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INTRODUCCION

La actividad de los directivos incide, de una manera medible auncue indirec-
ta, sobre el rendimiento académico de los alumnos. Asi lo afirma un articulo,
recientemente publicade por los profesores Philip Hallinger v Ronald H. Heck
(1998), en €l que se revisan mdas de 40 investigaciones que analizaban las rela-
cilones entre direccion y eficacia escolar. Los resultados de tal estudio, coheren-
tes con otras revisiones sobre el mismo tema (Bridges, 1982; Leithwood y Mont-
gomery, 1982; Leithwood et al, 1890), podrian justificar el interés despertado por
la fiqura del director v la propia existencia de este libro. Sin embargo, la direc-
cién de centros docentes es eso y mucho mas.

Es, para comenzar, una figura paradigmatica en Espafia, ya que simboliza,
mejor que ningun otro aspecto, dos de los principios fundamentantes de nuestro
sistema educativo: la democracia y la participacién de la comunidad educatva.

Es, también, un elemento diferenciador. Como se verd mas adelante, Espafia
tiene un modelo de direccidn propio, distinto al de ofros sistemas educativos. Este
hecho puede interpretarse en su doble sentido: como una situacion que debe ser
reconsiderada o como un elemento que nos sitia a la cabeza del mundo.

Es, por supuesto, un tema conflictivo. Los cambios de trayectoria de la direc-
cién escolar en Espafia a lo largo de la historia, las reformas producidas en diver-
sos pafses, que lejos de converger divergen, y &l encendido debate que mantie-
ne la comunidad educativa en la actualidad schbre estas cuestiones son fres
ejemplos claros de la complejidad del terna.

Es, por ultimo, un punto de acuerdo entre investigadores y docentes, que
reconocen la importancia de la funcién directiva. Movimientos aparentemente
contrapuestos como la investigacion sobre eficacia escolar (paradigma de inves-



tigacién tedrica que busca los factores que expilican la varianza del rendimiento
entre las escuelas) y el movimiento de mejora de la escuela (linea de trabajo
practica llevada a cabo por docentes que buscan cambiar la escuela) tienen
como uno de sus escasos puntos en comun la importancia radical de la direccién
escolar.

Estos cinco motivos justifican sobradamente la eleccidn de este terma como
objeto de estudio por parte del Centro de Investigacién y Documentacién Educa-
tiva (CIDE). Ademas, hay que afiadir que prolonga la linea de investigacion sobre
«eficacia egcolar y calidad de la educacién, que tuvo como punto de arrangue la
participacién en la investigacion intermacional auspiciada por la OCDE «The effec-
tiveness of schooling and of educational resource management» (Mufloz-Repiso et
al, 1895), se continud con &l apoyo por parte del CIDE a las distintas actuaciones
del Ministerio de Educacién para mejorar la calidad de la educacién, sobre todo
mediante convocatorias con lineas prioritarias centradas en estes temas, y tiene
como linea de futuro la participacién del Area de Estudios del CIDE en la investi-
gacién internacional denominada «Capacity for Change and Adaptation of Schools
in the case of Effective School Improvementy, financiada por la IV Convocaioria
TSER (Targeted Sociceconomic Research) de la Union Europea y con fecha de fina-
lizacién prevista para la primavera del afio 2001.

La participacién del CIDE en esta linea de trabajo es una muestra mas del inte-
rés que desde hace varios afos tiene el actual Ministerio de Educacidn y Cultura
por mejorar la calidad de la educacién a través de la optimizaci¢n de la organi-
zacion de los centros, reflejado en este momento por la promocién del «Plan de
Mejora» de los centros educativos y por la publicacién de los materiales para la
autoevaluacion de centros: «Modelo europec de gestion de calidads.

El presente volumen refleja de manera fiel gran parte de las tradiciones de
trabajo que ha sequido el Area de Estudios e Investigacién del CIDE en estos
ultimos afios. Se puede afirmar que se apoya en las fortalezas del Area e intenta
superar sus debilidades. Efectivamente, por una parte, supone un trabajo pluri-
metodoldgico, ya que se analiza una realidad desde diferentes enfoques meto-
dolbgicos: se ha estudiado la direccién de centros desde una perspectiva hists-
rica, normativa y comparada, se ha elaborado una revisién de investigaciones
para establecer el estado de la cuestidn y se ha realizado un estudio empirico.
De otro lado, se ha tenido en cuenta el triple ptblico al que van dirigidoes los tra-
bajos del CIDE: los responsables peliticos, al ser un centro de apoyo a la toma
de decisiones en educacitn; los investigadores, por considerarse un centro
coordinador de la investigacién; y los docentes, protagonistas netos de toda
mejora ecducativa. Los tres colectivos pueden encontrar aqui elementos intere-
santes de reflexidn.



Este documento se ha estructurado en cuatrg capitulos, a los que se afiaden las
referencias bibliograficas y un anexo con la legislacion sobre direccién escolar
vigente en cada una de las nueve Administraciones en ejercicio pleno de sus
competencias en educacion.

En el capitulo | se analiza la situacién de la direccién escolar en Espafia con-
textualizada histdrica e internacionalmente. Para ello, se ha trabajado desde una
triple perspectiva. En primer lugar, se ha realizado un esbozo de los cien afios de
historia de la direccién escolar en Espafia, desde sus origenes a finales del pasa-
do sigle, hasta el momento presente. A contihuacién, se ha descriio la situacion
actual a partir de la normativa vigente: la LODE, la LOPEG y las mas de cien dis-
posiciones normativas que regulan esta funcidn en la actualidad en el conjunto del
territorio espariol. Hay que destacar la recogida exhaustiva de normativa de todas
las Comunidades Autdnomas en ejercicio de sus competencias. En el tltimo apar-
tado de este capitulo se hace un estudio de la direccién escolar en los paises de
Europa.

El capftulo 2 ofrece el «estado de la cuestion» de la investigacién sobre direc-
cidn escolar. En él se recogen tres tipos de informaciones de forma indepen-
diente: en primer lugar, una revisién de los paradigmas de investigacién y movi-
mientos practicos relacionades con la direccién escolar y que mutiamente se
retroalimentan. En segundo término se estudian las lineas de investigacién inter-
nacional sobre esta tematica. Finaliza el capitulo con una revision de investiga-
ciones realizadas en Espafia sobre direccién escolar. La revisién ha pretendido
ser exhaustiva, pero se ha centrado muy especialmente en los trabajos financia-
dos por el Ministeric de Educacion en los 25 tltimos afios.

En el capitulo 3 se muestran los resultados de una investigacién empfirica
sobre dos aspectos coneretos de la funcién directiva: la estabilidad en el cargo y
la dedicacion a diferentes tareas, asi como la incidencia de estos dos factores
en la dindmica del centro docente.

El capftulo 4 supone poner los pies en la tierra de nuevo. Pretende recoger la
problematica que rodea a la direccion escolar en Espafia y avanza una vision
prospectiva del tema.

Esta infroduccidn ho estarfa completa sin agradecer a nuestros compaiieros
del Area de Estudios e Investigacién del CIDE su colaboracién y apoyo durante
el proceso de elaboracién de este documento. En primer lugar, es de justicia
reconocer que Mercedes Mufioz-Repiso ha sido el alma mater de esta obra, su
ayuda ha sido fundamental en todo momento. También queremos destacar el fra-
bajo de Jests Cerdan, Irene Arrimadas v Begofia Arias, que leyeron los borrado-



res y nos aportaron utiles comentarios para nuestro trabajo. Julia Molinuevo, Mar-
ta Asensio y Nacho Gonzalez colaboraron un tiempo en el proyecte, pero los ava-
tares de la vida les han llevado hacia otros rumbos; Lourdes Hernmandez y Santia-
go Alonso, recientemente incorporados al equipo, nos han ayudado en los dltimos
momentos; a todos ellos queremos recenocer su trabajo. Agradecer, por ulimo,
al Instituto Nacicnal de Calidad y Evaluacion (INCE), por facilitarnos los datos de
la investigacién de la OCDE que nos permitieron realizar el estudio empirico.
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ANALISIS DE LA DIRECCION ESCOLAR
EN ESPANA Y SU CONTEXTO

En este primer capitulo se analiza la situacion de la funcién directiva determi-
nada por tres ejes. En primer lugar, v a modo de iniroduccidn, una breve revi-
sién histdrica de la evolucién de la direccién en Espania. En segundo término,
una panoramica de su situacién en la actualidad, centrandose con detalle en los
diferentes elementos que la componen. Y, por iltimo, un andlisis comparativo de
la situacion de la direccién en Europa, para situar el modelo espaifiol en ese con-
texto.

1.1. ANTECEDENTES: BREVE HISTORIA DE LA DIRECCION
DE CENTROS DOCENTES EN ESPANA

Una primera forma de acercarse al conocimiento y a la comprension de la si-
tuacién de la funcién directiva en Espafa es su analisis diacrénico. Esbozar una
aproximacion histérica de este tema a través del estudio de la normativa gue ha
regulado la direccién de centros educativos de primaria y de secundaria desde
su establecimiento aporta claves fundamentales para entender los puntos fuertes
v los problemas de la situacion actual. La direccién escolar se ha regulado en va-
rias ocasiones antes de la instauracion del modelo establecido con la Ley Orga-
nica requladeora del Derecho a la Educacién (LODE) y la Ley Organica de la Par-
ticipacién, Evaluacién y Gobierno de los centros docentes (LOPEG),
especialmente en cinco momentos que constituyen los grandes puntos de refe-
rencia: el Reglamento de las Escuelas Graduadas de 1918, la Ley de Ensefianza
Primaria de 1945, el Reglamento del Cuerpo de Directores de 1967, 1a regula-
ciém de la funcion directiva que se hace a partir de la Ley General de Educacion
en 1970 y, como antecedente inmediato de la LODE, la Ley del Estatuto de Cen-
tros Escolares, en 1980 (tabla 1.1).

Todos los autores sefialan &l inicio legal de la direccién escolar en la Educa-
cién Primaria en el momento histérico en que la escuela deja de ser un aula
Vinica con un profesor al frente para convertirse en un sistema més complejo, con
varias clases y profesores. Su origen, por tanto, hay que situarlo en el ultimo
cambio de siglo. Hasta el final del siglo x1x, la mayor parte de las escuelas publi-
cas eran umitarias, y es a partir de 1896 cuando se ensaya el modelo de escuela
graduada, donde se establece una diferenciacién de los alumnos segun el nivel



10

académico o la edad v se encomienda cada grupo a un profesor. Asi, con la ne-
cesidad de una coordinacion enire maestros y de repartir responsabilidades,
nace la figura institucional del directivo con unas competencias diferentes a las
del docente (Bardisa, 1995). La primera norma referente a esta figura es el Real
Decreto de 23 de septiembre de 1888, que regula el funcionamiento de las es-
cuelas graduadas. En la ensefianza secundaria, sin embargo, no es tan nitido el
inicio de la figura del director. En cualquier caso, aparece durante la primera
mitad del siglo x1x, en los escasos centros donde se impartian estas ensefianzas
bajo la responsabilidad de los poderes publicos.

Como ilustracidn puede servir la siguiente cita de Onsalo y Uroz {1898) que,
segun el profesor Gairin y su equipo (1995b, p. 243), es la primera referencia
dque aparecié en Espafia sobre la funcidn directiva, en este caso de las escuelas
de fundacién particular, de Patronato vy Normales:

«El goblemo y direccidn de la Escuela corresponde al Claustro de Profesores,
pero ¢l Director es quien tiene a su inmediato cuidado el orden interior del Estableci-
miento y quien debe velar porque se sostenga la mas severa disciplina entre profe-
sores, alumnos y dependientes, le corresponde gjecutar Ios acuerdos que tome &f
Claustro, con el que debe proceder de acuerdo en cuanlo se refiere a la direccién
de la ensefianza y disposiciones que deben adoptarse para su mejoramiento; ia de
llevar la correspondencia oficial con las Autoridades, y ha de entenderse con Jos pa-
dres de alumnos en cuanle concierne a la conducta y proceder de éstos, y por uitimo
cuidar de la parte econdmica y de la adquisicion del material de ensefianza, debien-
do gjustarse al presupuesto que se haya formado.»

Resulta interesante destacar cémo, salvando las l6gicas diferencias historicas,
la figura del directivo nacié con funciones adrinistrativas, organizativas y de re-
lacidn andlogas a las actuales, Pero llama atn mas la atencidn su labor ejecutiva,
siempre subordinada a otros cuerpos colegiados (antes el Clausiro, ahora el
Consejo escolar).

A partir de 1903 se va generalizando la graduacién de la ensefianza {el Real
Decreto de 22 de mayo de 1905 establece que en todas las ensefianzas publicas
de instruccion primaria se establecera la enseflanza graduada), que se plasma
definitivamente en el Reglamento de Escuelas Graduadas de 1918. Surgen enton-
ces los llamados maestros-directores que, sin necesidad de una formacion especi-
fica, alternaban su labor docente con los trabajos propios de la direccién, muy li-
mitados y casl siempre centrados en los aspectos burocraticos, Como afirmna el
profesor Bartolomé Rotger Amencual (1882), en esos momentos existe la creen-
cia de que los directores y directoras deben tener una dilatada experiencia do-
cente (se les exigen diez afios de servicio), estaran apoyados y asesorados por
los demés maestros a través de la Junta del Profesorado e inclugo podran dedicar-
se exclusivamente a la direccién (cuando se trate de regentes de una escuela de
practcas o de directores de escuelas graduadas de seis ¢ mas secciones).
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Tras la contienda civil, la nueva Administracion educativa regula la direccién
de centros dacentes no universitarios en Espafia. Respecto a los centros de pri-
maria, la Ley de Educacién Primaria, de 17 de julio de 1945, y el Estatuto del Ma-
gisterio de 1947 regulan con claridad la figura del directivo. Por lo que respecta
a la Ensefianza Media, sin haber concluido atn la guetra se aprueba en el bando
nacional la Ley de 20 de septiembre de 1938, que la regula y dedica un capitulo
(base XII) al gobierno vy administracién de los centros oficiales. La Ley de Orde-
nacién de la Ensefianza Media de 1883 realiza algunos cambios en el acceso y
las funcicnes de la direccién.

En 1967, dos meses después del Gltimo retoque de este modelo de direccién
(Orden por la que se aprueba el Reglamento de centros estatales de ensefianza
primaria}, se sentaron las bases para el establecimientc de un Cuerpo de Direc-
tores de Primaria. El Reglamento de Directores Escolares requld sus condicio-
nes, funciones, forma de acceso y desarrollo de sus tareas en €l propio centro.

Ta Ley General de Educacién, junto con un decreto de 1874 que la desarrolla,
supone un nuevo hito en la regulacién de la direccién: se abandona la concep-
cion directiva profesional al desaparecer el cuerpe de directores y se reglamen-
ta especificamente el ejercicio de la funcién directiva.

Efectivamente, respecto a los centros de EGB, el articule 80 afirma:

1. Todo Centro de Educacién General Basica tendrd un Director, que estard asis-
tido por el Claustro de Profesores y por un Consejo Asesor, en el que estaran
representados los alumnos. El Director serd nombrado, de entre los Profesores
titulares del Centro, por el Ministeric de Educacién y Ciencla, de acuerdo con
las normas reglamentarias y ofdo el Claustro y el Consejo Asesor.

2. Corresponderd al Director la orientacién y ordenacion de las actividades del
Centro, asf como la coordinacién de su profesorado.

Similares términos se utilizan para los centros de Bachillerato y Formacion

Profesional en €l articulo £2:

1. Al frente de cada Instituto Nacional de Bachillerato habré un Director nom-
brado por el Ministerio de Educacién y Ciencia de entre los Catedraticos nu-
merarios de estos Centros, oldo el Claustro respective,

2. El Director deberd elegir, orientar y ordenar todas las actividades del Centro.
De una manera especial, aseguraré la coordinacioén y el trabajo en equipo de
los Profesores que requiera la actividad formativa unitaria y equilibrada de los
alumnos.

En 1880 se aprueba la Ley Organica por 1a que se reqgula el Estatuto de Cen-
tros Escolares (LOECE), que representa un primer intento de asumir los plantea-
mientos democraticos recogidos en la Constitucion en el funcionamiento de los
centros docentes. Finalmente, en 1985 se aprueba la LODE, constituyendo las
bases del actual modelo de direccion en Esparia.
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Tabla 1.1.
Principales normas reguladoras de la direccion
de centros docentes en Espafia

i

Ley de Instruccion piblica de 9 de septiembre de 1857 (Ley Moyano)

1857

1905 | Real Decreto sobre Régimen de Primera Ensefianza (16-6-1905)

1911 Decreto de 25 de febrero de 1911, sobre el funcionamiento de las Es-
cuelas Graduadas .

1911 Redal Orden de 10 de marzo de 1911, sobre el funcionamiento de las
Escuelas Graduadas

1913 Real Orden de 28 de marzo de 1918, por la que se regula la transfor-
macién de escuelas unitarias en graduadas

1918 Real Orden de 9 de marzo de 1918, por la que se establece el Regla-
mento de las Escuelas Graduadas

1936 Decreto de 16 de junio de 1938, sobre la Direccién de Escuelas Gra-
duadas

1938 Ley de 20 de septiembre de 1938, donde se regula la Ensefianza
Media (BOE 23-8-1938)

1945 | Leyde 17 de julio de 1945, sobre Educacién Primaria (BOE 18-7-1945)

1947 Decreto de 24 de octubre de 1947, por el que se regula el Estatuto del
Magisterio {BOE 17-1-1948)

1953 Ley de 26 de febrero de 1953 de Ordenacién de la Ensefianza Media
(BOE 27-2-1983)

1965 Orden de 6 de febrero de 1968, por la que se crea el «Diploma de Di-
rector Distinguidon

1965 | Ley de Reforma de la Ensefianza Primaria {21-12-1965)

1967 Orden de 10 de febrero de 1967, por la cue se aprueba el Reglamen-
to de Centros Estatales de Ensefianza Primaria (BOE 20-2-1967)

1967 Decreto 983/1967, de 20 de abrlil, por el que se aprueba el Reglamen-
to del Cuerpo de Directores Escolares (BOE 17-5-1967)

1970 Ley 14/1870, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento

de la Reforma Educativa —LGE— (BOE 6-8-1970)
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Tabla 1.1. (continuacion)
Principales normas reguladoras de la direccion
de centros docentes en Espafia

amo | ‘ NORM i
1974 | Decreto 2.655/1974, de 30 de agosto, por el que se reguia el ejercicio
de la funcién directiva en los Colegios Nacionales de Educacion Ge-

neral Basica (BOE 20-9-1974)

1977 | Real Decreto 164/1977, de 21 de enero, por €l que se aprueba el Re-
glamento Orgénico de los Institutos Nacionales de Bachillerato (BOE
26-2-1977)

1980 | Ley Organica 5/1980, de 19 de junio, por la que se regula el Estatuto
de Centros Escolares —LOECE-— {BOE 27-6-1980)

1980 | Real Decreto 2.762/1980, de 4 de diciembre, por el que se regula el
procedimiento de constitucién de los érgancs colegiados

1981 | Real Decreto 1.275/1981, de 19 de junio, por el que se aprueba el Re-
glamento de Seleccion y Nombramiento de Directores de Centros es-
colares publicos (BOE 29-6-1981)

1985 | Ley Orgénica 8/1885, de 3 de julio, reguladera del Derecho a la Edu-
cacién —LODE— (BOE 4-7-1985; ¢.e. 19-10-1985)

1990 | Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del
Sistema Educativo —LOGSE— (BOE 4-10-1990)

1995 | Ley Organica 8/1998, de 20 de noviembre, de la Participacién, la Eva-

luacién vy el Gobierno de los centros docentes —LOPEG— (BOE 21-
11-1965)

1.1.1. Acceso a la direccién

El sistema de acceso a la direccidn ha sufrido importantes cambios en los
afios de historia de esta figura. En la situacién de partida, el director o directora
de los centros, tanto de Primaria como de Secundaria, era designado por el Mi-
nisterio de Educacién sin tener en cuenta la opinién del Claustro. Asi, por ejem-
plo, el Decreto de 25 de febrero de 1811 establece los requisitos para la selec-
cidn del directivo, que debia llevar diez afios de servicio, haber realizado
estudios especiales v presentar un proyecto, ademas de considerarse otros me-
ritos. Igualmente, en la Ley de 20 de septiembre de 1938, por la que se regula la

/
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Ensefianza Media, se establece que «los centros de ensefianza oficial serdn go-
bernados por un Director, designado por €l Ministerio, siendo responsable de su
gestion ante el mismo. Por el Ministerio se hombrard un Secretario, a quien co-
rrespondera la parte administrativa del centro». Esta normativa, sin embargo,
otorga al Claustro algunas funciones de asesoramiento no vinculante: «en asun-
tos graves deberd el director reunir a los profesores numerarios para pedirles
consejo u orientacién; pero la gestién gubernativa seré siempre de la exclusiva
responsabilidad del directory.

