.
c) La metodología de observación y supervisión contempla y pro-
mueve la participación del equipo docente en su diseño y mejora-
miento.
d) Los procesos de supervisión y acompañamiento de los/as docen-
tes están debidamente registrados y documentados.
e) Los resultados de la supervisión son trabajados con cada docente 
para promover acciones concretas de mejora de su práctica.
f ) Los resultados de la supervisión son utilizados para promover 
procesos colectivos de mejora de la enseñanza.
g) Los resultados de la supervisión son utilizados para orientar las 
políticas de capacitación y desarrollo del equipo docente del centro.
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Estándares Elementos Criterios de Realización
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3.1. Crear y mantener un clima organizacional 
de mutuo respeto y cooperación que promue-
va el aprendizaje.

a) Las relaciones y el trato que se promueve en la institución garan-
tizan el respeto a la dignidad de las personas, el reconocimiento a la 
diversidad y la lucha contra toda forma de discriminación.
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 gestión del centro.
c) El equipo de gestión del centro está constituido, integra a docen-
tes de las distintas áreas y participa de las decisiones importantes de 
la gestión institucional.
d) La gestión cotidiana de la institución promueve la participación 
de los/as docentes, los/as estudiantes y las familias en la identifica-
ción y resolución de problemas a través de ámbitos y mecanismos 
apropiados para cada caso.
e) Las normas de convivencia son explícitas, conocidas por toda la 
comunidad educativa, establecen con claridad y sencillez los límites 
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.

3.2. Garantizar condiciones de seguridad, hi-
giene y orden para promover un ambiente de 
aprendizaje efectivo.

a) Las medidas de prevención 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 promoción de hábitos de limpieza y la conciencia del uso 
responsable de los mismos.
c) Las rutinas que ordenan el uso de los espacios y los tiempos para 
el desarrollo de las actividades cotidianas están adecuadamente 
establecidas y permiten compartir un ambiente ordenado que facilita 
los aprendizajes.
d) El embellecimiento y cuidado de los espacios genera un ambiente 
agradable de trabajo y contribuye a la formación de valores estéticos 
en los/as estudiantes.
e) La participación creativa del equipo docente y de los/as estudian-
tes en la generación de ambientes de trabajo ordenados, limpios y 
agradables es promovida de manera activa como parte integral del 
proceso de enseñanza y aprendizaje.

3.3. Promover el cumplimiento del calendario 
escolar y el aprovechamiento del tiempo de 
aprendizaje.

a) El calendario escolar y las normas que regulan el desarrollo de las 
actividades de enseñanza durante el año son adecuadamente difundi-
das, conocidas y respetadas por todos los miembros de la comunidad 
educativa.
b) Los tiempos previstos en la programación de actividades del 
centro para el desarrollo de los aprendizajes son suficientes para 
que todos los/as estudiantes trabajen los contenidos y logren los 
objetivos establecidos por el currículo.
c) 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 enseñanza y los recursos que en ellas se utilizan 
se revisan de manera permanente para mejorar el uso del tiempo 
dedicado a los aprendizajes.
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4.1. Conformar equipos de gestión, asignar 
responsabilidades y efectuar el seguimiento de 
resultados, procesos y recursos.

a) El equipo de gestión del centro está conformado y sus miembros 
tienen responsabilidades claramente asignadas y se reúne regular-
mente.
b) La Junta Educativa del centro está conformada de acuerdo a las 
normas vigentes, sus funciones son bien conocidas por sus miem-
bros y su funcionamiento es regular.
c) Los equipos de trabajo docentes están conformados de acuerdo 
a los requerimientos del proyecto educativo de centro y del plan 
anual, sus responsabilidades están claramente asignadas y cuentan 
con los recursos necesarios para cumplirlas.
d) Existe un sistema de seguimiento y acompañamiento de los 
productos y resultados comprometidos por los equipos de trabajo y 
una cultura de petición y rendición de cuentas por los compromisos 
asumidos por cada uno de ellos.
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 enseñanza 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 gestión del centro 
son abordados y procesados a fin de mantener la cooperación entre 
los miembros de la comunidad educativa en el mejoramiento de los 
aprendizajes de los/as estudiantes.