La Ley de Educacion Primaria y el Estatuto del Magisterio de 1847 definen un
nuevo modelo de acceso a la funcidn directiva, caracterizado por el hecho de
que el Ministerio de Educacién Nacienal nombraba al directivo entre los profe-
sores numerarios de la escuela, propuestos en terna alfabetizada elevada por €l
Claustro, con informe del rector del distrito. El Ministerio podia rechazar la pro-
puesta, asi como cesar al director designado mediante decreto. El Decreto de
agrupaciones escolares de 1962 reforzé este modelo, que se retocd muy ligera-
mente en el Reglamento de los centros estatales de Educacién Primarta de 1967,
para el nombramiento de directores accidentales en los casos en que se produ-
jeran vacantes.

Un modelo anélogo se establecid para la Ensefianza Media. La Ley de Orde-
nacién de la Ensefianza Media de 1853 requld la direccidn de centros, estable-
clendo que el directivo fuera nombrado por el Ministerio entre la terna propues-
ta por los catedraticos del instituto. En esa terna no se debia especificar el
numero de votos v log nombres debifan figurar en orden alfabético. El nombra-
miento era por tres afios, prorrogable por ofros tres, v el Ministerio podfa deci-
dir en cualquier momento el cese del directivo.

En 1967 se produjo una importante novedad con la que se sentaban las bases
para un cambio radical: la creacién de un Cuerpo de Directores de Primaria. Se
accedla a este cuerpo (segun el Reglamento de Directores Escolares) mediante
una oposicién libre, a la que podian presentarse los maestros con cinco afios de
servicio ¥ que fueran licenciados desde, al menos, dos afios antes, Una vez que
los candidatos superaban los procesos de seleccion, recibian un curso de forma-
cidn y un mandato indefinido y podian ser destinados a cualesquiera de los cen-
tros que la Administracién considerara oportunos. Este cambio debe ser atribui-
do a los cambios politicos emprendidos a finales de los afios cincuenta, que
situaron en el poder a gobiemnos tecnéceratas y condujeron hacia una organiza-
cién mas técnica de la Administracién (Roca Cobo, 1996).

El cuerpo especial de directores de cardcter personal y vitalicio se declard a
extinguir cinco afios mas tarde, con la promulgacién de la Ley General de Edu-
cacidn y su normativa complementaria. Segin Garcia Hoz (1980), operd aqui un
mimetismo entre las instituciones de Educacién Primaria y las de otros niveles
educativos, dado que ni los directores de los institutos ni los decanos de las fa-
cultades o los rectores de las universidades constituian un cuerpo especial.
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Hasta este momento se mantiene la supremacia del director en el centro y el
nombramiento se realiza de forma directa por parte de la Administracién. El sis-
tema de acceso a la funcién directiva, como se ha visto, ha tomado muy diversas
formas, pero sélo tangencialmente interviene la comunidad educativa, que care-
ce de vias de participacién en el gobierno de los centros. La Ley General de
Educacidn, aprobada en 1970, establece que sea la Administracién educativa
quien nombre a los directores de entre los profesores del centro y articula vias
para la participacién de la comunidad escolar. El puesto era temporal v renova-
ble cada cinco afios y en su nombramiento participaban de forma consultiva el
Claustro y el Consejo asesor.

En 1980 se aprueba la Ley Organica por la que se regula el Estatuto de Cen-
tros Escolares (LOECE). En ella se subraya el cardcter profesional del puesto di-
rective, al que por primera vez se exige cierta preparacién técnica para el desa-
rrollo de su gestién, y se permite la participacién de la comunidad educativa en
la seleccitén de los candidatos. Destaca, respecto a la normativa anterior, la crea-
cién de érgancs colegiados de gobierno, con lo que comienza a ponerse fin al
modelo de direccién totalmente unipersonal. A los profescores, a los padres,
al personal no docente vy, en su caso, a los alumnos se les concedia cierto poder
para intervenir en el control y gestién de todos los centros sostenidos con fondos
piblicos; sin embargo, el director seguia siendo la maxima figura responsable
de la gestion del centro.

En desarrollo de esa ley se publica un afio después el Real Decreto por el
que se aprueba el Reglamento de Seleccién y Nombramiento de Directores. En
él ge establecié un gistema mixto que encomendaba la responsabilidad de la de-
signacion al Ministerio, para un mandato de tres afios prorrogable por dos perio-
dos mas. La seleccidn se realizaba entre profescres del centro con un minimo de
un afio de antigiiedad y consistia en un concurso de méritos en el que el consejo
de direccion de cada centro valaraba la capacidad de los candidatos para de-
sempefiar Ja funcién directiva. En la practica, el Consejo decidia realmente quién
no podria acceder al cargo, ya que los candidatos que no alcanzaban una pun-
tuacién minima no podian ser designados por la direccién provincial.

En 1985 se aprueba la LODE, que configura, juntc con la LOPEG, las claves
del modelo de direccién actual ¥ en la cual se determina que sera el Consejo es-
colar, ahora maximo 6rgano rector del centro, quien designe al director o direc-
tora del mismo.

1.1.2. Funciones de la direccién

A pesar de los cambios tan radicales acaecidos en el sistema de acceso a la
direccién, las competencias esenciales de los directivos son similares en los dis-
tintog modelog que se han sucedido en este periodo: representar al centro ante



i6

las autoridades y a la Administracién en el centro, velar por el cumplimiento
de las leyes vigentes, responsabilizarse de la organizacién y funcionamiento del
centro, proponer al resto de los érgancs unipersonales de gobiemno y ejercer la
jefatura del personal. S6lo a partir de 1980 y, sobre todoe, en 1985, con la crea-
cién de érganos colegiados, el director tiene que ceder parte de sus competen-
cias en favor del Consejo escolar.

Los profesores Jaume Sarramona, Joaquin Gairin y su equipo (Sarramona et
al, 1983) elaboraron un interesante estudio donde se analizan las funciones que
han ido asurmiendo los directivos de centros docentes no universitarios en Espa-
fia a lo largo de la historia. Gairin y su equipo (Gairin, 1995b) resumieron este
trabajo para incluirlo en una investigacién mdas amplia. De esta se ha extraldo la
informacién que sirve de base para este subapartado y a partir de la cual se ha
elaborado la tabla 1.2,

Las diferencias existentes en las funciones que las distintas leyes han asigna-
do a la direccién deben atribuirse, fundamentalmente, a los diferentes objetives
de cada ley y al carnbio en la concepcidn de la direccién acaecido en estos afios.
Ambas ideas se presentan indisolublemente asociadas, de manera ¢ue la una re-
fiere a la otra. Por tanto, es inevitable afrontar esta cuestién al analizar la evolu-
cién de las funciones que han ienido los directivos escolares en Espafia desde su
creacidn,

En cualquier caso, y salvando las anteriores diferencias, la primera conclu-
sion es la ya comentada: no se encueniran grandes disparidades en lag funciones
atribuidas a los directivos en los diferentes modelos v leyes.

Un analisis mas detenide puede mostrar algunas referencias para la reflexion:

1. Hay acuerdo en todas las leyes en considerar la importancia de la direc-
cion en los ambites administrativo, ejecutivo-representativo y organizativo.

2. En las ultimas leyes se observa como la direccién pierde competencias en
el ambito pedagégico en faver del Claustro de profesores y del Consejo
escolar.

3. El &mbito disciplinario no siempre ha sido considerado como propio de la
direccion. Ni en las primeras leyes ni en las posteriores a la Ley de 1970
se recogen entre sus funciones las relacionadas con la disciplina de los
profesores o los alumnos.

4. Es en los dltimos afics cuando han aparecido otras funciones del directivo
maés dificiles de encuadrar. Asi, a partir de ta LGE, el directive ejerce la
funcién docente, y sélo a partir de la LODE es &l quien propone el nom-
bramiento de los otros miembros del equipo.

Por tanto, ¥ como segunda y tltima conclusidn, no se observa una evolucion
en las funciones de los directivos en Espafa hacia ningin camino concreto. Los
pequenos canmbios acaecidos no parecen tener una orientacion predefinida.



Tabla 1.2.

Funciones de los directivos de centros docentes

en las distintas normativas
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AMBITO ADMINISTRATIVO

11

36

45

67

70

14

80

Ordenacién econdmica del centro, realizacién de
compras y ordenacion de pagos

Velar por el correcto funcionamiente de los docu-
mentos oficiales depositados en el centro y trami-
tarlos adecuadamente

Matriculacién de alumnos

Informar y tramitar las solicitudes del profesora-
do que afecten al centro

Facilitar la informacién a los érganos de la Admi-
nistracién

Llevar, en colaboracidn con los maestros, un re-
gistro antropomeétrico

AMBITO EJECUTIVO-REPRESENTATIVO

36

67

74

B0

Presidir reunjones y juntas

Representar al centro

Conceder permizos al profesorado de acuerdo
con lo que establece la Ley

Cumplir y hacer cumplir las leyes y disposicicnes
que dicten los superiores

Ejercer la jefatura de todo el personal adscrito al
Centro

Autorizar visitas a la escuela

Autorizar salidas de una clase

Formar parie de tribunales de oposiciones y con-
Cursos

Presidir las mesas electorales en las elecciones
de 6rganos colegiados
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Tabla 1.2. (continuacién)
Funciones de los directivos de centros docentes

en las distintas normativas

AMBITO PEDAGOGICO

11

13

18

36

45

67

10

14

80

Dar orientacién y unidad at trabajo de los profe-
sores

Realizar, de acuerdo con el profesorado, la pro-
mocion v clasificacion del alumnado

Reunir a los profesores para tratar los problemas
de la ensefianza

Redactar programas de acuerdo con los cuestio-
narios vigentes y en colaboracion con los maestros

Visitar las secciones del centro para conseguir la
unidad pedagdgica

Dar cuenta de los trabajos que se hagan y de los
resultados obtenidos para proponer mejoras
parala ensefianza

Seleccionar libros de texto y material didactico

AMBITO ORGANIZATIVO

13

36

48

67

70

74

80

Organizar el uso del material comtin

Organizar visitas a lugares, instituciones y esta-
blecimientos de interés educativo

Distribuir el tempo y €l trabajo en €l centro

Organizar y dirigir institucicnes, servicios y acti-
vidades complementarias

Orgarmuzar el proceso electivo de cargos para los
organos colegiados

AMBITO DISCIPLINARIO

11

13

18

36

45

67

70

74

80

Realizar las observaciones a los profesores cuan-
do convenga ejercer funciones disciplinarias y
proponerlos a la concesién del voto de gracia

Velar por la disciplina general de la escuela




Tabla 1.2. (continuacién)
Funciones de los directivos de centros docentes

en lag distintas normativas
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AMBITO DISCIPLINARIO (continuacién)

1

36

45

67

74

80

Intervenir en el caso de alumnos con mas de
cinco faltas no justificadas de asistencia a clase

Regafiar a los alumnos dificiles enviados por los
maestros

AMBITO CIRCUMESCOLAR

11

36

45

67

10

14

80

Cooperar con la familia, asociacién de padres v
otras institucicnes con la escuela

Organizar y colaborar en obras circumescolares
¥ postescolares

Coordinar actividades complermentarias

OTRAS FUNCIONES

11

36

45

67

10

80

Proponer el nombramiento de cargos

Desarrollar actividades de investigacion y estudio
encomendadas por los 6rganos superiores

Ejercer la funcién docente

Tener la diligencia mas estricta en €l cuidado del
material, mobiliario e instalacicnes escolares

Fuente: Elaboracién propia a partir de Gairin et al. {1985b, pp. 247-250).

36. D. 14-8-1936: Direccién de Escuelas Graduadas.
45. Ley 17-7-1945: Ley de Engeflanza Primania.

87. D. 4-10-1247: Estatuto del Magisterio.

70. Ley 4-8-1970: Ley General de Educacion (LGE).
4. 1. 30-8-1974: Regulacién de la funcitn directiva.

(LOECE).

11. R.D. 25-2-1311 yR. O. 10-3-1811: Funcicnamiento de Escuelas Graduadas.
13. R ©. 28-3-1913: Transformaciones de escuelas unitarias en graduadas.
18. R. O. 9-3-1918: Reglamento de Escuelas Graduadas.

80. Ley 19-6-1980: Ley Orgénica por la que se regula el Estatuto de Centros Escolares
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1.2. SITUACION ACTUAL DE LA FUNCION DIRECTIVA EN ESPANA

Las leyes basicas que regulan en la actualidad la direccién de centros docen-
tes no universitarios en el conjunto del territorio estatal son dos: la Ley Organica
reguladora del Dereche a la Educacién (LODE), de 1985, y la Ley Orgénica de la
Participacién, Evaluacién y Gobierno de los centros docentes (LOPEG), de 1995,
La primera, en lo que afecta a los centros concertados; v, la segunda, en lo relati-
vo a los centros de titularidad piblica.

La actual descentralizacion en la Administracidon educativa espafiola hace que
sean las Comunidades Autbnomas las respensables de desarrollar esas normas
basicas establecidas para todo el Estado (funcién normativa) y de llevar a la
préactica tales disposiciones {funcién ejecutiva). Como es sabido, el Ministerio de
Educacién y Cultura gestiona provisicnalmenie la educacién en las Comunida-
des que alin no estén ejerciendo plenamente sus competencias, comportandose
en este caso como una Comunidad mas. Por ello, para dar una imagen detl esta-
do actual de la funcién directiva en Espaiia es necesario reflejar lo reglamentado
en las diferentes Administraciones educativas que ejercen sus plenas competen-
cias. Esta situacidén es el motivo de que se haya optado por mostrar, en primer
lugar, lo que afecta al Estado en su conjunto (basicamente, lo regulade por estas
dos grandes leyes) para, mas adelante, detenerse en los aspectos méas concretos
recogidos en las diferentes normativas autonémicas.

1.2.1. Marco legislativo general

A partir de 19785, la participacidn y la gestion democratica de la educacion se
convierten en objetivos fundamentales. Paralelamente a la evolucién politica y
social, la escuela emprendia la democratizacién de su gestién. Aunque algunas
disposiciones de finales de los afios setenta mantenfan aun ciertos elementos tra-
dicionales en el sistema de acceso a la funcion directiva, en 1980 se asienta la
concepcion participativa con la promulgacién de la Ley Orgénica por la que se
regula el Estatuto de Centros Escolares {(LOECE), como paso previo al giro radi-
cal que darfa la LODE cinco afios después.

En 1985, la Ley Organica reguladora del Derecho a la Educacién estable-
cid un modelo de direccién claramente distinto a los anteriores, introduciendo
los presupuestos basicos sobre los que luego se desarrollaria la LOPEG. Con
dicha Ley se apostaba por un modelo participativo y democratico que encomen-
daba la gestién de los centros al Consejo escolar e introducia en él representan-
tes de todos los sectores de la comunidad educativa, permitiendo que compar-
tiera las responsabilidades relativas a la organizacién, el funcionamiento y el
gobierno de los centros educativos. La LODE regulo, a través de su Titulo IIE, los
organos de gobierno de los centros privados concertados {arts. 54 v siguientes),
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asl como los de los centros docentes publicos; estos 1iltimos se esbozan a conti-
nuacion y se desarrollan con detalle mas adelante, puesto que actualmente se
rigen per la LOPEG.

En el modelo iniciado con la LODE, el director o directora de centros publi-
cos era elegido por el Consejo escolar del centro y nombrado por la Administra-
cién educativa para un mandato de tres afios (arts. 37 y 46). Este sistema supuso
un gran avance con respecto a los modelos definidos anteriormente, ya que de-
positaba la responsabilidad exclusiva de la eleccidn del directivo en un érgano
democratico de representacién !. Con el nuevo modelo se reconoce la importan-
cia del Consejo escolar del centro en la eleccidn (v con ellp, la importancia de la
participacion de la comunidad escolar), se abandena la via profesional de acce-
s0 a la direccion y se orienta el gobierno de los centros docentes hacia férmulas
de autogestién y cogestién.

Segun esta Ley, los candidatos debian ser profesores del centre con un mini-
meo de un afio de antigliedad en &l y tres en la funcién docente. No se les exigia
formacién previa ni requisitos de otro tipo, pere si se contemplaba la asistencia
voluntaria de los directivos a cursos de formacién inicial programados por la Ad-
ministracién educativa una vez que se encontraran desempetiando el cargo.

En cuanto a las funciones, la LODE mantenfa la mayorfa de las atribuciones
asignadas al directivo en modelos precedentes, pero introdujo variaciones sus-
tanciales al conceder la capacidad de decisién en asuntos generales y docentes
al Consejo escolar y al Claustro de profesores, respectivamente, de forma que el
directivo perdia algunas de sus competencias en favor de estos organismos. En
general, en las responsabilidades encomendadas al directivo se recogian practi-
camente todas las cuestiones relativas a Ia vida del centro, tanto de gestién y or-
ganizacién como académicas, pedagdgicas y de relacidn. En la tabla 1.4 se deta-
llan estas funciones establecidas por la LODE y se realiza su comparacién con
las competencias determminadas por la LOPEG.

Con 1a LODE y su normativa complementaria, el director deja de ser el tinico
érgano unipersonal de gobiemo y pasa a ser la cabeza de un equipo directivo
con funciones delimitadas por la legislacién. Sin embargo, en muchos casos no
ha quedado definido €l dmbito especifico dg, competencias de cada miembro
del equipo y se han solapado las funciones de unos y otros como cargo indivi-
dual ¥ come edquipo conjunto. Ademas, ni la LODE ni las disposiciones que la de-
sarrollan incluyen al equipo directivo como érgano de gobierno unipersonal o
colegiado.

Par atro lado, este modelo de direccién habia previsto una serie de compen-
saciones por el desempefio del cargo, centradas en el establecimiento de pun-

! La LOECE (1980) concedia al Consejo de direccion atribuciones similares a las que daria

luego la LODE al Consejo escolar, pero ese érgane no elegia al director, sélo influfa con un peso del
25%.
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tuaciones para concursos de méritos y de traslados posteriores, un complemen-
to econdmico ¢que dependia del nivel educativo y del tamafic del centro (entre
8.000 y 40.000 pesetas en EGB y alrededor de 35.000-50.000 en Ensefianzas Me-
dias) y la reduccion de las horas lectivas a aproximadamente la mitad, para que
pudiera destinar parte de su tiempo a las tareas de gestién y administracién.

La LODE requlé también los drganos de gobierno de los centros concertados.
Estas disposiciones, en su esencia basica, siquen ain vigentes, ya que la LOPEG
tmicamente ha modificado aquellos aspectos que también han variado para los
centros publicos (duracién del mandato, establecimiento y actualizacion de las
compensaciones econdmicas y profesionales, etc.). $in embargo, aunque estas
disposiciones son las mismas para anibos tipos de centros, existen varias cues-
tiones particulares cue son exclusivas de los centros concertados y que hacen
ciertamente distinta la funcién directiva que se ejerce en ellos, al menos en cuan-
to determina la normativa estatal general.

La primera diferencia que se percibe con respecto a los centros publicos es
que sdlo se establece como cbligatorio un érgano unipersonal, el director (art.
54), dejando a criterio del centro la existencia de otros ¢rganos uniperscnales,
que quedan sujetos a lo que se disponga en el Reglamento de Régimen Interior.
Ademas, la LOPEG establece (disposicién final primera, 3) que las Administra-
ciones educativas podran dispener que los centros de este tipo con mas de un
nivel o etapa financiado con fondes publicos tengan un tnico director o directora
para todo el centro.

Otra de las cuestiones excepcicnales de la direccidn de centros docentes
concertados se refiere a las condiciones para la designacién, ya que el tnico re-
quisito es un afio de permanencia en el centro o, si el candidato procede de un
centro distinto, tres afios de decencia en otrc centro de la misma entidad titular
(art. 59). Los directivos de cenfros concertados estan eximidos, por tanto, de la
acreditacién necesaria para dirigir un centro ptblice, que supone uno de los ma-
yores cambios de la LOPEG.

Tanto la designacién del directivo como su cese (que se produce por renun-
cia o por pérdida de la condicién de profesor del centro, las mismas causas que
en los centros publicos) se realizan a propuesta del titular v con acuerde entre
éste y el Consejo escolar, que debe aprobar la propuesta por mayorfa absoluta.
Al igual que hace la LOPEG para los centros publicos, la LODE establece una
serie de mecanismos para el caso de que no hubiera acuerdo entre ambos 6r-
ganos (art. 58.2). Y en cuanto a sus finciones, determina que los directivos de
centros docentes concertados tienen las siguientes competencias (art. 54.2):

= Dingir y coordinar todas las actividades educativas del centro.,

+ Ejercer la jefatura del personal docente,

+ Convocar y presidir log actos académicos v las reuniones de todos los &1~

ganos colegiados del centro.

» Visar las certificaciones y documentos académicos.
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* Ejecutar los acuerdos de los érganos colegiados.

+ Cuantas ofras facultades le atribuya el Reglamento de Régimen Interior en

el ambito acadérnico.

Estas atribuciones son parte de las competencias que asigna la LOPEG al di-
rectivo de centros publicos, si bien existen algqunas diferencias relevantes. Por
un lado, son menos amplias, ya que el titular del centro se reserva determinadas
competencias que en los centros publicos corresponden al directivo (tales comao
la autorizacion de gastos, el cumplimiento de las leyes, la aplicacion del régimen
disciplinanio...). Por otro lado, alqunas de ellas contienen ciertos matices distintos
de las funciones establecidas en la nueva Ley: asi, por ejemplo, el director de
centros concertados dirige v coordina las actividades «educativas» del centro,
visa los documentos «académicosy», ejerce inicamente la jefatura del «personal
docentey y le corresponden cuantas ofras facultades establezca el Reglamento
de Régimen Interior, pero solamente en el &mbito académico. Tanto en la LODE
como en las disposicicnes elaboradas por las Comunidades Auténomas en desa-
rrollo de la LOPEG (ver anexo legislativo) puede observarse, por tanto, que sus
funciones se encuenfran condicionadas por la importancia que se concede al ti-
tular de los centros concertados, y estan basicamente centradas en el terreno
administrativo y las cuestiones académicas.

Las condiciones laborales de los cargos directivos de centros concertados,
por ultimo, son similares a las de quienes ejercen en centros publicos. La
LOPEG, gue rescata las compensaciones economicas y profesionales estableci-
das por la LODE para los directivos de centros puiblicos, sefiala también en su
disposicién adicional séptima la obligacion de las Adminisiraciones educativas
de apoyar a los directivos de centros docentes concertades posibilitando unas
compensaciones analogas, acordes con la responsabilidad y dedicacién exigi-
das al cargo.

En otofio de 1890 se promulgé la Ley Orgdnica de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE). Aunque es una Ley que, basicamente, regula la es-
tructura del sistema educativo y otros aspectos de caracter curricular, tambien
contiene algqunos elementos relativos a la gestién y organizacién del centro que
complementan la LODE. En este sentido, crea el perfil profesional del «adminis-
tradom», que asume las tareas del secretario y cambiara algunas de las funciones
del directivo, y establece nuevos documentos en el imcionamiento general del
centro {proyecto educativo, programacién general anual, etc.), modificando las
tareas del profesorado v de la direccién y dando un peso especifico al equipo
directivo. Pero, sobre todo, haciéndose eco de diversos organismos de caracter
intermacional (OCDE, UNESCO, etc.), la LOGSE considera la direccién de cen-
tros uno de los factores esenciates para favorecer la calidad de la ensefianza.

Tras la aprobacién de la LOGSE, y ya en los primeros momentos de su aplica-
cién, los responsables del Ministerio de Educacién advirtieron que no era posible
reformar el sisterna educativo exclusivamente mediante medidas de cardcter cu-
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rricular, sino que era imprescindible ajustar la organizacién del sisterna y sus
componentes (entre ellos, por supuesto, el centro docente) a la nueva situacion.
Este fue uno de los motivos que impulsé que, en 1995, el entonces Ministerio
de Educacién y Ciencia, y para su 4mbito de gestién directa, lanzara una serie de
propuestas para que fueran debatidas por la comunidad educativa. Eran las
denominadas «77 medidas» (MEC, 1995). Varias propuestas se centraban en la
direccién de centros docentes y, fundamentalmente, buscaban dar respuesta a al-
gunos de los problemas planteados en esos momentos, intentando conjugar el re-
fuerzo de la funcién directiva con la participacion de la comunidad educativa en el
gobiemno de los centros, en un dificil equilibrio entre el modelo democrdtico de
direccién y, al mismo tiempo, el impuiso de su profesionalizacién.

Todos los sectores de la comunidad educativa colabgoraron activamente en la
discusion y el debate propuestos por la Administracién. Los cauces de participa-
cién fueron dos: por un lado, los centros educativos (fundamentalmente a traves
de los profesores, pero también con la intervencién de padres, alumnado, 6rga-
nos colegiados, etc.) tomaron la iniciativa, organizando €l debate v haciendo lle-
gar con posterioridad las conclusicnes al Ministerio de Educacién y Ciencia; por
ofra parte, desde las direcciones provinciales se organizaron jornadas de traba-
jo en las que se predujo un intercambio de opiniones entre profesionales de dis-
tintos niveles educativos y distintos centros. Las 77 medidas supusieron, pues, la
consideracién de aportacicnes de todos los implicados en Ja educacion, y consti-
tuirfan poco mas tarde una fuente primordial de la que se ha nutrido la LOPEG.

Entre las medidas relativas a la atfonomia de gestién econdrmica y administra-
tiva de los centros se proponia ampliar las competencias del directivo en la ad-
quisicion de bienes y la realizaciéon de obras (segun. Ley 12/1987, de 2 de julio).
Asimismo, se ofrecia a los directivos participar en la planificacién provincial de la
distribucién de los recursos materiales y humanos e informar las decisiones que
afecten a los centros, de modo que, cuando éstas se adopten definitivamente,
hayan podide contar con una detallada justificacién de las necesidades concretas
de cada centro, su importancia y su prioridad. Ambas consideraciones serfan re-
cogidas después en la LOPEG.

Por otro lado, algunas de las medidas haclan referencia también al procedi-
miento de acceso a la funcidén directiva. La ausencia de candidatos detectada en
los afios posteriores a la promulgacién de la LODE habfa provecade que muchos
de los directores y directoras fueran designados directamente por la Administra-
cién, por lo que varios colectivos (incluide el Ministeric) destacarcn la importan-
cia de fomentar la participacién del profesorado en la candidatura a la direccién
¥ garantizar que, en la medida de 1o posible, el director fuera elegide democrati-
camente por el Consejo escolar.

A raiz del debate se formularen interesantes sugerencias sobre dicho proce-
dimiento de acceso, algunas de las cuales hicieron modificar las propuestas ini-
ciales del Ministerio, Todos los participantes en el debate coincidieron en de-
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mandar la valoracién de la experiencia previa en cargos de gobierno v la perte-
nencia al Consejo escolar como métito para el acceso a la direccién v, a su veg,
la consideracion del carge directivo come mérito para otros cargos de respon-
sabilidad en la Administracién, medidas que se han incorporade a la normativa
posterior. Otras propuestas, por el contrario, no se incluyeron luego en iz Ley;
entre éstas se encuentran, por ejemplo, la pogibilidad de admitir candidatos de
otros ceniros, asi como habilitar medidas para que los directivos puedan ser
adscritos temporalmente a otro ceniro al acabar su mandato.

Una de las sugerencias mas controvertidas fue la relativa a la duracion del cargo
de los directivos. Concretamente, se abrid la posibilidad de ampliarlo de tres a
cince afios, con el fin de dar estabilidad al centro y al proyecto de direccidn. Es po-
sible que esa propuesta tan radical de ampliar el mandato en dos afios tuviera
corne objefivo entrar en una dindmica de debate que concluyera, como medida in-
termedia, en la solucién de aumentarlo en un unico afto. Asimismo, se hacla refe-
rencia a la duracion méxima del cargo, que quedaria fijada en tres mandatos. Por
ultimo, un tercer aspecto se referia a los directivos nombrados directamente por la
Adrmmistracion. La propuesta finalmente aceptada consistid en equiparar la dura-
ci6én de su mandato a la de los directivos elegidos por el Consejo escolar.

La nueva concepcién de la funcién directiva que se reflejaba en las propues-
tas ministeriales requeria irremisiblemente reconsiderar la imporiancia de ia for-
macioén de los directives. Por un lado, se destacaba la importancia de asegurar la
formacion bésica de los directores, sobre todo dada la creciente complejidad de
lag tareas de direccién; pero, por otre, establecer la formacién come requisito
serfa muy costoso y poco rentable, ya que sélo unas pocos de los candidatos ac-
cederian luego al cargoe. Las opiniones fueron uninimes en cuanto al papel clave
que desempefia este factor en el ejercicio de la direccidn, si bien contint:a ha-
biendo division de opiniones acerca de céme organizarla.

Otro de los aspectos centrales del debate es el relative a las competencias del
director. La mayor autonomia de los centros, los problemas planteados a partit
de la LODE vy la concepcién de la funcién directiva como factor de eficacia y cali-
dad del centro educativo han originado una intensa preccupacion por las funcio-
nes que desarrolla el directivo escolar y por definir las responsabilidades que
debe asumir. A este respecto, en las «77 medidas» se proponia dejar en manos
del director la designacién de log miembros del equipo directive {que antes re-
cafa en el Consejo escolar) y aumentar su responsabilidad en los asuntos de per-
sonal, 1o que conlleva el arbitrio de medidas para que el directivo tenga compe-
tencias en cuanto a las condiciones de trabajo, inceniivos, control, etc. A la vez,
este Tefuerzo deberia ir acompafiado necesariamente de una evaluacion riguro-
sa de la funcion directiva.

El 20 de noviembre de 1995, y después de varios meses de encendido deba-
te en las dos Camaras de representacién, se aprobd definitivamenie la Ley Or-
ganica de la Participacidn, la Evaluacién y el Gobierno de los centros docen-
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tes. Basicamente, v en lo que se refiere a la funcién directiva, esta Ley respondia
a la doble necesidad de renovar la direccién al servicio de la calidad y de rescl-
ver los problemas planteados por el modelo anterior. De esta manera, profundi-
za v trata de mejorar lo dispuesto en la LODE en su concepcion participativa y
completa la organizacién y funciones de los érganos de gobiermo para ajustarlos
a lo establecido por la LOGSE.

Concretamente, la LOPEG nacid con unas intenciones de muy diversa indole:

» Contribuir a la mejora de la calidad de la ensefianza, que se ha convertido
en objetivo prioritario tanto en el sistema educativo espafiol como en el de
los pafses de su entormo.

» Superar las deficiencias detectadas en la LODE, fundamentalmente en lo que
hace referencia a la doble funcién del directive como representante de la
Administracién y de sus compafiercs, a su falta de formacidn, a la exigencia
de los requisitos de accesc, a la acotacion del poder y del 4mbito real de
ejercicio de la auteridad, etc.

* Reccger las intenciones de la reforma, plasmadas en la LOGSE, que da cabi-
da a la participacién de la comunidad educativa en la gestién, administra-
¢ion y goblermo de los centros y plantea la direccién como un factor de ca-
lidad de la ensefanza (LOGSE, titulo IV, art. 55).

* Responder a las necesidades reales de los directivos v articular la formacion
previa necesaria para el cargo, que no se contempla en la LOGSE ni en los
reales decretos que la desarrollan.

* Regular de forma explicita la funcién directiva, «garantizando el maximo
acierto de la comunidad educativa, de modo que sean seleccionados para
el cargo los profesores més adecuados y mejor preparados para realizar
las tareas de direccién, al tiempo que se asegura un fumcionamiento éptimo
de los equipos directivos y el gjercicio eficiente de las competencias que
tienen encomendadas» (LOPEG, exposicidn de motivos).

En torno a estos propésitos, v con el fin de superar las deficiencias del siste-
ma anterior y establecer una direccion eficaz y de calidad, la LOPEG ha tomade
una serie de medidas centradas en los siquientes aspectos:

+ Para faverecer la calidad de la ensefianza, la nueva Ley ha abordado preci-
samente los factores de calidad que complementan los que ya habian sido
regulados por la LOGSE: la participacién, la direccién, la evaluacion y la
inspeccion.

« En consonancia con la LOGSE, que incluye la exigencia de evaluar el siste-
ma educaiive v concede mds responsabilidades y autonomia a los centros
docentes, la LOPEG plantea una direccién mds cornpleja, dotada de mayo-
res competencias y evaluada periddicamente para asegurar el ejercicio
eficiente de su funcién.

* Adema4s, ha infroducido la acreditacién como condicién necesaria para ac-
ceder a la funcion directiva y ha endurecido estos requisitos, con el fin de
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garantizar que quienes accedan al cargo estén suficientemente formados y
cualificados para la dificil labor que van a realizar.

* Con el objetivo de compensar las dificultades que supone el gjercicio de la
direccién, y con la intencién de motivar al profesorado, se plantearon me-
didas para consolidar el complemento especifico de los directivos, ast
como la flexibilizacién de las condiciones de trabajo para favorecer el ac-
ceso de las mujeres a esta funcién.

* Por ofro lado, la nueva Ley otorga nuevas competencias (como la eleccién
del directivo) al Consejo escolar del centro, con el fin de consolidar la par-
ticipacién de la comunidad educativa como «componente sustantivo de la
actividad escolar» y asegurar que se realice en dptimas condiciones.

La Ley Orgénica de la Participacion, Evaluacidn y Gobierno de los centros
docentes procede, pues, de la conjuncién del modelo de direccién creado por
la LODE con los principios inspiradores de la LOGSE, v constituye el marco
que regula los diferentes aspectos relativos a la funcién directiva y demés or-
ganos de gobiemo de centros docentes no universitarios. Esta Ley apenas mo-
difica lo que compete a los centros privados concertados, que siguen
rigiendose por 1o establecido en la LODE; sin embargo, derogo el titulo III de
la misma, establecienda nuevas regulaciones para los centros de titularidad
plblica (titulo IT).

Asi, en el sistema educativo espafiol actual, el directivo de centros docentes
publicos es elegido democraticamente por los miembros de la comunidad
educativa. La LOPEG, en su articulo 17, establece ¢que sera elegido por mayoria
absoluta del Consejo escolar del centro de entre aquellos profescres que hayan
gido previamente acreditados por la Administracién educativa competente. Se
intenta consolidar asi el principio de participacién y autonomia de los centros,
dotandoles de potestad para elegir a quienes van a gobernarlos independiente-
mente de la Administracién (salvo en casos especiales).

En respuesta a la importancia que se concede a la participacion de la comuni-
dad educativa en esta eleccidn, la Ley establece que se realice la votacion aun-
que sélo hubiera un candidato al puesto directivo, para garantizar que obtiene la
mayoria absoluta. Unicamente cuando no haya candidatos o si ninguno de ellog
obtiene mayoria absoluta, la Administracién educativa correspondiente nombra-
ré director a un profesor ¢ue retna los requisitos, independientemente del cen-
tro en el que esté destinado (art. 20.1) y por el mismo tiempo que los que han
sido elegidos por el Consejo escolar, a fin de ofrecer estabilidad a los centros,
reducir los nombramientos provisionales y estimular la participacién en el acce-
50 a la funcidn directiva.

Aunque la eleccién directa la realiza, en la mayorfa de los casos, el Consejo
escolar de cada centro, es la Administracién la que decide cudles son los requi-
sitos para acceder al cargo. La LOPEG establece, en su articulo 18, cuatro re-
quisitos necesarios para ser candidato a la direccidn:
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+ Ser funcionario docente de carrera con una antigiledad de al menos cinco

afios.

* Haber sido profesor, durante un perfodo de igual duracién, en un centro

que imparta ensefianzas del mismo nivel y régimen.

« Tener destino definitivo en el centro, con una antigiledad de al menos un

cursec completo.

+ Haber sido acreditado por la Administracién educativa correspondiente.

Constituyen excepcicnes, segin establece el mismo articulo, los centros es-
pecfficos de Educacisn Infantil y log centros incompletos de Primaria y Secunda-
ria (con menos de ocho unidades), as{ como aquellos que impartan ensefianzas
de régimen especial, En estos centros, las Administraciones educativas podran
eximir a los candidatos de alguno de los recuisitos.

La normativa estipula que los candidatos a la direccién deben ser acreditados
por la Administracién para poder acceder al cargo. Esta acreditacién supone
una de las mayores novedades de 1a Ley y responde a la intencién de que quie-
nes accedan a la funcién directiva sean los mas adecuados y estén suficiente-
mente formados para asumir sus responsabilidades, intencién que se plasma eh
la exigencia de los requisitos previos comentados y cuyo maximo exponente es
la obligacién de poseer esta acreditacion especifica.

Estos hechos suponen un fuerte cambio frente a la situacién definida por la
LODE, en la que cualquier profesor con unos requisitos de antigiiedad y perma-
nencia en el centro podia ser director. La LOPEG plantea la acreditacion como
condicién imprescindible para poder ser director, modificando sustancialmente
el acceso a la funcién directiva y, de manera indirecta, el pertil del directivo de
centros docentes. Para obtenerla es necesario cumplir, por este orden, dos re-
quisitos (art. 19): superar los programas de formacién cue las Administraciones
educativas organicen y obtener una valoracién positiva del trabajo desarrollado
hasta el momento, ya sea en el ejercicio de la funcién docente ¢ en cargos de
gobiemno anteriores.

Como medida provisional, de acuerdo con la disposicién transitoria tercera de
la LOPEG, las distintas Administraciones educativas competentes estan facultadas
para disponer en su normativa una serie de méritos o de titulaciones que se consi-
derarén equivalentes a estos programas durante las dos primeras convocatorias,
siempre y cuando su duracién y contenido se ajuste a lo indicado. Ademas, como
medida complementaria, la LOPEG establece que el Consejo escolar debe cono-
cer el programa de direccién y los mérnites de cada candidato, a fin de garantizar
su idoneidad para el puesto y poder realizar una eleccion fundamentada.

Los resuitades de la valoracidn se remiten con posterioridad a la comisién de
acreditacién, creada especificamente para este procedimiento, que es la encar-
gada de comprobar que los candidatos retinen los requisitos, de resolver las re-
clamaciones y los casos de hormnologacion y de emitir una resolucién con la rela-
cién de candidatos acreditados.
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Del proceso para obtener la acreditacién estan eximidos tnicamente los di-
rectores que hayan ejercido el cargo durante cuatro afics, a quienes se concede
auterndticamente. El hecho de que los directivos en ejercicio no necesiten cum-
plir el requisito de acreditacién ha suscitado multitud de quejas y ha generado
una fuerte discusién, a la que se afiade el rechazo generalizado a que se valore
la labor docente para poder acceder a la funcién directiva.

Una de las cuestiones que mas relevancia ha adquirido en los viltimos afios es
la relativa a la formaciodn. La LOGSE defiende en su titule IV, dedicade a la cali-
dad de la ensefianza, que la formacién de los directivos es un factor clave que
impulsa la calidad y mejora de la enseflanza, por lo que «las Administraciones
educativas favoreceran el ejercicio de la funcién directiva en los centros docen-
tes mediante la adopcién de medidas que mejoren la preparacion y la actuacion
de los equipos directives de dichos centros» (art. 58, punto 3). De esta forma,
insta a las Administraciones educativas a que se comprometan a poner en mar-
cha una serie de medidas que mejoren tanto la preparacién como la actuacidn
de los equipos directivos, declarando explicitamente la importancia que debe
concedérsele.