4.2. Promover el desarrollo profesional y la 
formación continua del equipo docente.

a) La evaluación y el seguimiento de los resultados de aprendizaje 
de la institución y el análisis de sus causas constituyen materia 
permanente de reflexión y se promueven ámbitos de trabajo para el 
aprendizaje institucional permanente.
b) La política institucional de desarrollo del equipo docente y direc-
tivo del centro está integrada al plan anual, se vincula explícitamen-
te a la mejora de los aprendizajes y cuenta con metas definidas, 
estrategias, responsables, recursos e indicadores de seguimiento y 
evaluación.
c) La política institucional de desarrollo del equipo docente incor-
pora una variedad de estrategias de capacitación en servicio y de 
formación continua.
d) La política institucional de desarrollo del equipo docente incorpo-
ra la capacitación en el uso de nuevas tecnologías de la información 
y la comunicación en los procesos de enseñanza y aprendizaje.
e) El centro cuenta con una red de instituciones de apoyo seleccio-
nadas y evaluadas para la provisión de servicios de capacitación y 
formación de su equipo docente.
f) La cultura institucional de capacitación y formación continua para 
la mejora de los aprendizajes y el desarrollo profesional es promovi-
da de manera sistemática y alentada cotidianamente.
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5.1. Promover la participación de los/as estu-
diantes y la familia en el desarrollo del centro 
educativo.

a) Las familias son consultadas e informadas regular y periódicamen-
te sobre el desarrollo académico y personal de los/as estudiantes 
siguiendo procedimientos establecidos.
b) El compromiso de las familias con la educación de sus hijos es 
promovido a través de actividades sistemáticas y sostenidas.
c) La satisfacción de las familias con la educación brindada por el 
centro es evaluada regularmente y constituye un insumo central 
para la formulación y el ajuste del plan anual del centro.
d) La APMAE está constituida, funciona regularmente y promueve el 
compromiso de las familias en el desarrollo del centro educativo.
e) Los mecanismos de participación de los/as estudiantes en la 
gestión y la vida del centro son promovidos como parte integral del 
proceso educativo

5.2. Promover al centro educativo como refe-
rente de la comunidad y la participación de la 
comunidad en el desarrollo del centro.

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 está abierto a la comunidad y las familias para 
el desarrollo de actividades comunitarias culturales, extraescolares y 
extracurriculares.
c) La participación del centro en las actividades de la comunidad es 
activa y está integrada a los procesos de enseñanza y aprendizaje.
d) Los líderes de la comunidad están 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 cooperación 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.
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6.1. Desarrollar la capacidad de comprensión 
del contexto político, social e institucional en el 
que se desarrolla el centro educativo.

a) El dominio del contexto histórico, 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 política educa-
tiva de largo y corto plazo de nivel nacional y local permiten una 
adecuada interpretación de las incidencias que ellas tienen para el 
desarrollo del centro educativo.
c) El diálogo con funcionarios y líderes sociales y políticos de nivel 
nacional y local permiten actualizar las lecturas e interpretaciones de 
las políticas 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 gestión y otros colegas 
del sistema educativo para hacer avanzar el proyecto educativo de 
centro.

6.2. Desarrollar la capacidad de liderazgo 
educativo y gestión institucional.

a) La reflexión sobre la propia práctica 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 planificación basada 
en la propia experiencia y en la identificación de las propias fortale-
zas y debilidades en el ejercicio del liderazgo educativo.
c) Las actividades de capacitación y formación continua que se inte-
gran al propio plan de desarrollo profesional combinan estrategias 
variadas y cubren las áreas críticas para el desarrollo del liderazgo 
educativo.
d) El manejo de nuevas tecnologías de la información y la comuni-
cación para el ejercicio del liderazgo educativo está incluido en las 
metas y actividades de capacitación y formación continua.

Fuente: Gobierno de República Dominicana, 2014.  
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