En este sentido, los programas de formacién necesarios para conseguir la
acreditacidn suponen una mejora con respecto a la LODE, va que en ella no se
contemplaba la formacién previa de los candidatos, aunque si estaban previstos
curses voluntarios para los directivos que ya estaban desempefiando el cargo.

Una vez comprcbados los requisitos y realizada la eleccién, la designacién
del cargo recae en la Administracién educativa correspondiente, segun estable-
ce el articulo 20 de la LOPEG, tanto si la eleccién es realizada por el Consejo es-
colar como g, en caso de no haber candidatos ¢ de que éstos no obtuvieran ma-
yoria absoluta, es la propia Administracion la que le nombra.

La duracién del cargo as! elegido serd de cuatro afios, y podra ser renovado
en el mismo centro un total de ires periodos (12 afios) consecutivos. Se amplia,
por tanto, con respecto a lo regulado en la LODE, que estipulaba un mandato de
tres afios e, igualmente, un méximo de tres periodos (nueve afios en total), con el
fin de dar mayor estabilidad a los centros, aprovechar la experiencia adquirida
por los directivos y rentabilizar el esfuerzo cue tanto ellos como las Administra-
ciones han invertido en su formacién. Esta duracién se reduce a tres afios tnica-
mente en centros de nueva creacion —tanta de Educacion Infantil, como de Pri-
maria y Secundaria—, asf como en aquellas circunstancias que afiadan o precisen
las Cormmidades Auténomas en sus respectivos reglamentos organicos.

Puede observarse, pues, que la LOPEG ha introducido cambios sustanciales
en algunos aspectos del procedimiento de acceso, sobre todo en cuanto a la
acreditacion. En la tabla 1.3, que muestra los elementos fundamentales de ambas
leyes con respecto al acceso a la funcién directiva, se observan claramente las
modificaciones descritas.
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Tabla 1.3.
Acceso ala direccién en la LODE (1985) y en la LOPEG (1985)

Consejo escolar

Desig. por 4 afios

Desig. por 1 afio
Desigl, por 3 anos

Administracién

3 aflos L 5 anos

Al menos un afio de desting definitivo en el centro

Acreditacién

Automatica con méas de 4 afios

No @5 necesars . .
o8 =ana Formacién previa

Valoracidn actividad profesional

4 afigs, renovable un maxime

3 afios I
de tres periodos consecutivos

La LOPEG regula, igualmente, cuestiones relativas al procedimiento y cau-

sas del cese (art. 22), sefialando que «el director del centro cesard en sus fun-
ciones al término de su mandato». No obstante, la Administracién educativa com-
petente podra cesarle (y &l podré pedir su remincia) antes del fin de su mandato
si concurre alguna de las circunstancias siguientes:

* Motivos pérscnales o profesionales (renuncia, traslado, etc.), puesto que
pierde su condicién de profesor con destino definitivo en el centro, v
con ello uno de los requisitos que se prescriben para acceder a la di-
-Teccidn.

Propuesta de revocacion del Consejo escolar, por mayoria de dos
tercios 2 Esta medida pretende reforzar la participacion de los distintos
sectores de la comunidad educativa en el gobierno v gestion de los cen-
tros docentes, ademds de evitar la permanencia indefinida del director
cuando no responde a 1os ntereses del centro 0 no cumple las expectati-
vas depositadas en &l

Incumplimiento grave de sus funciones. El proceso para tomar esta determi-
nacion parte de abrir un expediente al director, en el que consten las fun-

t De acuerdo con lo dispuesto en &l ariicule 11.b, cue establece las competencias del Consejo

ascolar.
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ciones incumplidas, sclicitar un informe al Consejo escolar y mantener una
entrevista con el director, para tomar la decisién de cesarle, suspenderle
temporalmente o mantenerle en su cargo, segun lo dispuesto en la legisla-
cién vigente para los funcionarios publicos.
Las causas que pueden llevar a situaciones que conlleven el cese del directi-
vo se describen en ¢rdenes inferiores de las diferentes Administraciones educa-
tivas competentes. En todas las situaciones expuestas, el vltimo paso serd nom-
brar un nuevo director en funcicnes {cargo que normalmente recae en el jefe de
estudios}, hasta que se produzcan las siquientes elecciones,
Uno de los ambitos que ha sufrido modificaciones sustanciales a partir de la
LODE han sido las funciones asignadas a los érganos de gobierno. Esta Ley enco-
mendaba al directivo tareas semejantes a las que le correspondian en leyes an-
teriores, pero introdujo variaciones claves en la distribucién de competencias,
ya que practicamente dotaba al Consejo escolar y al Claustro de profesores de
la responsabilidad dltima en los asuntos generales y docentes, respectivamente,
Dicha distribucién generé dificultades en el funcionamiento practico del centro,
por eso, la LOPEG la ha reestructurade v ha afiadido nuevas competencias a las
que va tenia el directivo, de manera que tenga capacidad efectiva para dirigir el
centro y llevar a cabo su funcién.
En consonancia con estos metivos y con log indicadores que establece para
acreditar a los candidatos, la LOPEG regula, en el articulo 21, las competencias
del director de centros pubtlicos de niveles no universitarics para todo el territo-
rio estatal. Estas competencias estan informadas por unos principios bésicos de
actuacion (art. 8) que gulan la practica de la funcidn directiva y son los siguientes:
= Velar porque las actividades de los centros se desarrollen de acuerdo con
log principios y valores de la Constitucién, por la efectiva realizacion de los
fines de la educacién establecidos en las leyes y por la calidad de la ense-
Hanza.

« Garantizar el ejercicio de los derechos de los alumnos, profesores, padres
y personal de administracién y servicios, asi como el cumplimiento de los
deberes correspondientes.

+ Favorecer la participacidn activa de todog los miembros de la comumdad

educativa en la gestidén, funcionamiento y evaluacion del centro.

En torno a estos principios generales se articulan las competencias del direc-
tivo, que pueden agruparse en cince bloques: de coordinacién y ejecucion, ad-
ministrativas, de representacién, de relacién y ceolaboracién y, por iltimo, un
apartado de «otras funciones».

En primer lugar se encuentran las funciones de coordinacién y ejecucién.
El director o directora se encarga de dirigir y coordinar todas las actividades del
centro. Asimismo, ejerce funciones de jefatura de personal de los trabajadores
que desempefian sus tareas en el centro, v debe hacer cumplir lag leyes y
demas disposiciones vigentes. Por 1iltimo, convoca y preside los actos académi-
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cos v las reuniones de todos los érganos colegiados del centro y ejecuta los
acuerdos tomados en el ambito de su competencia.

Ademas, el directivo es el respongable de ejecutar las decisiones de caracter
administrative que toma el Consejo escolar. En ese sentido, tiene como funcién
autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto asignado al centro, ordenar
los pagos y visar las certificaciones y documentos oficiales del centro. Igualmen-
te, es quien realiza las contrataciones de obras, servicios y suministros.

Como parte de sus funciones de representacién, los directores y directoras
de centros publicos tienen la doble mision de, por una parte, representar al cen-
tro fuera de éste {ante otros centros e instituciones, inclnida la Administracion), y,
por otra, representar a la Administracién educativa en el centro. Esta dualidad ha
originade algunos problemas en la funcion directiva, por la dificultad que supone
conjugar ambos cometidos.

En estrecha conexién con estas tareas se encuentran las funciones de rela-
cién. Entre ellas cabe destacar la colaboracién con los érgancs de la Adminis-
tracidon educativa, su labor como elemento dinamizador de la convivencia en el
centro v su papel decisivo a la hora de imponer las correcciones que corres-
pondan.

Por dltimo, el director o directora tiene otras funciones relevantes no clasifi-
cables en los apartados precedentes, como la designacién del resto de los
miembros del equipo directive (a excepcidn del administrador). Ademas de las
directrices generales proporcionadas por la LOPEG, las Administraciones edu-
cafivas competentes tienen capacidad para regular especificamente las respon-
sabilidades del directivo para su Ambito de gestidn, estableciendo funcicnes adi-
cicnales o matizando las existentes en los respectivos reglamentes organicos.

Como puede observarse, esta nueva distribucién de funciones supone algu-
nas modificaciones con respecto a la establecida en la LODE. Dichos cambios,
mas que modificar el modelo de direccién, refuerzan y matizan ciertos aspectos
relacionados con la autonomia de los centros y, para favorecer el funcionamiento
eficaz del centro y la calidad de la ensefianza que se imparte en &1, se ha delega-
do auntoridad en el director para resolver los conflictos, llevar a cabo el progra-
ma e impulsar el cumplimiento del proyecto educativo.

Las novedades indamentales que introduce la LOPEG (recogidas en la tabla
1.4) se refieren fundamentalmente a los siguientes aspectos:

» En primer lugar, se incide en la doble misién de representacién del directi-
vo: no sélo representa al centro frente a la Administracién educativa, sino
dque osternta tambiéen la representacion de ésta en el centro.

+ Ademds, dota al director de nuevas tareas ejecutivas relacionadas con la
mayor autonomia del centro en materia de gestién econdmica.

+ Se incide de manera muy especial en las fundamentales tareas del directi-
vo como agente de relacidn con las Administraciones y como favorecedor
de un buen clima de trabajo, en la linea del liderazgo educativo.
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+ También es importante destacar su participacién activa en la toma de deci-
siones que realizan érgancs superiores de la Administracién y, sobre todo,
su competencia en la coordinacién de las actividades del centre (que enla
LODE supervisaba el Consejc escclar).

+ Por ultimo, se permite al director designar a los componentes del equipo
directivo sin tener que pasar por el tamiz del Consejo escolar.

Tabla 1.4.
Competencias del director segun la LODE y la LOPEG

FUNCIONES DE REPRESENTACION

¢ Ostentar la representacion del | « Ostentar oficialmente la representacion del

centro. centro y la representacion de la Administracion
educativa en el ceniro, sin perjuicio de las atri-
buciones de lag demdas autoridades educativas.

FUNCIONES DE CARACTER ADMINISTRATIVO

« Realizar las contrataciones de cbrag, servicios y
suministros de acuerdo con lo que se establece
en el articule 7.2 de esta Ley.

Autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto del centro, ordenar los pagos v
visar las certificaciones y documentos oficiales del centro.

FUNCIONES DE COORDINACION Y EJECUCION

Dirigir y coordinar iodas las acti- | » Dirigir ¥ coordinar tedas las actividades del
vidades del gentro, de acuerdo centro hacia la consecucién del proyecto edu-
con las disposiciones vigentes y cativo del misme, de acuerdo con las disposi-
sin perjuicic de las competencias ciones vigentes v sin perjuicio de las compe-
atribuidas al Consejo escolar del tencias del Consejo escolar.

centro y a su Claustre de profe-
sores.

Ejercer la jefanura de todo el personal adscrito al centro.

Cumplir y hacer cumplir las leyes y demés disposiciones vigentes.

Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones de todos los érganos cole-
giados del centro v sjecutar los acuerdos adoptados en el &mbito de su competencia.
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Tabla 1.4. (continuacion)
Competencias del director segnin la LODE y la LOPEG

FUNCIONES DE RELACION Y COLABORACION

* Colgborar con los érganes de la Administra-
cion educativa en todo lo relativo al logro de
los objetivos educativos del centro.

+ Favorecer la convivencia en ¢l centro & impe-
ner lag correcciones gque cerrespondan, de
acuerdo con lo establecide por las Administra-
ciones educativas y en cumplirniento de 1os ¢ri-
terios fijados por el Consejo escolar del centro.

OTRAS FUNCIONES
* Proponer el nombramiento de | . Designar al jefe de estudios y al secrstario, asi
los cargos directivos. como a cualguier oiro drgano unipersonal de

gobierno gue pueda formar parte del equipo
directivo, salvo el administrador, y proponer
sus nombramientos y ceses a la Administracién
educativa competente.

» Cuantas otras competencias se le atribuyan en los correspendientes reglamentos or-
génicos.

Para facilitar el desempefio de todas estas tareas, que hacen ciertamente
compleja la de por si conflictiva direccién de un centro, la LOPEG establece una
serie de recurgos y mecanismos de apoyo a la direccion.

Por un lado, contempla la posibilidad de adscribir a los centros de Secundaria
cuya complejidad lo requiera un administrador (art. 26) que, sustituyendo al se-
cretario, se encargue de la gestién de los recursos humanos y materiales del
ceniro v libere al director de algunas funcicnes meramente burocréaticas, permi-
tiéndole una mayor dedicacién a los asuntos académicos, pedagégicos y de co-
ordinacion. Este es el unico miembro del equipo que el director o directora no
puede designar.

Otra de las medidas de apoyo a la funcién directiva se refiere a los mecanis-
mos de compensacion e incentivo. La LODE habia previsto ya unas compensacic-
nes por el desemperio del cargo, tanto econdmicas como de reduccién de la
carga lectiva. La LOPEG ha mantenido el mismo criterio, estableciendo una serie
de cempensaciones econdmicas v profesionales acordes con la responsabilidad
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y dedicacion exigidas (art. 25.4). Ademas, los directivos que hayan ejercido su
cargo con valoracién positiva durante el periodo de tiempo que cada Adminis-
tracién educativa determine, mantendrédn, mientras permanezcan en situacién de
activo, la percepcion de una parte del complemento retributivo correspondiente
{art. 25.5) de acuerdo con el nimero de afios que hayan ejercido el cargo des-
pués de la entrada en vigor de la Ley, complemento que serd determinado en
cada Comunidad Autdnoma,

La LOPEG también destaca, en el articulo 25, que «... las Administraciones
educativas organizaran programas de formacién para mejorar la cualificacién de
los equipos directivos». Se hace asi referencia a la formacién permanente, garan-
tizando desde las Administraciones la provisién de aquellos programas de for-
macién necesarios para que los equipos directivos estén mejor cualificados.

Pero, ademés de garantizar la existencia de oporturidades de formacién, las
Administraciones educativas tienen la obligacién de velar por el buen funciona-
miento de los centros y por la eficacia de la labor que realizan los directivos en
ellos, de manera que contribuyan realmente al cumplimiento de los proyectos
educativos y a la mejora de la calidad de la ensefianza, De ahi la importancia de
la evaluacion de la labor que realizan los directivos en ejercicio. Ya con la pu-
blicacién de la LOGSE, el 4mbito de aplicacién de la evaluacién se habia amplia-
do censiderablemente, abarcando todo el sistema educativo (art. 62). La LOPEG
concreta un poco mas lo reqgulade por dicha Ley y dispone (en el art. 34} que las
Administraciones educativas deben establecer un plan de evaluacién de la fun-
cién directiva ¢ue, en el marco de la evaluacién general del centro, valore la ac-
tuacién de los érganos unipersonales de gobierno.

1.2.2. Caracteristicas especificas de la direccidn
en las distintas Administraciones educativas autondmicas

Las disposiciones establecidas en la LOPEG y en la LODE, de caracter gene-
ral y de obligado cumplimiento para todo el Estado, se ratifican y desarrollan en
la normativa especifica de cada Comunidad en ejercicio de sus plenas compe-
tencias en educacidn, ¥ en la del Ministerio de Educacién y Cultura en los cen-
tros situados en las Conmmidades que alin no ejercen sus plenas competencias y
que provisionalmente gestiona. De esta manera, conocer realmente la situacion
normativa de la direccién escolar en el conjunto del territorio estatal supone ana-
lizar la legislacién desarrollada desde nueve fuentes diferentes (los gobiernocs
de oche Comunidades mas el Ministerio de Educacién). La dificultad de obtener
informaciones tan diversas, junto con la falta de experiencia en estudiar un siste-
ma educativo descentralizado, con una complejidad creciente, hace que cada
dia sea més necesario realizar este esfuerzo para tener una imagen global y no
parcial de la realidad de todo el Estado.
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En este epigrafe se intenta ofrecer una panoramica comprensiva y global de
la situacion de la direccién de centros docentes no universitarios en todo el Esta-
do. Ello no significa realizar una accién de sumar Jo méas granado de la normativa
de cada Administracién, sino buscar factores comunes a todas ellas y recoger las
excepciones a la norma general.

Para facilitar el estudio se han separado las distintas aportaciones en tres gru-
pos: acceso a la direccién, funciones de los directives y formacién. En el anexo
se ofrece la relacién de normas legales de las Comunidades Auténomas y del
Ministerio de Educacién y Cultura relativas a la direccién de centros decentes no
universitarios.

1.2.2.1. Acceso a la direccién

El primer aspecto analizado es el referido al procedimiento de acceso a la
funcién directiva. Los reglamentes organicos de las escuelas de Educacion Infan-
til y colegios de Educacién Primaria y de los institutos de Educacién Secundaria
de las distintas Administraciones afiaden las siguientes precisiones a la normati-
va estatal:

= La votacion se realizara por sufragio directo y secreto.

* En &l caso de centros de nueva creacidn, centros incompletos o que, por
ofras circunstancias, no puedan nombrar un maestro o profesor que retina
los requisitos establecidos, el director provincial nombraré un director pro-
visional en comisién de servicios.

Asimismo, este tipo de normativa destaca aquellas situaciones especiales que
conshtuyen excepciones a los requisitos establecidos por la Ley {centros incom-
pletos, de zonas rurales, educacidn especial o de adultcs...), para los cuales la le-
gislacion prevé que dichas exigencias se consideren por este orden: tener desti-
no definitivo en el centro, haber sido profesor en un centro del mismo nivel
durante cinco afios, ser funcionario docente desde al menos cinco afios y, por 1l-
timo, haber sido acreditado por la Administracion.

Por tanto, en dichos centros podrén ser candidatos, st no hubiera ninguno que
cumpliese todos los requisitos mencionados, los docentes con una antigliedad
de cinco aflos en la funcidn piblica ¥ otros tantos de servicio en un centro de
igual nivel y régimen que tengan destine definitivo en el ceniro; en su defecto,
aquellos con destino defmitive en el centro que lleven cinco afios come profeso-
res; y, si ncluso esto no fuese posible, cualquier maestro o profesor (sequn la
etapa educativa) con destino definitivo en el centro.

En cuanto a la duracién del cargo, los reglamentos organicos mantienen los
cuatro afios establecidos con cardcter general por la LOPEG tarnbién para los
centros especificos de Educacion Infantil y los incompletos de Educacion Prima-
ria en los que no sea posible el nombramiento de un maestro de otro centro que
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reuna los requisitos, asignando una duracién de tres afios tinicamente para los
centros de nueva creacién o para aquellos que, per otras circunstancias, no dis-
pongan de personal que reuna los requisitos establecidos, en cuyo caso se nom-
brara a un maestro/profesor de otro centro.

la ultima salvedad la constituyen los centros que carezcan de candidatos o
que no acuerden la mayoria absoluta, en los cuales se nombraré director, en co-
misién de servicios, a un profesor de ese centro o de cualquier otro pertenecien-
te al ambito de la Direccidn Provincial correspondiente o de la respectiva Dele-
gacién Terntorial, que haya sido acreditado y lleve cinco afios de servicio y
siendo docente en un centro de similares caracteristicas. Los directivos actuales
elegidos con arreglo a la convocatoria anterior continuaran desempefando su
cargo hasta finalizar su mandato.

Otro de los elementos que también se incluye en los reglamentos organicos
de cada Comunidad Auténoma especifica quiénes no pueden presentarse como
candidatos a la funcién directiva, aun cumpliendo los requisitos mencionados.

* Los maestros o profesores que hayan desempefiado el cargo de director
durante tres periodos consecutivos inmediatamente anteriores en el centro
en el que se presenta la candidatura, contados a partir de la entrada en
vigor de la LOPEG. Es decir, no podran presentarse como candidatos
en un centro quienes hayan sido directores del mismo durante los tltimos
12 afios.

+ Los docentes que, por cualquier causa, no vayan a prestar servicio en el
centro en el curso académico siguiente, puesto que dejan de cumplir el re-
quisito de tener destino definitivo en el centro.

Ya se apuntaba en apartados anteriores que el aspecto referente a la acredi-
tacién merece una especial consideracién, por las novedades que introduce.
Ademas de la acreditacién autornética que se concede a los que hayan ejercido
cargos directivos durante cuatro afios, estan previstos procedimientos de homo-
logacién para aquellos que hayan sido acreditados en convocatorias anteriores,
por una Administracién diferente o con finalidades distintas. Catalufia supone un
caso excepcional en este aspecto, pues afiade el conocimiento del catalan entre
los Tequisitos necesarios para obtener la acreditacién (sequn Decreto 71/1996,
de 5 de marzo, DOGC 8-3-1996).

Por otro lado, diversas ¢rdenes y decretes regulan lo correspondiente al pro-
cedimiento y requisitos necesarios para obtener la acreditacion:

= El cumplimiento del requisito de formacién se ratifica con la posesion de la
titulacién correspondiente o a través de los programas de formacién. Se
considera valida a estos efectos la licenciatura en Pedagogla, asi como los
titulos de postgrado cuyo contenido se ajuste a lo previsto en la legislacion
o los estudios universitarios que incluyan al menos 12 créditos relaciona-
dos con la organizacién, gestion y administracién educativas; estos tltimos
deberdn ser valorades por la comisién de acreditacion.
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El requisito ge considera cumplido igualmente con la superacién de los
programas de formacion, cuya validez estd supeditada a fres caracteristicas
que garantizan una minima homogeneidad: deben ser organizados por et
Ministerio ¢ por las Administraciones educativas de las Comunidades Auto-
nomas en pleno ejercicio de sus competencias (ya sea directamente o me-
diante convenios con otras entidades), tener una duracién minima de 70
horas y abordar tres campos de contenido preferentes: el sistema educati-
vo, la organizacion y funcionamiento de los centros y el papel del equipo
directivo en ellos.

Entre las competencias que se atribuyen a las Administraciones educativas
se encuentra la capacidad para establecer méritos equivalentes a los pro-
gramas de formacion, entre los que cabe destacar aquellas actividades de
formacién organizadas por crganismos oficiales o instituciones publicas re-
lacionadas (sujetas a la valoracién de la Comisidn), haber pertenecido al
Cuerpo de Directores Escolares y demostrar experiencia en cargos de
responsabilidad relacionados con la administracién y gestién de centros
docentes (tales como director, jefe de estudios, asesor técnico docente o
en un CPR, director del equipc de orientacion, ete.).

La valoracién del trabajo desarrollado puede realizarse en dos sentidos:
evaluando la experiencia en cargos de gobiernc anteriores o valorando la
actuacién docente. Solicitar una u ofra depende del tiempo durante el cual
se haya ejercido el cargo; asi, quienes lleven al menos un curso desempe-
flando un cargo correspondiente a los ¢rganos unipersonales de gobierno
podran solicitar la valoracién del trabajo realizado en dicho puesto, y aque-
llos que lo hayan desempefiade durante un tiempo menor o no se encuen-
fren en esta situacidén obtendrédn la acreditacién mediante la valoracién de
su labor docente. La valoracidn es, en ambos casos, respensabilidad de la
inspeccién, que tendrd en cuenta tanto la informacién proporcionada por
la comunidad educativa como la expresada por el candidato. En ¢lla se
considerar4n todas las tareas que conlleve el cargo ocupado, de acuerdo
con los indicadores que se establezcan en la legislacién. Estos son determi-
nados por las diferentes Administraciones educativas, que determinan tam-
bién los apartados considerados en cada uno de ellos y el sistema de pun-
tuaciones con el que realizar la valoracién. En la tabla 1.5 se exponen las
dimensiones mas caracteristicas presentes en la normativa de todas las Co-
munidades, si bien algunas de ellas han introducido excepcionalmente
ofras, tales como el tratamiento de conflictos (Catalufia), la organizacién de
actividades exiraescolares (MEC, Navarra, Pals Vasco y Canarias) o la pla-
nificacién de objetivos, actuaciones y evaluacién de resuitados (Galicia,
Andalucia y Catalufia).
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) Tabla 1.5.
~Areas y actuaciones consideradas en todas las Comunidades
para la valoracién del trabajo desarrollado por los candidatos a la direccién

» Atencién al alumnado y a sus familias.

+ Gestion de recursos humanos y materiales.

+ Dinamizacion de los érganocs de gebieme y coordi-
nacion v de la participacion en ellos,

» Actividades extraescolares.
« Colaboracién con institucicnes y setvicios extemos.
+ Programas de inmovacién y formacién.

+ Programacién.

» Atencién a la diversidad.
» Evaluacién e informacién.
* Metodologia.

+ QOrganizacion.

+ Atencién a las familias v al alumnado.

» Participacién en érganos colegiados y de coordina-
ciémn.

« Iniciativas para mejorar el use de los recursos y la
préctica y coordinacién docentes.

1.2.2.2. Competencias y tareas del directivo

La reestructuracion de la funcién directiva tiene come consecuencia necesa-
ria la modificacién de las funciones encomendadas al director escolar. Por eso, la
LOPEG establece, en el articulo 8, los principios de actuacién que deben inspirar
su labor, en cuyo marco surgen las competencias basicas gque le corresponden
(art. 21 de la Ley citada}, que son:

« Dirigir y coordinar todas las actividades del centro hacia la consecucién
del proyecto educativo, sin perjuicio de las competencias atribuidas al
Consejo escolar vy al Claustre de profescres.

+ Ostentar la representacién del centro y representar a la Administracién
educativa en el centro.

« Cumplir y hacer cumplir las leyes y demés disposicicnes vigentes,

+ Colaborar con los érganos de la Administracién educativa en todo lo relati-
vo al logro de los objetivos del centro.
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» Designar a los miembros del equipo directivo.

+ Ejercer la jefatura del personal adscrito al centro.

« Favorecer la convivencia en el centro e imponer las correcciones que co-

rrespondan.

« Convocar y presidir los actog académicos y las reuniones de todos los or-

ganos colegiados del centro y ejecutar los acuerdos adoptados en el dmbi-
10 de su competencia.,

» Autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto del centro, ordenar los

pagos y visar las certificaciones y documentos oficiales del centro.

= Realizar las contrataciones de obras, servicios y surministros.

Por su parte, las Comunidades Auténomas en ejercicio de sus competencias
plenas en educacién desarrollan estas disposiciones més concretamente, a tra-
vés de los reglamentos orgdnicos de centro. En primer lugar, cada Administra-
cién educativa sefiala unos principios de actuacién concretos, que destacan lo
esencial de los principios establecidos en la LOPEG e inciden en aspectos espe-
cificos de cada Comunidad. Asf, como norma general, los érganos de gobiemno
de los centros docentes pliblicos tienen como misiones fundamentales garantizar
los derechos de cada miembro de la comunidad educativa, favorecer su partici-
pacién en la vida, gestién y evaluacién del centro y propiciar la consecucién de
los fines de la educacién y su calidad en el marco de la Constitucidn. A estos
compromisos, Galicia afiade el respeto a los estatutos de autcnomia y la contri-
bucién al desarrollo especifico de la escuela de su Comunidad, accién a la que
también se suma la Comunidad Valenciana, con miras a la recuperacién lingiiis-
ica y cultural. Esta Comunidad incide ademds en la proteccién de los derechos
de los alumnos, mientras otras prestan menor atencidn a este objetivo. Catalufia
es la Comunidad que mds desarrolla estos principios de actuacién, siendo la
Unica que hace hincapié en la investigacién e innovacién educativas, la autono-
mia de los centros y la formacién del profesorado.

En virtud de estos principios v de las competencias sefialadas en la Ley, las
distintas Administraciones educativas afiaden tareas especificas o matizan algunas
de las responsabilidades establecidas como norma basica en la Ley. En las tablas
1.6 v 1.7 se recoge informacién comparativa de las compefencias que atribuyen
las distintas Comunidades Auténomas al director escolar y al equipo directivo en
su conjunto en los Reglamentos QOrganicos 3. Se exponen basicamente las compe-
tencias que no estan incluidas en la LOPEG, pudiendo observarse la coincidencia
y divergencia de funcicnes atribuidas en cada una de las Comunidades. En todo

3 En algunas Comunidades, determinadas competencias del director que no aparecen en el cua-
dro se le atribuyen en normas de menor rango. Sin embargo, con el fin de unificar el maximo posible,
se ha optado por ofrecer tinicamente las competencias que sefialan los Reglamentos Orgénicos de las
distintas Comunidades Auténomas y la Ley de la Escuela Piblica Vasca en dicha Comunidad, ya que
los centros elaboran su propio reglamento.
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cago, aparecen también aquellas que establece la Ley, ya que algunas 2on mati-
zadas o acentuadas por determinadas Cormunidades; de esta forma, se destacan
las tareas encomendadas exclusivamente al director o en las que tiene un papel
preponderante y aquellas en las que participa conjuntamente con el resio del
equipc directivo al mismo nivel que el resto de sus miembros, asi como las fun-
ciones que comparte con el Censejo escolar o con otros organismos.

Tabla 1.6.
Competencias del director en el MEC y en las Comunidades Auténomas
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Tabla 1.8. (continuacién)
Competencias del director en el MEC y en las Comunidades Auténomas
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Tabla 1.6. {continuacion)
Competencias del director en el MEC y en las Comunidades Auténomas

*) Competenciag no citadas explicitamente entre las finciones del director, sno des-
prendidas del texte legal.
(**) Aparecen también en la LOPEG.

Fuente: Elaboracion propia a partir de la normativa.
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Como puede observarse, el papel del director consiste basicamente en coordi-
nar, dinamizar y controlar €l centro, aunque se aprecia cierta diversidad entre las
Comunidades. Ademas de las funciones prescritag en la LOPEG, casi todas desta-
can como competencias del director: 1a gestién de los medios materiales del centro,
el impulso de las relaciones y la participacién de la comunidad educativa en la vida
del centro, la coordinacién con los centros e instituciones de su entorno y la capaci-
dad para dirimir en asuntos disciplinarios, responsabilidades cue dan una idea bas-
tante aproximada ¥ global del perfil de la direccidén que existe en los centros.

Por otro lado, varias Comunidades Auténomas establecen competencias sin-
gulares distintas del resto de las Administraciones. Asf, por ejemplo, la Comumi-
dad Valenciana es8 la tinica que hace hincapié en que el director debe llevar a
cabo propuestas que desarrollen su programa de direccién y en promover el
uso de la lengua propia de la Comunidad; Navarra le encarga excepcicnalmente
los asuntos relativos al comedor v el transporte escolar; Canarias le recuerda es-
pecificamentie que debe asumir las competencias de otros drganos unipersona-
les en los centros en los que no existan; y Andalucia y Catalufia incluyen la elabo-
racién del reglamento de régimen interior entre las funciones del directivo.
Ademds, entre las competencias adicionales que se atribuyen a los directores en
Catalufia y Navarra destaca ia funcién de asignar los profesores a los cursos, por
ser las tinicas Comunidades que establecen dicha competencia de forma exclu-
siva para el director. No obstante, en otras Administraciones (por ejemplo, el te-
mritoric MEC y Andalucia) se asigna también esta funcién a los directores en ér-
denes de menor rango o en las circulares de principio de curso.

Las competencias asignadas en la Comunidad Auténoma de Galicia no difie-
ren apenas de lo establecido para el territorio MEC, salvo en que da un especial
énfasis a la funcién coordinadora en la elaboracidn de los distintos documentos
del centro y a su papel en la atencién y dinamizacién de la comunidad educativa.
E igual ocurre en Andalucia, que destaca las funciones relativas al reglamento in-
terno y (junto con Navarra) a favorecer los procesos de evaluacion.

En el Pais Vasco, por el contrario, inicamente se cita como tarea de coerdina-
cidn la general del funcionamiento del centro y no se asignan al director funcio-
nes de relacion en exclusiva. Su especial configuracién del equipo directivo {que
se analizard con mas detalle posteriormente), el elevado lugar que se otorga al
Consejo escolar como érgano maximo de representacién y decisién, y el hecho
de que cada centro tenga competencia para elaborar su propio reglamento de
organizacion y funcionamiento, provocan que muchas de las competencias que
otras Comunidades atribuyen especificamente al directive se asignen de una
forma mdas amplia ¢ en conjunto con el resto del equipo directivo. Per lo tanto,
aunque participa claramente en las actividades esenciales de la vida del centro
{¥. en cualquier caso, goza de las competencias de direccién que le encomienda
la LOPEG), su actuacién como cargo uniperscnal queda bastante diluida en el
seno del equipe directivo y del Consejo escolar.
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Ademas de las competencias sefialadas en los decretos que concretan el
marco legal, érdenes inferiores especifican las instrucciones que regulan la or-
ganizacién y funcionamiento de los centros, en las cuales se detallan funciones
especificas del directive y/o de su equipo. Dada la diversidad de normativa exis-
tente en cada Administracion, que harfa extremadamente dificil y poce 1til esta
tarea, se sefialan s6lo algunas de las disposiciones, que se encuentran en la nor-
mativa de la mayoria de las Comunidades. Los aspectos que abordan se refieren
a actuaciones concretas y sefialan, en general, cuesticnes como las siguientes:

» Al director se le adjudicaran tutorias, en iltimo lugar después del jefe de

estudios y del secretario, sélo si es estrictamente necesario.
El equipo directivo debe controlar la presencia del profesorado en el Cen-
tro.

Con respecto a la programacién general anual:

El director del centro establecerd el calendario de actuaciones para la ela-
boracidn, por parte del equipo directivo, de la programacién general
anual.

El director del centro deberd adoptar las medidas adecuadas para que €l
proyecto educativo pueda ser conocido y consultado por todos los miem-
bros de la comunidad educativa.

El equipo directivo elaborara la memoria administrativa que se incorpera-
I4 a la programacién general anual.

El director iniciara inmediatamente las actuaciones pertinentes en el caso
de que alguno de los miembros incumpla lo acordadoe en la programacién
general anual.

El equipeo directivo, junto con el Consejo escolar y el Claustro, evaluard la
programacién general anual y su grade de cumplimiento. Asimismo, reco-
gerda en una memoria las conclusiones mds relevantes y la remitira a la Di-
reccidén Provincial para ser analizada por la inspeccién.

En cuanto al horario y la jornada escolar:

El equipo directivo, oido el Claustro, propondra la distribucidn de la jorna-
da escolar y el horario general al Consejo escelar para su aprobacion (no
en todas las Comunidades).

El director comunicara al Director provingial el horario general y la jornada

escolar aprobados por el Consejo escolar para el curso siguiente.

Las horas dedicadas a la docencia se distribuiran sequin los siguientes cri-

terios:

— En Primaria, los miembros del equipo directivo de centros de Educa-
cién Infantil v Primaria impartiran, segun las unidades de cada centro y
siempre que estén cubiertas las necesidades horarias de su especiali-
dad, las siguientes horas lectivas:
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Unidades N.° horas lectivas
del centro {MEC)
De6ag 15
De9al? 12
De 18a 27 9
28 0o mas &

En otras Comunidades se especifican las reducciones horarias para el
equipo directivo completo, que debe realizar su distribucién. Por ejemn-
plo, en Andalucia:

Unidades N.° méaximo
del centro horas lectivas
Hasta 15 20
De20a29 30
De30a39 40
40 0 mas 46

Adernas, los miembros del equipo directive impartiran docencia prefe-
rentemente en el ultimo cicle. En los centros con comedor o transporte
escolar se contabilizaran tres de estas horas lectivas a los miembros
del equipo directivo para la organizacion de estos servicios.

— En Secundana, el director impartir4 entre seis y nueve periodos lectivos
sermnanales, dependiende del tamafic y la complejidad organizativa de
los centros. En esta etapa, el horario complementaric para los miem-
bros del equipo directivo consistird en horas de despacho y dedicadas
a tareas de coordinacién.

Por ltimo, el directivo escolar tiene tambieén funciones especificas de asigna-

ci6n de profesorado:

» En Primaria, el director, a propuesta del jefe de estudios, realizard la asig-
nacién de los cursos, grupos de alumnos y dreas al profesorado.

* El director podra asignar a los maestros adscritos a puestos para los que
no estén habilitadas, con cardcter excepcional y transitorio, actividades do-
centes correspondientes a otros puestos vacantes o bien permutar con
maestros adscritos a otros puestos.

+ La direccion del centro debera fomentar el trabajo en equipo de los maes-
tros de un mismo ciclo y garantizar la coordinacién entre los mismos.

» Eldirector podrd encomendar a un maestro la responsabilidad sobre la uti-
Hzacién y el funcionamiento de la biblioteca escolar, ¥ a otro la coordina-
cién de las actividades de nuevas tecnologias vy los medios audiovisuales.
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* Cuando a juicio del equipo directivo existan razones para no asignar al
maestro el mismo grupo que el curso anterior, el director dispondra la
asignacion del maestro a ofro ciclo, curso, drea o actividad docente previo
informe motivado al servicio de Inspeccién Técnica.

En el andlisis de la direccién escolar, el equipo directivo es una referencia
obligada para tener una visién completa del modelo vigente. Esta figura, a la que
cada vez se estd concediendo més importancia, se ha encontrado en una situa-
cién ciertamente ambigua desde su creacién. La LODE sefialaba (art. 42.1) al
Consejo escolar como encargado de designar al equipo directivo, pero hasta la
promulgacion de la LOPEG no se establece expresamente en una ley orgdnica
quiénes lo componen. 5in embargo, tampoco esta Ley sefiala al equipo directivo
como érganc de gobierno vy, por lo tanto, no sefiala sus funciones.

En desarrolio de la LODE, el Real Decreto 2.376/1985, de 18 de diciembre,
por el que se aprueba el reglamento de los érgancs de gobierno de los centres,
detallaba la constitucién del equipo directivo (art. 4). Sin embargo, en esta Ley
no se citan sus competencias explicitamente, sino due se desprenden del texto
legal, de las atribucicones establecidas para cada uno de sus componentes: man-
tener informada a la comunidad educativa de los objetivos, planes y resultados
de la ensefianza, animar e impulsar su participacién en el funcionamiento del
centro, crear las condiciones necesarias para que fodos los miembros del centro
se identifiquen criticamente con el proyecto educativo del centro, promover las
actividades en equipo de profesores y alumnos y participar en ellas, coordinar
la actuacién de todos los drganos y personas que integran la institucién, preparar
las reunicnes de los érganos colegiados y, por ultimo, evaluar permanente y pe-
riddicamente la eficacia del centro v de sus componerntes. El equipo directivo es,
pues, el responsable directo de la organizacién y €l funcionamiento del centro,
de la direccién del profesorado y del resto del personal, de la gestién de recur-
sos y de la administracién del presupuesto.

En este momento, una vez que la LOPEG ha explicitade que los érganos uni-
personales conforman el equipo directivo (art. 26.1), toda la normativa elaborada
por las Comunidades Auténomas en desarrollo de esta Ley hace referencia al
equipo v a su composicién, si bien existen diferencias en cuanto a sus atribucio-
nes. Estas divergencias se deben a la concepcion subyacente en cada Adminis-
tracién educativa, y determinan que ciertas Comunidades establezcan las funcio-
nes del equipo directivo, mientras que en otras se incluyen en diversos
apartados dentro del funcionamiento general del centro. Se apunta, por tanto,
hacia la responsabilidad ultima del director, estando cada miembro del equipo
directivo encargado de un 4mbito concreto de actuacion que gestiona y coordi-
na bajo la conduceién del director o directora del centro.

En este aspecto, el Pals Vasco constituye una excepcién, ya que la Ley de la
Escuela Publica Vasca (capitulo IT del titulo V) es la tinica de este rango que esta-
blece directamente el equipe directivo como organo colegiado y no como la
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suma de los érganos unipersonales que se comprende en el ambito estatal . En
coherencia con esta concepcion, define las competencias del director (art. 34) y
del equipo directivo (art. 36); sin embargo, las funciones de la direccidn no estan
estrictamente prescritas (de hecho, se solapan algunas de las funciones del equi-
po directivo como tal y lag de cada uno de sus miembros), sino (ue tienen un
amplic margen de accién para que cada centro, sequn el modelo de direccién
que asuma y partiendo del marco normativo general, asigne las tareas al equipo
directivo de forma colegiada o a algquno de zus miembros en concreto. Asimis-
mo, llama la atencién la importancia y poderes que confiere al Consejo escolar,
de forma que, pese a destacar al equipo directivo como érgano colegiado, no le
asigna funciones de representacién del centro que, a prion, parecen esenciales
en su caracterizacion. Esta misma situacién se produce en Catalufia y en el terri-
torio gestionado por el MEC, que también dejan la representacién oficial del
centro en manos del director como maxima autoridad.

El territorio de gestién directa del MEC, asf como Andalucia, Canarias y Na-
varra, van siguiendo los pasos de esta Comunidad y establecen de forma expli-
cita funcicnes para el equipo directive en sus respectivos reglamentos orgémni-
cos, por primera vez en el marco legislativo actual con ese rango. No obstante,
ninguna de ellas cita al equipo como érgano colegiado de gobierno y sus funcio-
nes quedan recogidas en el capitulo relativo a los 6rganos unipersonales, donde
sl se especifica que éstos constituyen el equipo directivo y se facilita una des-
cripcion mas precisa del marco de actuacion del equipo como tal. Catalufia y Va-
lencia se encuentran en una situacién intermedia a este respecto, ya que ambas
otergan al equipo directivo unas funciones muy generales (favorecer la partici-
pacién, coordinar, etc.), salvo en lo que afecta a la elaboracién del proyecto edu-
cativo del centro, que se le encarga directamente,

Y, por ultimo, la Comunidad de Galicia se encuentra en el extremo opuesto,
por ser la tnica en la que las competencias del equipo directivo no se destacan
en un solo apartado, debiendo desprenderse de diversos articulos del texto
legal. Por este motivo, sus funciones quedan limitadas, inicialmente, a la elabora-
cién de los documentos organizatives del centro v al fomento de la participacién
de la comunidad educativa en su gestién.

En cuanto a las tareas especificas atribuidas al equipo directivo, es conve-
niente destacar dos hechos: por un lado, la ambigiledad, ya que algunas de las
funciones que se le asignan son un tanto difusas; y, por otre ladoe, las diferencias
entre las distintas Comunidades, que obedecen, bésicamente, al grado de im-
portancia que progresivamente le van concediendo, asi como a la medida en
que se destaca la figura del director por encima del resto de los miembros del

4 La LOPEG nc sefiala como érgano de gebierno al equipo directivo; afirma unicamente que los
drganos unipersonales constituirdn el equipo directivo y, por lo tanto, no define sus funciones (art. 25
de la ley citada).
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equipo, como mdaxima autoridad del centro. Asf, por ejemplo, en Canarias se le
encomienda excepcionalmente el cumplimiento de la programacién anual; en
Catalufia, en Andalucfa y en Galicia se le responsabiliza de la elaboracion del
Reglamento de Régimen Interior; y en el Pafs Vasco, de la asignacién del profe-
sorado a sus actividades, que en la mayoria de las Comunidades corresponde
en exclusiva al director.

En cuanto a las funciones de representacién, inicamente Canarias y Pals
Vasco encargan a este érgano las relaciones de colaboracion con otros centros y
con instituciones del entorno (en el resto de las Administraciones séio tiene capa-
cidad para proponer vias de actuacién en este sentido), mientras que en Galicia
y Valencia no se requla nada al respecto en los correspondientes reglamentos
organicos. En cuestiones relativas a la planificacién, el equipo directive participa
de manera directa en la elaboracién de los proyectos y/o en las programaciones
anuales del centro, con la excepcién de Canarias y Andalucia, en las que su
papel es meramente supervisor.

Estas y otras particularidades permiten comprobar cémo la concepcién sub-
yacente en cada Comunidad Autdnoma configura un equipo directive de carac-
teristicas bien distintas, con mayor o menor pesc en la coordinacion y el estable-
cimiento de criterios generales de actuacién (MEC, Andalucia y Navarra), los
procesos de toma de decisicnes (Pais Vaseo), la evaluacién y el control (Catalu-
fia), la representacion (Canarias), la elaboracién de los documentos oficiales
(Valencia y Galicia), etc. En cualquier caso, la ténica general en este momento es
{salvo la excepcidn del Pafs Vasco, ya sefialada) considerarlo un érganc esen-
cialmente consultivo y coordinador, encargado de velar por el buen funciona-
miento del centro v servir de puente enire el director y el resto de los érganes
de gobiemo y coordinacién.

En la tabla 1.7 se ofrece una visién comparativa de las competencias asigna-
das al equipo directivo en cada Comunidad Auténoma, de manera que pueda
observarse la importancia que se atribuye al equipo directivo ¥ a sus distintas
funciones en cada una de ellas.
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Tabla 1.7.
Competencias del equipo directivo en el MEC y
en las Comunidades Auténomas

Asistir al director en la adopcion de criterios y de-
cisiones sobre la coordinacién, direccién y fun-
cionamiento del centro 4 4

Apoyoala
direccion

Asesorar al director en materias de su competencia X x

Velar por el buen funcionamiento del centro X|(x b 4

Colaborar en las evaluaciones externas Xix x 4

Estaklecer los criterios para la evaluacion interna
del centro x x x

control

Proponer procedimientos de evaluacién de las acti-
vidades y proyectos del ceniro X|x x

Evaluacion v

Evaluar el cumplimiento de la programacién gene-
ral anual 4 x

Facilitar y fomentar la participacion de toda la co-
munidad educativa en lza vida del centro X|X X| x| X X

Adoptar las medidas necesarias para la ejecuciéon
coordinada de lag decisicnes del Consejo esco-
lar y del Claustro X|x X

Coordinar las actuaciones de los 6rganos de coor-
dinacién X x

Coordinar y supervisar la ejecucion de los progra-
mas e informar scbre su cumplimiento al érgano
maximeo de representacion x

Coordinacién

Coordinar la elaboracién del Proyecto Educative y
de la Programacion General Anual y responsabi-
lizarse de su redaccion X|x X




Tabla 1.7. (continuacién)
Competencias del equipo directivo en el MEC y
en las Comunidades Auténomas

Establecer los criterios para la elaboracion del pro-
yecto del presupuesto X|x 4

Elaborar el reglamento intericr de funcionamiento
del centro x x| x X

Elaborar el Proyecto Educativo del Centro, la Pro-
gramaci¢én General Anual v la Memoria de final
de curso b 4 X|xX|xX|x|x

Elaborar el proyecio de gestion, el proegrama de
actividades de formacién y el de actividades ex-
traescolares y complementarias X

Planificacién

Organizar los equipos docentes y decidir los crite-
rics conforme a los cuales se adscribira al profe-
sorado a sus actividades x b 4

Proponer a la comunidad escolar actuacicnes de
cardcter preventivo que favorezcan las relacio-
nes entre los distintos colectivos que la integran y
mejoren la convivencia en el centro X|x X

Colaborar con la Administracion educativa en 10s
¢rganos de participacién correspondientes X

Coordinar las relaciones de colaboracién del cen-
tro ¢on otros centros v con lag instituciones de su
entomo, vy formular propuestas en orden a la sus-
cripcién de convenios X x

Relaciones internas
¥ externas

Fuente: Elaboracién propia a paniir de la normativa.

1.2.2.3. Formacién de los directivos

Pese al reconocimiento cada vez mas generalizado de la importancia que
tiene la labor del equipo directive en el logro de una gestion de calidad v, conse-
cuentemente, de la mejora de las escuelas (Gento, 1998; Lorenzo, 1994; Mufioz-
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Repiso ef al, 1997; Pascual, Villa y Auzmendi, 1993; Villa et al, 1998), la forma-
cion de los directivos es una de las cuestiones menos desarrolladas institucional-
mente hasta el momento. Ademas de las ofertas formativas destinadas a lograr la
acreditacién (Navarra, por ejemplo, ha organizado un curso especifico oficial),
las diversas Administraciones educativas, las universidades y algunas otras insti-
tuciones han ido estructurando y llevando a cabo distintas propuestas e iniciati-
vas de formacidn. Varias Comunidades han mantenido y/o reorganizado las pro-
puestas institucionales existentes antes de la promulgacién de la LOPEG, pero en
muchos casos no existe todavia una oferta estructurada y completa que dé espa-
cio real al compromiso que tiene la Administracién (LOGSE, art. 58.3).

La Junta de Andalucta, los gobiernos de Canarias y del Pals Vasco, la Genera-
litat de Catalunya, la Comunidad de Madrid y el Ministerio de Educacién han es-
tablecido su propia normativa y han desarrollado en los ultimos aflos cursos de
formacion de directivos bastante consoclidados en el mornento actual. La mayorfa
estan destinados casi exclusivamente a equipos directivos en gjercicio y se han
llevado a cabo en forma de cursos de unas 100 horas de duracién, partiendo de
supuestos procedentes de modelos de Gestidén de Calidad y Calidad Total, en
muchos casos procedenties del Ambito empresarial. En general, quienes acuden
a estos programas estan motivados por la falta de preparacién para asumir el
cargo, €l interés por poder contrastar experiencias y la intencidn de adquirir téc-
nicas propiamente directivas para llevar a cabo la organizacién del centro, por
lo que las propuestas suelen centrarse en proporcionar informacién y formacién
sobre conocimientos, destrezas y tecnicas para la organizacién de recursos,
v sobre las funciones y competencias propias del cargo. Ademads, sus objetivos
especificos se dirigen a asumnir la importancia del papel que desempefian, dise-
fiar y evaluar proyectos y propiciar actitudes que contribuyan al ejercicio de la
funcién directiva con un cardcter participativo y dinarnizador.

En la mayorla de las Comunidades, los contenidos de estos cursos abordan
fundamentalmente aspectos formales (estructura del centro, funcionamiento ad-
ministrativo, tareas, legislacidn, etc.), siendo pocos los que incorporan cuestio-
nes relativas al clima, los procesos de comunicacién, la toma de decisiones o la
resclucién de comflictos. A todos subyace la pretensién de formar directivos ca-
paces de asumir un liderazgo efectivo, gestionar adecuadamente los recursos
del cenftro, coordinar a los profesionales implicados y organizar el funcionamien-
to del centro (tanto formal como en cuanto se refiere a procesos y dindamicas or-
ganizativas internas). Aunque pocos incorporan materiales y documentacion de
apoyo, casi todos se apoyan en metodologias que implican la participacién acti-
va de los destinatarios (trabajo en grupo, debates, analisis de la propia experien-
cia, etc.), si bien ne suelen partir de los intereses de los participantes, sino del
modelo normativo de direccién. En algunos casos se incluyen trabajos practicos
e informes finales para conceder la acreditacion del curso, y determinados pro-
gramas incorporan propuestas de evaluacion. La tabla 1.8 ofrece una zintesis de
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las diferentes realizaciones formativas surgidas en varias Administraciones edu-
cativas. Para una informacién més completa se remite al andlisis realizado por Jo-
aquin Gairin (1898b), en el que se destacan los rasgos especificos vy distintivos
de cada propuesta, y ala normativa corregpondiente.

Tabla 1.8.

La formacién de directivos en las distintas Administraciones educativas

Junta de Andalucia
Consejerf{a de Educacion
y Ciencia

Curso de formacién para equipos di-
rectivos

1060h
{1989-1990)

Curso de formacion para equipos di-
rectives (plan de 42 cursos)

30-100 h variables
BOJA 19-0-1989

Gobierno de Canarias

Curs¢ de formacién de equipos di-
rectivos

30 h(1991-1992)
BOC 12-5-1882

Consegjerta de Educacion, ["geminarios de Reflexion y Debate | 70 b
Cultura y Deportes sobre la Direccién y Organizacién | BOC 20-11-1896
de centros publicos y 10-11-1997
Curso de formacién para equipos di- | 102 h {tecria) y 6

Generalitat de Catalunya
Departamento
de Ensefianza

rectivos

meses (practica)
(1990-1991)

Cursc de directores y directoras
(plan de 41 cursos para Primaria v
9 para Secundaria)

60 h (1994-1298)

Plan de formacion de equipos directivos
de centros publicos de Secundaria

50 h (1993-1996)

Comunidad de Madrid
Consejeria de Educacion
y Cultura

Pregrama Base del curso de forma-
cién de administradores

75h (1892-1993)

Curso de formacion para €l acceso a
la funcién directiva

80 h (1996)

Ministerio de Educacidn
y Cultura

Curso de formacién para equipos di-
rectives

100 h (1980-1996)

Gobierno de Navarra Curso en materia de formacion del | 15897-1998

Departamento de profesorade en el ejercicio de ta- | BON 9-3-1098
Educacién y FETE-UGT reas de direccion

Gobierno Vasco La gestidon a medida de las cormunida- | 80-150 h

Depart. de Educacion

des educativas

(1990-1991)

Gobierno Vasco
Instl. para el Desar. Curr. y
ia Formacién del Profes.

Formacién de equipos directivos

96 hy 3-8 meses
(1995-1998)

Fuente: Flaboracion propla a partir de Gairin (1998b),
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Por ofro lado, varias universidades (entre las que destacan las de Barcelona,
Pontificia de Comillas, Complutense, Deusto, Las Palmas, Pais Vasco, Santiago de
Compostela, UNED y Zaragoza) han elaborado cursos de formacion propios o en
colaboracién con la Administracién educativa autonémica. Estos adoptan en mu-
chos casos la forma de master o médulos tipicamente universitarios de larga du-
racién (250-500 horas) y suelen estar destinados a diplomados o licenciados, sin
que sea estrictamente necesario poseer experiencia en la direccién. Sus objeti-
vos inciden més en cuestiones relacionadas con la transformacién de los centros,
la renovacién pedagogica, la capacidad investigadora y las estructuras de rela-
cién. En cuanto a los contenidos, son bastante similares a los de los cursos crga-
nizados por las Administraciones, si bien incorporan ademas temas de innova-
cién curricular y organizativa, psicologia social, procesos de comunicacion €
investigacion educativa, de acuerdo con los objetivos planteados. Dado su ca-
racter universitario, la metodologia que emplean suele desarrollarse en estructu-
ras modulares, a través de la investigacién-accion y del trabajo en grupo, con in-
tervencion de especialistas universitarios y con actividades en los centros
docentes.

Ademas de las propuestas sefialadas, existen ofertas de ofras instifuciones
{centros de profesores, el Instituto Nacional de la Administracién Publica, centros
asociados de la UNED o de ayuntamientos y fundaciones de diversa indole). De
hecho, ya antes de la LOPEG el Ministerio de Educacién y Cultura, para su ambito
de gestién directa, establecia que «... los Centros de Profesores son instrumentos
preferentes para la formacién permanente del personal docente de las ensefian-
zas de régimen general y especial, excepto el de la educacidn universitaria, sin
prejuicio de la participacién en estos procesos de las Universidades, las empre-
sas y otros centros especializados. Asi, también se encargaran de formentar la
profesionalidad del profesorado, el desarrollo de actividades de formacién peda-
goégica y la difusion de experiencias educativas. Todo ello orientado a la mejora
de la calidad de la ensefianza» (Real Decreto 294/1992, de 27 de marzo, de crea-
cién v funcionamiento de los centros de profesores, art. 11). Estas instituciones
realizan cursos de menor rango, mas variados en cuanto a duracién (que puede
oscilar entre las 30 y las 100 horas), forma de organizacion (incluyen sesiones in-
tensivas, jornadas, etc.) y metodologia {conferencias, talleres, seminarjos, sesio-
nes practicas, etc.). Los nucleos tematicos que imparten tienen habitualmente un
caracter estrictamente monografico o bien son de formacion general, en cuyo
caso lo mas usual es que sean de corte més empresarial o psicolégico e incluyan
elementos sobre gestidn, utilizacién de recursos, papel de la direccién y de los
centros en la reforma educativa y organizacién. No obstante, en este tipo de pro-
puestas destaca una mayor presencia de técnicas de resolucidn de conflictos, di-
namica de grupos, contraste de experiencias y procesos de comunicacién.

Existen, pues, numercsas ofertas de formacién para los directivos escolares.
Sin embarge, se mantienen en constante evolucién, ya que deben ir adaptando-
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se al modelo de direccion existente v, a la vez, a las nuevas tendencias que van
surgiendo en este campo. Quienes estructuran la formacién desde la Administra-
cién educativa deben, por tanto, dar cauce a las voces que reclaman una di-
reccién pasada en el liderazgo (no en el lider) v en las posibilidades de cambio
de centros cada vez mds auténomos, para lo que se impaone un directivo compe-
tente y formado no sélo en cuestiones legislativas y formales, sino también en
aquellas relativas a la organizacién interna, la comunicacién vy la innovacién, que
permiten la instauracién de un clima y de una cultura orientadas al cambio y ala
mejora constantes.

Ya se destacaba en apartados anteriores que, en respuesta a la demanda
planteada por la LOGSE en 1890, la LOPEG ha impulsado paralelamente la for-
macién y la evaluacion del conjunto del sistema educativo, instando a las Admi-
nistraciones educativas a elaborar un plan de evaluacién de la funcién directi-
va (art. 34). De hecho, en practicamente todos loa reglamentos orgéanicos de las
distintas Comunidades Auténomas se especifica que es misién de los drganos de
gobiermo impulsar la realizacién de la evaluacion interna del centro y colaborar
con la inspeccidn en la evaluacion externa.

Las distintas Administraciones educativas han ido tomande medidas para le-
var a cabo esta tarea, creando institutos de evaluacién, planes de evaluacién de
los centros y de la funcién docente, etc. En concreto, este planteamiento se ha bi-
furcado en dos vias de actuacién. Por un lado, cada Cormmidad ha establecido
los criterios v dimensiones que informan la valoracidn necesaria para obtener la
acreditacién {desarrollados en el epigrafe 1.2.2.1). Pero, ademas, varias Comu-
nidades han incorporado en su normativa actuaciones destinadas a valorar la ac-
tuacién de los érganos unipersonales de gobiemo. La mayoria ha incluido dispo-
siciones especificas relativas a la evaluacién en sus respectivos reglamentos
oTgénicos ¥, por ejemplo, tanto el Ministerio de Educacién como Andalucia y Ca-
narias han desarrollado ya sus planes de evaluacion de centros (tanto interna
como externa), en los que se plantea la valoracidn del director y del resto del
equipo directivo dentro de la dimensién referente a la dinamica y el funciona-
miento del centro.

1.3. LA FUNCION DIRECTIVA EN EUROPA

Es bien sabido que el actual modelo de direccién en Espafia difiere significa-
tivamente del de otros Estados de su entorno. Aundque parezca paraddjico, esta
diferencia viene acompafiada de problemas, dificultades y, por que no, poten-
cialidades en igual medida. En estos momentos no es posible tener una imaggn
completa de la direccién de centros docentes en cualquier pais del mundo sin
referirse a lo que acaece en su entorno geogréfico, social y politico. Este conoci-
miento, sin embargo, y a pesar del caminc comun que esta recorriendo una gran
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parte de los palses del mundo, debe servir exclusivamente como motive de re-
flexién. Conocer qué soluciones se han adoptado en otros sisternas educativos
frente a problemas parecidos es, sin duda, una primera aproximacion en la bus-
queda de respuestas personalizadas.

Por tal motivo, en este apartado se contimia analizando la direccion de cen-
tros en Espafia, pero en esta ocasién desde una nueva perspectiva, desde la re-
visién de lo que acontece en los paises de la Unién Europea y la AELC/EEE 5,
Esta conformado por unos epigrafes andlogos al anterior apartado, a los que se
han afiadido dos novedades: una primera parte que contiene una visién diacréni-
ca de las reformas acaecidas en los ultimos afios en estos Estados con respecto a
la direccién de centros y, como epigrafe final, la discusién de lo visto desde una
perspectiva mas tedrica.

1.3.1. Imagen diacrénica de la direccién escolar en Europa

El perfil actual de la direccién en Europa estad en gran medida determinado
por dog factores: el modelo organizativo que se desarrolla en el centro y el
modo de acceso a la funcidn directiva. Por eso no existe un modelo convergente
de direccidn, ya que cada sistema educativo hunde sus raices en la cultura de su
pals y en la situacién previa a las reformas y adopta distintas formas de selec-
cin. Sin embargo, en todos ellos se reconoce la importancia del directivo y se
van encontrando cauces para diseflar una direccién sélida, eficaz vy capaz de
afrontar los retos que se le plantean.

En este proceso, todos los palses de la Unién Europea y la AELC/EEE han
realizado esfuerzos considerables por establecer una gestién democrética en los
centras, en respuesta a la progresiva autcnomia de decision en las escuelas que
han introducido casi todos los sistemas educativos. Una mayer autonomia de los
centros para la toma de decisiones de caracter curricular, administrativo y finan-
clero exige indefectiblemente una direccién mejor preparada para hacer frente
a las nuevas tareas. Pero, de igual manera, un incremento de la participacién so-
cial en el gobiermo de los centros obliga a una colegialidad en la torma de deci-
siones por los miembros de la comunidad educativa que, logicarmente, afecta a
los modelos de direccidn.

Esas tendencias se han visto traducidas en relacién con una cierta evolucién
en la forma predominante de gobiemo de los centros. De hecho, gran parte de
los paises de la Unidn Europea ha realizado modificaciones en este ambito en los
ultimos afios. El debate sobre la direccién de centros gravita en torno a dos

5 Las siglas AEL.C/EEE corresponden a Ascciacion Europea de Libre Comercio y Espacio Econé-
mico Europeo.
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cuestiones: una mayor eficacia en la gestién, que pasa por una mayor especiali-
zacién del cargo; y una mayor democratizacion de la gestion, haciendo a los dis-
tintos sectores de la comunidad educativa coparticipes de las decisiones que se
adopten.

Estas cuestiones establecen un sistema de ejes bidimensionales en el que se
puede situar graficamente el modelo de direccién por el que ha optado cada
pais y observar hacia dénde llevan los cambios sucedidos en estos afios (Eurydi-
ce, 1997). Por una parte, y como hipotético eje de ordenadas, hay un debate
enire otorgar mayores competencias a la direccion, para que pueda tomar ade-
cuadamente las decisiones ligadas a la autonomia, y limitar su poder para que
sea la comunidad educativa, fundamentalmente a través del Consejo escolar
como 6rgano de participacién en la gestion de los centros, la que tenga la res-
ponsabilidad.

Por otra parte, come hipotético eje de abscisas se sittia el binomio profesio-
nalizacién-democratizacion. Es decir, frente a la opcién de hacer a los directores
de los centros unos profesicnales de la gestién, pertenecientes a un cuerpa es-
pecifico diferente al de los docentes, con una formacién y seleccién especiales,
se gbserva una tendencia hacia cque sea la comunidad educativa la que elija al
director, siendo éste un docente que asume tareas de gebierno.

Analizandoe la situacién de los diverses palses en el primer eje, las tendencias,
aungue no son tan claras como en otros ambitos, apuntan a que se dote a los di-
rectivos de los centros de mayores competencias para poder hacer frente a las
nuevas responsabilidades. Esta situacidn se ha dado en la Comunidad flamenca
de Bélgica, Dinamarca, ltalia e Inglaterra v Gales. Asf, por ejemplo, en Dinamar-
ca, el director asume a partir de 1990 tedas las decisiones que afectan al alumno
mdividual y controla y distribuye las tareas de todo €l personal. Sin embargo, en
algunos paises la tendencia es la contraria, tal como sucede en Espafia, que
desde 1985 limita las competencias del directivo para convertir al Consejo esco-
lar en el maximo érganc de toma de decisiones en el centro,

Las opciones tomadas por cada pafs en €l sequndo eje tampoco son univo-
cas. Asi, mientras en Espafia y Escocia se involucra a la comunidad educativa en
la eleccién del directivo, en otros paises se mantiene la fiqura profesional del di-
rector designade por las autoridades locales o regionales. Como ejemplo clave
de esta tendencia se encuentra Francia donde, en 1988, se crea un cuerpo de
personal reclutado para esta funcién con un estatuto especial. De nuevo Espafia
resulta un caso paradigmdtico en la opcidén de democratizacion, dado que en
esta década el directivo ha pasado a ser elegido por el Consejo escolar entre los
docentes del centro por un tiempo limitado,

Por otra parte, se esta produciendo un movimiento de interés por los modos
de direccion de tipo empresarial en la gestién de los centros educativos y, como
resultado del proceso de descentralizacién y autonomia de los centros, algunos
paises aplican los modelos de direccidén de empresas en las escuelas y requie-
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ren que sus directores posean un amplio rango de conocimientos de caracter
técnico v capacidades de liderazgo y relacion interpersonal (Italia, Inglaterra y
Gales, Finlandia v, en cierta medida, la Comunidad flamenca de Bélgica).

1.3.2. Caracteristicas de la direccién escolar en Europa
1.3.2.1. Elacceso a la funcion directiva
a) Dependencia funcional

La autoridad de la que dependen en 1iltima instancia los directivos de los cen-
tros docentes varia, fundamentalmente, segun el grado de centralizacion o des-
centralizacién del sistema educativo de cada pais. De esta forma, pueden identi-
ficarse dos grandes estructuras organizativas: la de los pafses en los que los
directores responden ante el poder central, y la de aquellos que conceden ple-
nes poderes a las autoridades locales. En el primer caso, los directivos se en-
cuentran bajo la autoridad de organismos con competencias en materia educati-
va (es decir, que tienen poder para legislar y establecer la normativa), ya sean
los ministerios de educacién directamente o las autoridades regicnales compe-
tentes (como las Comunidades Auténomas, en Espafia, o los Linder, en Alema-
nia). En algunos cascs, estas auteridades delegan ciertas funciones en agentes
del nivel provincial o local, pero que no tienen capacidad de decision y deben
responder ante ellas. En el sequndo caso existe una estructura descentralizada,
en la que los directivos rinden cuentas directamente ante la administracién local.

Por dltimo, algunos paises han creado una estructura responsable de la orga-
nizacién del centro distinta del poder publico, como es el caso de Bélgica o de
Inglaterra.

La importancia de cuél sea la autoridad funcicnal a la que informan los direc-
tores viene dada por las repercusiones que tiene esta dependencia en el funcio-
namiento real de los centros y en las posibilidades de actuacién de sus directo-
res. Como se vera mas adelante, normalmente es la misma autoridad la que
elige y nombra a los directivos, y de la cual dependen los misimos. Por tanto, el
grado de autonemia que se concede a los centros, el poder real cque tiene el di-
rector en ellos y el nivel de participacién de los diferentes miembros de la comu-
nidad educativa en su gobierno v gestién dependen esencialmente de quién
ejerza esta autoridad. De tal forma, en muchos casos es la autoridad central la
que ostenta todos los poderes; en otros, este poder se centraliza en las autorida-
des locales, ¥ tan s6lo en algunos, los organismos responsables de la organiza-
cién del centro tienen mayor capacidad de decisién, pero en la mayoria de los
paises europeocs la Administracidn educativa suele reservarse competencias de-
terminantes (tales como el nombramiento final, ia fijacién de requisitos o la acre-
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ditacién previa a la candidatura, cuando no la propia seleccion) que le atribuyen,
en 1ltima instancia, el poder decisive.

Como se ha visto, en Espaiia la responsabilidad recae sobre las autoridades
especificas de cada Cormunidad en aqueltas que tienen sus competencias en
ejercicio. Este tipo de dependencia existe también en otros palses, como Alema-
nia, donde la autoridad es ejercida por los ministerios de educacién de cada
Land,; Francia, Italia y Luxemburgo %, que responden ante el Estado central; y
Grecia, Noruega, Portugal y Austria, que delegan algunas de sus funciones en las
autoridades locales (las lamadas Prefecturas en Crecia), regionales y federales,
respectivamente. En Islandia y Liechtenstein, los directivos de centros de ense-
fianza secundaria superior responden directamente ante el Ministerio de Educa-
cién, mientras los de Primaria estdn bajo la administracién de las autoridades lo-
cales (que se encargan del funcionamiento general de los centros escolares) y
del Ministerio (que es la maxima autoridad en materia educativa).

En el extremo opuesto se encuentran los pafses con un alto grade de descen-
tralizacién, como Dinamarca, Finlandia y Suecia, cuyos directivos responden
ante las autoridades educativas locales, y Escocia, que otorga plenos poderes a
las autoridades regionales.

La solucién adoptada por Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte, dentro de un
sistema descentralizado, concede un amplio campo de infervencién a organis-
mos responsables del centro {dencminados schoo! governing bodies en Inglate-
rra y Gales v boards of governors en Irlanda del Norte) distintos de los poderes
publicos, en quienes éstos han delegado parte de sus funciones. De esta forma,
aungue oficialmente sean las autoridades locales (local education authorities
—ILEA— en Inglaterra y Gales y education and library boards en Irlanda del
Norte) las que contratan al personal docente (en el que se incluye al director),
los directivos dependen directamente de los érganos mencionados. En Irlanda
se encuentran también bajo la autoridad de estos organismos (boards of mana-
gement), que sirven de enlace entre los centros y el Ministerio de Educacién. En
este pais, el sistema educativo estd centralizado (aunque el Ministerio va cedien-
do competencias progresivamente), pero los centros gozan de un amplio mar-
gen de autonomia; la mayorfa de ellos son privados y de caracter confesional, y
en cada board of management esta representada la titularidad (normalmente reli-
giosa) del centro, ademas de los padres y profesores.

El modelo anglosajén se caracteriza, per tanto, por una alta descentralizacion,
gracias al poder que confiere a los érgancs responsables de la organizacién del
centro; la diferencia estriba en que las autoridades locales (LEA y education and
library boards) son competentes en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte y for-

¢ En Luxemburgo, los centros de Primaria no tienen director propiamente diche. Por tanto, toda
mencién a ellos estara haciendo referencia a la Educacién Secundaria.
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man parte de dichos organismos, mientras que en Irlanda no estan incluidas en
SU COmposicion. .

Bélgica y Paises Bajos mantienen una situacién intermedia, en la que los di-
rectivos dependen de organismos putblicos y particulares segun ejerzan su fun-
citn en la ensefianza publica o en la privada subvencionada. Asf, la autoridad
competente (Bevoegd gezad) en los Paises Bajos es, en el caso de los centros
privados subvencionados, el érgano titular responsable de la organizacién del
centro, mientras que los directivos de las escuelas priblicas dependen del muni-
cipio o de la provincia. El caso de Bélgica tiene atin otro matiz, puesto que esta
dividida en tres redes con sus respectivas autoridades organizativas (denomina-
das Pouvoir organisateur en la Comunidad francesa e Inrichtende match en la Co-
munidad flamenca): el ministro para la red comunitaria oficial (centros publicos),
la provincia/municipio para los centros subvencionados y la persona u organiza-
citn titular en los centros privados subvencionados.

b) Requisitos de acceso

Los requisitos establecidos para acceder a la funcién directiva son, funda-
mentalmente, de tres tipos: titulacion especifica, fcrmacién basica previa y expe-
riencia profesional.

Salvo excepciones, todos los paises analizados conceden gran importancia a
aue el director tenga formacién pedagégica y experiencia docente, Las discre-
pancias aparecen, sobre todo, al considerar el tiempo de experiencia profesio-
nal y la formacién especifica previa que deben poseer los candidatos al cargo
(tabla 1.9). Los diversos paises miembros de la Unién Europea resuelven de
muy diferentes formas estas cuestiones, segin la estructura de su sistema educa-
tivo y las competencias que cada unc otorga a la direccién. En cualquier caso, la
tendencia generalizada va estableciendo un perfil de director que previamente
haya sido profesor y con conccimientos scbre administracion.

Asl ocurre en Espafia, donde los directivos son docentes del nivel al que
quieren acceder, con cinco afios de experiencia profesional y que han superado,
antes de la designacién, los cursos de formacion correspondientes.

Titulacion

La mayoria de los pafses de la Unién Eurcpea v de la AELC/EEE exigen que
loz directores tengan la misma titulacion requerida para el profesorado del nivel
educative que imparta el centro, es decir, los candidatos a la direccién de cen-
tros de Primaria deben ser previamente profesores de dicho nivel para poder
acceder al cargo.

Unicamente Suecia no establece este requisito, puesto que sus directivos
proceden, sobre todo en los centros de ensefianza secundaria, de otros campos
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como la industria o la empresa. Tampoco Finlandia prescribe esta titulacién, aun-
que si considera necesarios un titule de formacién pedagégica v, junto con Por-
tugal, una titulacién complementaria en Administracion escolar. La normativa
existente en Paises Bajos y Reino Unido es la tinica que no contempla esta espe-
cificacién, siendo imprescindible tan sélo ser profesor titulado para acceder a la
direcci¢n de un centro. De hecho, en Escocia se puede optar a la funcién directi-
va con cualquier titulacién universitaria,

Ctros palses diferencian la titulacién necesaria para presentarse al puesto en
centros de Primaria y de Secundaria. Asi, en Francia los directivos de centros de
ensefianza secundaria inferior (principais) deben ser funcionarios de categoria A
vy miembros del cuerpo docente, educativo o de orientacién, y tener una posi-
cion similar a la de professeur agrégé (o serlo) para dirigir centros que impartan
ensefianza secundaria superior. Del mismo modo, quienes gjerzan su funcién en
centros de Educacién Primaria de Italia deben estar en posesién de un diploma
universitaric o de un certificado de aptitud pedagégica.

Formacién previa’

Asf como la convergencia entre los Estados miembros de la Unién Europea
es alta en cuanto a los requisitos de titulacion, las disparidades se hacen espe-
cialmente patentes en cuanto a la formacién previa necesaria. Los sistemas edu-
cativos de los diversos paises europeos difieren considerablemente no tanto en
la necesidad de la formacién, como en cuanto a si debe implantarse de forma
institucicnal y obligatoria o no.

El estudio de la tendencia europea actual revela una preocupacion creciente
por la formacién de los responsables de los centros docentes, cuya accién se
considera como un factor relevante de mejora del rendimiento y de la calidad de
la educacién. El esfuerzo que se estd realizando en muchos paises responde,
ademaés, a las multiples reformas que se han ido sucediendo en la 1ltima década
{Eurydice, 1997), dirigidas (en lo que afecta a la funcién directiva) a conceder
mayor autonomia y capacidad de decisién a los centros y a los colectivos que los
integran, lo cual implica necesariamente formar a las personas que van a estar al
frente de su organizacion.

Sin embargo, ademas de Espana, sélo Francia, Portugal y Finlandia estable-
cen la obligatoriedad de una formacion bésica antes de tomar posesion del
cargo, e incluso entre ellos hay diferencias: en Francia se realiza el curso de for-
macién una vez aprobado el concurso, mientras que en Portugal la formacién es
un recpisito previo a la seleccidn (al igual que en Espafia) y en Finlandia deben

7 Este apartado se refiere tinicamente a la formacion previa necesaria para acceder a la funcién

directiva, ya que el tema de la formacién (inicial y permanente) se aborda exclusivamente en el apar-
tado 1.3.2.3.
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poseer alguna titulacién complementaria en Administracién escolar para poder
concursar,

El resto de los sistemas no contempla la formacién especifica previa como
elemento de obligado cumplimiento, pero en algunos {Bélgica y Austria) se estan
desarrollando programas voluntarios de formacién destinados a los candidatos.
Los paises integrantes de la AELC/EEE, asi como Alemania, Grecia, Luxemburgo
y Pafses Bajos, no prescriben ni ofertan de manera oficial ningtin tipe de forma-
cién previa al ejercicio del cargo. En muchos casos, tanto la exigencia de for-
macién previa como su oferta por parte de los canales oficiales estan supedita-
das no s6lo a las necesidades formativas tedricas de los directivos, sinno a cues-
tiohes practicas relativas, por ejemplo, al hecho de que el director vaya a tener
dedicacién docente ¢ no y en que medida (de hecho, como se aprecia en las ta-
blag 1.9 y 1.11, suele coincidir cue, en los paises con una oferta menos estructu-
rada de formacién previa, los directivos no realizan tareas docentes, o lo hacen
unicamente en caso necesario, segun el tamafio del centro).

Entre los temas que aborda esta formacién, dos se destacan por encima de
los demas: los conocimientos sgbre administracidn, gestidén y tareas de direc-
cién, v la formacién pedagdgica. Junto a ellos se encuentran otros temas de
interes prioritario en el ambito europeo, como el desarrollo de habilidades
de liderazgo v trabajo en equipo, el conocimiento del sistema educativo, las
reformas iniciadas y las directrices ministeriales que lo desarrollan, etec., de-
pendiendo sobre todo de las funciones que cada pafs encomienda al director.
Esta distribucién de intereses cbedece fundamentalmente a la relevancia que
se estd otorgando en los ultimos afios a dos consideraciones: la necesidad de
dque los directivos tengan conocimientos suficientes de gestién y administra-
cion escolar, para que los centros puedan tener mds autonomia y ser rentables
{ya que es el director quien habitualmente aplica la legislacion y distribuye el
presupuesto), y la constatacién de la importancia de su labor como gestoer de
recursos humanos y lider pedagégico, que hace necesario incrementar su for-
macién en direccién de grupos, habilidades sociales y comunicativas, capaci-
dad de consenso, trabajo colaborativo, etc., de forma que desarrolie habilida-
des en este sentido que le capaciten para ejercer su funcién y pueda contribuir
a mejorar el funcionamiento del centro,

Experiencia profesional

La exigencia de experiencia docente es un aspecto comin entre los requisi-
tos de acceso a la direccién que imponen los Estados miembros de la Unién Eu-
ropea y de la AELC/EEE; al exigir una titulacién como profesor, todos los paises
establecen implicitamente la experiencia docente como prerrequisito. Pero, si
bien hay acuerdo en cuanto a esta necesidad, el tiempo de experiencia requeri-
do es enormemente vanable, oscilando entre los dos afios que se piden en Islan-
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dia y los diez que establece la normativa de Bélgica y Escocia. Entre estos dos
extremos se encuentran Francia (para Primaria), Noruega y Liechtenstein, que
prescriben un minime de tres aflos, y Espafia, talia, Portugal, Francia (para Edu-
cacion Secundaria) e Irlanda (para los directivos de Primaria), con un periedo de
cinco afios. En Austria y Luxemburgo la experiencia docente necesaria no esta
legisiada, pero si se requiere en la practica. Suecia constituye un caso especial,
porque sus directivos no fienen que ser necesariamente docentes; si se les pide
competencia pedagdgica demostrada, pero los criterios son establecidos por las
autoridades de cada municipic. En los restantes palses no se especifica el tiem-
po minime de docencia exigible, v tan sélo Finlandia carece de normativa en
este sentido.

Ademas de la experiencia docente, algunos paises estan abogando por la ne-
cesidad de que los directivos tengan experiencia en el campo administrativo y
de gestién, tal como sucede en Paises Bajos, Escocia, Inglaterra y Gales e Irlan-
da del Norte. Ctros, como Espafia y Portugal, han optado por incluir estos cono-
cimientos en los cursos de formacion, de manera mas © menos sistematica.

Por ultimo, la experiencia en cargos de responsabilidad aparece también
como requisito para acceder a la direccién de un centro, aunque de momento
s0lo en Alemania, en la Educacion Secundaria de Francia y en los centros de la
Comunidad francesa de Bélgica, donde piden que los directivos hayan desem-
pefiade un puesto de responsabilidad durante seis afics. A este respecto, tam-
bién ha dado un paso adelante la LOPEG en Espafia, ya que contempla la expe-
riencia anterior en cargos de responsabilidad como elemento de preferencia a
la hora de realizar la seleccion.

Otros requisitos

Tunto a las condiciones explicitadas existen otros elementos que, o bien de-
terminan igualmente el acceso a la funcidn directiva, o bien lo favorecen. Asi, por
ejemplo, en Espafia los candidatos deben tener un minimo de un afio de destino
definitivo en el centro al que opten, ademds de superar la correspondiente acre-
ditacién de la Administracién educativa.

Otros palses también establecen requisitos en cuanto al iempo v la calidad
del servicio prestado; de esta forma, los candidatos a centros subvencionados en
Bélgica deben haber formado parte del personal fijo del centro durante seis
afos, v en Escocia se requiere llevar dos afios de servicio para acceder al pues-
to, asi como estar plenamente incorporade en el Consejo General Docente.

En Alemania, desde otra perspectiva, es necesario poseer un buen nivel en
las evaluaciones periddicas realizadas durante los afios de servicio anteriores a
la presentacion de la candidatura.

Alqunos pafses, como se ha comentado, centran mds su atencién en la exi-
gencia de una formacién complementaria; tal es el caso de Portugal y Finlandia



64

(que se inclinan por la obligatoriedad de una formacién especifica y de una titu-
lacién en cuestiones relacionadas con la Administracién escolar, respectivamern-
te), o de Italia, donde los candidatos a centros de Primaria deben estar en pose-
si¢n de un diploma universitario o de un certificado de aptitud pedagogica.

Por ultimo, en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte no se especifica ] tiempo
ni la naturaleza de la formacién previa necesaria para acceder al cargo, pero 1og
directivos suelen haber servido previamente como directores adjuntos.

Tabla 1.9.
Requisitos para el acceso a la funcién directiva en Europa
nal

No oficial Docencia 6 afios de destine
Profesor del nivel Optativa a 10 Responsabilidad en | definitivo en cen-

candidatos 6 C. francéfona tros subvencio-

nados

Profesor del nivel No oficial Docencia
Profesor del nivel Docencia y carge | Evaluacion pe-

de responsabilidad ! risdica positiva

Profesor del nivel Docencia

| afic de destino

Profesor del nivel Obligatoria 8 Docencia definitivo y acre-
ditacion

Primaria: profesor del nivel
Sec. inferior: funcionaric cat. A;| Obligateria |3 (Pim.)| Docencia
Sec. superior: profesor 5{Sec.)| Responsabilidad
agregado

Optativa
Profesor del nivel para selec- |5 (Prim.)| Docencia

cionados

Optativa Diploma univer-
Profesor del nivel para selec- 5 Docencia sitario para Pri-

cionados maria
Profesor del nivel No legislada, pero requerida

de hecho
Estatus de profesor cualificado Docencia
Administracién

Profesor del nivel Optativa No se especifica, pero es unc

de los criterios




Tabla 1.9. (continuacion)
Requisitos para el acceso a la funcién directiva en Europa

Portugal Frofesor del nivel Obligatoria 5 Docencia Formacién en
Administracién
Finlandia Titule de formacion Obligatoria Diplemado en
pedagogica Administracién
Suecia Compstencia pedagdgica + criterios municipales
Noruega Profesor del nivel 3 Docencia
T
| E, Estatus de profesor Docencia - Influye haber
, W, | cuglificado Administracion sido director
Reine | NI adjuntc
Unido 777 "] """""""""""""""""""""""""""""""""""""""
! Optativa Dacencia - 2 afos servicio +
' 5C Licenciado paralos se- 10 Administracién miembro
1 leccionados Consaejo Ceneril
i Docente
1,
Islandia Profesor del nivel z Docencia
Lischtenstein Profesor del nivel 3 Docencia

Fuente: Elahoracién propia a partir de Eurydice (1996).

¢) Procedimientos de seleccion y nombramiento

Normalmente, lag mismas autoridades v cuerpos de los que dependen los di-
rectivos son los que seleccionan a los candidatos ¥ los nombran posteriormente,
basandose sobre todo en la evaluacién de su competencia profesional, sus méri-
tos (a través del curriculum vitae) v su capacidad para desempefiar el cargo. Sin
embargo, se aprecian notables diferencias entre unos paises y otros cuando se
analizan detenidamente los procesos de seleccion y nombramiento existentes en
cada uno de ellos.

En Espafia y Portugal, Ja eleccion del director se realiza en cada centro docen-
te por el Consejo escolar, si bien es la Administracion la que previamente ha esta-
blecido los criterios de seleccién, En Grecia y Noruega los directivos informan a
la autoridad estatal, pero la selecciéon corresponde a las autoridades locales.

Los procedimientos de seleccién utilizados son una importante fuente de va-
riacién, a pesar de que la mayoria de los paises establecen a priori requisitos se-
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mejantes y, por lo tanto, basan la eleccién en criterios parecidos {descritos ante-
riormente). Las diferencias surgen, esencialmente, por la conjuncién de dos va-
riables: cémo esta configurado el puesto de direccidn y quién realiza la selec-
cién. En este sentido, gran parte de los procedimientos de seleccién se inician
con un anuncio publice para un puesio especifico tras el cual se realiza la elec-
cién, otros convocan un examen a escala nacional o realizan un concurso de me-
ritos que ordena a los aspirantes (como ocurre en Francia y en Italia) y un tercer
grupo seleccicna directamente a los candidatos que cumplen los requisitos en
funcién de las caracteristicas establecidas para un puesto concreto (que, en al-
gunos casos, £6lo se convoca para cubrir vacantes), proceso que suele incluir la
valoracion del expediente profesional y una entrevista personal.

El nombramiento de los directivos seleccionados corresponde, habitualmen-
te, a una auteridad publica (sea estatal o local), que ademids suele ser la misma
que los ha elegido.

Espafia y Grecia constituyen, una vez maés, los cascs excepcionales en este
aspecto, ya que en ambos paises la autoridad que elige al directivo de un centro
carece de competencias para nombrarlo y debe remitir su propuesta a una auto-
ridad de mayor nivel, que es la Prefectura en el cago de Grecia y el Ministerio o
las Comunidades Autdnomas en el de Espafia.

También difiere esta situacidn en los paises que han creado estructuras res-
ponsables de la organizacién del centro: en Irlanda, Inglaterra y Gales e Irlanda
del Norte, estos organismos intervienen en la designacién del director, auncue
son las autoridades priblicas (el Ministerio de Educacién, las LEA v los Education
and Library Boards) las que aprueban definitivamente el cargo; tarnbién en Portu-
gal es el mismo Consejo escolar que realiza la seleccidn quien nombra al direc-
tor, pere estd sujeto a la aprobacién del director regicnal de educacion. En los
centros privados de Bélgica y Paises Bajos, la autoridad responsable dei centro
(pouvoir organisateur y bevoegd gezad, respectivamente) tiene competencia ab-
soluta en el nombramiento.

Q@) Estabilidad

La estabilidad de la funcion directiva ha sido un aspecto ampliamente debati-
do por los distintos sectores educativos y abordado por casi todos los paises eu-
ropeas. La polémica que ha generado (y que sigue sin resolverse) tiene su ori-
gen tanto en convicciones ideolégicas como en cuestiones practicas, en torno a
las cuales se argqumentan razones de todo tipo cque han decantado a los diversos
sistemas educativos por una solucién u otra (tabla 1.10). De esta forma, es posi-
ble encontrarse con plantearmientos, la mayoria de tipo administrativo, que consi-
deran la funcién directiva como una profesion mas que como un cargo, eh los
que la estabilidad del director en su puesto ntenta garantizar que se lleven a tér-
mino los proyectos iniciados en los centros, ¢ cuya preocupacion fundamental es
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rentabilizar los recursos de aprendizaje y formacion que se ponen a disposicion
de los directivos; junto a ellos exisien gisternas con un tinte mas politico o profe-
sional, que optan por un perfil de direccidén profundamente imbricado en la co-
munidad educativa (que suele ser [a que lo elige) v vinculado a un determinado
proyecto de gestion, cuya ejecucion determina la permanencia en &l puesio.

La eleccién en este sentido obedece a diversas causas, que dependen funda-
mentalmente de la estructura adoptada por cada pais, en especial de como esté
configurade el proceso de seleccion de los directivos escolares. A tode este en-
tramado subyace, ademas, una deierminada concepcion de la gestién de cen-
tros y del papel de la participacion (Egido Galvez, 1992).

Tabla 1.10.
Argumentos fundamentales acerca de la estabilidad

_________ Estabili
+ Rentabilidad de la informacién.
: + Evaluacién periédica. » Procesos de mejora del centro
Ventajas + Mayor participacién de la co- |  amedio ylargo plazo.
munidad educativa. = Experiencia.
+ Menor rentabilidad. » Pérdida en el proceso de
Inconvenientes |* Reincorporacién posterior. democratizacién del sistema
» Politizacion. escolar.

Ffuente: Elaboracion propia.

Comao sé\ ha visto, Espafia mantiene una direccién que se renueva cada cua-
tro afios, aurique el director puede permanecer en el cargo dos perfiodos rmas,
Junto a €ila, Grecia, Finlandia y Portugal son los Unicos paises que establecen
una duracién fija para el directivo, que ejerce su mandato durante un periodo de
cuatro afios, tras el cual es posible la reeleccién (excepto en Grecia). Entre los
paises que han implantado un mandato temporal, Finlandia es el caso mas liama-
tivo, pues no establece directrices generales para el territorio nacional; en este
pais son las autoridades locales las que determinan la duracién del mandato de
los directivos de centros docentes, dado que éstos son funcionarios municipales
sujetos a la normativa de cada municipio.

Sin embargo, en la mayoria de los paises de la Unién Europea, €l cargo tiene
una duracion indefinida. Asi, por ejemplo, en Francia, Italia y Austria, la estabili-
dad del cargo responde al hecho de que la seleccién se realiza por medio de un
examen a escala nacional (concurso-oposicion, generalmente) iras el cual se
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concede la condicién de director de manera vitalicia, y en Dinamarca se accede
al puesto sélo cuando hay vacantes, por lo que, una vez solicitada la plaza y su-
perado el procedimiento de seleccién, el puesto es permanente.

Los directivos en Inglaterra y Gales e Irlanda del Norte se encuentran en una
situacién especial, debido a que no son funcionarios; por tanto, aunque la dura-
cién del cargo es indefinida, no tienen garantizada la estabilidad.

Finalmente, Islandia combina la estabilidad pernmnanente y temporal, estable-
ciendo un mandato indefinido para los directores de centros de educacién obli-
gatoria y de cinco afios para los que prestan servicio en la ensefianza secundaria
SUperior.

1.3.2.2. Las competencias del directivo escolar en Buropa

En los vltimos afios ha ido aumentando progresivamente el nimero de paises
que, coma parte de los procesos de reforma educativa, han concedide mayor
autonomia de gestién a los centros docentes. Esta autonomia, unida al incremen-
to de la participacién social en el gobierne de los centros, ha provocado cam-
bios sustanciales en la direccién, que se ve obligada a asumir nuevas formas de
liderazgo y ve ampliada su capacidad para tomar decisiones. Inevitablemente,
estos cambios afectan a las competencias del director.

Uno de los factores que incide directamente en el desempefio general de las
funciones del directivo es la carga lectiva cue asume. La obligacién de impartir
docencia varia considerablemente entre los diferentes pafses analizados, estan-
do completamente exentos en algunos, mientras que en otros el numero de
horas lectivas depende de ciertas variables (tabla 1.12).

En Espafia, el director escolar tiene entre 6 y 12 horas obligatorias de decen-
cia. Su nimero depende de la cantidad de unidades del centro o de la compleji-
dad organizativa de algunas clases.

En este aspecto coimcide con muchos sistemas educativos europeos, en los
que los directivos tienen obligaciones docentes, variando su dedicacién en fun-
cién del tamafio del centro o de sus caracteristicas. Asi sucede en Alemania, Dina-
marca, Grecia, Finlandia, Paises Bajos, Austria, lrlanda (en la Educacion Primaria),
Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) y los paises de la AELC/EEE,

En otros paises, como Luxemburgo, Escocia y Suecia, y en la Educacién Pri-
maria de Bélgica y Francia, los directores y directoras tienen asignadas horas de
docencia inicamente si lo requiere el tamafio de la escuela.

Tan sélo en ltalia y Portugal, asi como en la Educacién Secundaria en Francia,
Bélgica e Irlanda, no esta estructurada la docencia como competencia obligato-
ria del directivo.

En la tabia 1.12 se aprecian las diferencias entre los paises en relacion con las
competencias docentes asignadas a los directivos.



Tabla 1.11.
El acceso a la funcién directiva en los paises de la Unién Europea

(*) Dependencia, seleccion y nombramiento: AE: autoridad estatal; Al autoridades locales; C: en el centro.
(**) Experiencia docente: se indica elmimero de afos requeridos, en caso de que esté especificado.
(***)  Determinada por las autoridades locales.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Eurydice {1996).
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Tabla 1.12.

Competencias docentes de los directivos en Europa

En Secundaria | En Primaria cuando hay
menos de 180 alumnnos

x

x

6-20 h Primaria
5-19 Secundaria

6-12 h
En Secundaria | En Primaria
En Secundaria con En Primaria Segun nimero de profesores
menos de 60 alumnos
x
x
X H
X X
X
x x
x
X X
Cuando hay menos de
200 alumnos
x x
x x
X X

Fuente: Elaboracion propia a partir de Eurydice (1996).
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Ademas de la docencia, los directivos tienen responsabilidades de varios
tipos: administrativas, financieras, pedagogicas y de relaciones del centro, tanto
internas como externas (Eurydice, 1996). En general, las diferencias encontradas
dependen del grado de autonomia cue poseen los centros escolares en cada
pais, Por otra parte, en funcién del nivel establecido de participacidn de la comu-
nidad escolar en la toma de decisiones, las responsabilidades recaen 1micamen-
te sobre el directivo o, por el contrario, son compartidas con un érgano colegia-
do de gobiemo en el que existe representacidn de los profesores, padres v, en
ocasiones, del personal no docente y de la administracién local (tabla 1.13).

En Espafia, el directivo es la maxima auteridad en casi todos los ambitos (ad-
ministrativo, econdmice, educative y organizativo), aunque comparte algunas de
sus responsabilidades con el Consejo escolar y con el jefe de estudios. En gene-
ral, sus responsabilidades no difieren demasiado de las que tienen airibuidas los
directivos de otros palses eurcpeos. Sus competencias fundamentales son:

+ Como responsable legal del centro, aplica las decisiones tomadas en nive-

les superiores de la Administracién (Ministerio 0 Comunidades Auténomas).

* Se encarga de responder del presupuesto ante el Consejo escolar del cen-
tro, asi como de autorizar los gastos.

* Es el responsable de llevar a cabo las decisiones administrativas que toma
el Consejo escolar, asi como de dirigir y coordinar el funcionamiento gene-
1al del centro.

* Dirige al personal y maniiene relaciones con autoridades externas, repre-
sentandolas en el centro v, a la vez, elevando ante ellas las peticiones que
surjan en el mismo.

En casi todos los pafses analizados, el directivo se encarga de poner en prac-
tica las directrices de las autoridades correspondientes, sean éstas ministeriales
o de] organismo responsable del funcicnamiento del centro.

Su responsabilidad en materia econdmica es bastante reducida. En la ma-
yoria de los casos queda limitada a la administracién de los fondos asignados al
centro, tarea en la que tienen un cierto margen de accién.

Por otro lado, sus competencias pedagégicas son mayores que de ninguna
otra clase en muchos de los paises. El director suele ser responsable del funcio-
namiento general del centro vy de su proyecto, asf como de coordinar la aplica-
cion del curriculo v de supervisar el progreso de los alumnos. Es también la ulti-
ma autoridad responsable de las medidas disciplinarias y asume tareas
relacionadas con la formacién y el control del profesorado. Liechtenstein es el
tnico pals en el que sus responsabilidades pedagégicas son realmente escasas,
pues debe acudir a los inspectores de educacién en caso de conflicto. En el
resto, estas tareas son realizadas por los directivos, con los que colaboran, en
mavyor o menor medida sequn los pafses, otros drganos de gobierno del cenfro.

Ademas de este papel coardinador, planificador v de dinamizacién, en casi
tedos los paises el directivo tiene una funcién impertante de relaciones piiblicas
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con los padres y madres, las autoridades educativas, otros centros escolares e,
incluso, con centros asociados en el extranjero y con el mundo laboeral, en el
caso de la Formacién Profesional. Este papel también incluye clertos aspectos de
educacién en relaciones sociales ¥ humanas y de educacion para la salud que,
aunque todavia no estan legalmente definidos, ocupan un lugar de creciente im-
portancia entre las tareas del directivo y son discutidos en las asociaciones de
directores escolares. Esta responsabilidad esta descrita con detalle en la legisla-
cién sueca, la cual estipula que la direccién es responsable de prevenir cual-
quier forma de persecucidn o amenaza entre los alumnos y profesores y de ase-
gurarse de que los alumnos estan informados de los peligros del tabaco,
narcéticos y ofras drogas.

1.3.2.3. Formacion inicial y permanente de los directivos en Europa

Ademds de la formacién que se exige como requisito previo para acceder a
la funcién directiva, los diversos sistemas nacionales contemplan, en mayor o
menor grade, la estructuracién de programas de formacion inicial y/o perma-
nente (tabla 1.14}.

La importancia que va adquiriendo esta cuestidn estd determinada, en gran
parte, por el planteamiento subyacente a la direccién escolar, que se ordena en
torno a dos objetivos claves: la funcidon directiva como factor de calidad y mejora
de la ensefianza, y el interés por lograr una direccién realmente eficaz. En estre-
cha relacién con estos objetivos, el proceso de descentralizacién realizado en di-
versos paises en los Ultimos afos ha dotade de mayor autonomia a los centros,
hecho que conlleva indefectiblemente la exigencia de una direccién cualificada,
formada y preparada para asumir nuevas y complejas tareas y para llevar a
cabo un liderazgo efectivo y de cahdad.

a) Formacién Inicial

A pesar de que se va consolidando la necesidad de formar a los directivos
escolares, como demuestra el hecho de que muchos palses eurcpecs oferten
algim tipo de formacién especifica a los directores recién incorporados, casi nin-
guno lo hace con caracter obligatorio.

Espafia y Finlandia son casos atipicos en este sentido, ya que no contemplan
medidas especificas de formacién inicial, pero ambos exigen una formacion con-
creta como requistto previo al acceso al cargo en la que se incluyen contenidos
semejantes a los que ofertan otros paises como formacién inicial (ver epigrafe
1.3.2.1).



Tabla 1.13.

Responsabilidades del directivo en Europa
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Belgica| T * + +
NI + + +
Din Aconseja a las autori- | Con el Consejo Aconsejado por 1ma co-
AMAICA | dades locales X escolar X misién pedagégica ¥ +
Aconsejade por una
) * comisién pedagogica *
Alemania y parcialmenie por e}
Consejo escolar
i En colaboracién con el
Grecia Claustro de profesores ¥ + +
Junto con el jefe de es-
El administrador o el | tudios, el Consejo es-
Espafia secretario colar y el Claustro de +
profesores X
Franeia —‘ Con el Consejo ascolar ¥ + +*
Con el drgano de Bajo la direccién del
Irlanda gobierno X + organo de gobierno X
Italia Con el Gonsejo escolar ¥ + +
Asistido por el Consejo
Luxemburga ascolar })3( ’ + *
; i Aconseja a la autoridad | Bajo ladirecciénde la  |Bajela direcciondela  |Bajoladireccidndela
Paises Bajos | o mnetente X autoridad competente X |autoridad competente X |autoridad competente X
. Con la comisidn
Austria + pedagégica ¥ +
. El Conseje escolar v la
Portugal Consejo escolar comnisién pedagégiZa +
: ; 36l en algunas
Firlandia lowalidades 4 + * +
Noruega + + +* +
| E.W Con el Consejo de Con el Consejo de Con el Conseio de Con el Consejo de
T lgobierno X gobierno X gobierno X gobiemo X ]
Refm h N Con el Consejo de Con el Consejo de Con el Consejo de rCon el Consejo de
Unido L gobiermno _‘ gobierno X gobiemo X gobierno X
rs¢ [T T T T T T T T T T T Conel Consejo sscclar X[ 4 +
Islandia + + +
Liechtenstein + + +
. Asistido por el Consejo [ Asistido por el Consejo
Suecia - escolar ¥ egcolar X *
* Responsabilidad del directive, X Responsabilidad compartida,

Fuente: Elaboracion propia a partir de Eurydice (1996).
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Unicamente dos palses han estructurade programas obligatorios de formacién
inicial: en Francia, los aspirantes deben realizar un periodo de foermacion especi-
fica de 20 semanas antes de asumir sus obligaciones, y Portugal ha desarrcllado
un curso especial sobre administracién educativa y gestién de centros.

Otros paises (Bélgica y Austria) ofrecen cursos de formacién a los candidatos
como pre-cualificacién; y en algunos, como Escocia, Irlanda o Italia, s estan organi-
zando programas voluntarios preparatorios para los directivos que ya han sido selec-
cionados, centrados en temas de direccion v administracion. Ctra opcidn contempla
la formacién de los cargos que acaban de ser nombrados, destinada a desarrollar
habilidades especificas relacicnadas con su frabajo v a profundizar en las divectri-
ces oficiales (tal es el caso de Inglaterra y Cales y de Suecia, respectivamente).

For ltimo, ninguno de los palses de la AELC/EEE ha organizado todavia su
oferta de formacién inicial, como tampoco lo han hecho Alemania, Dinamarca,
Luxemburgo y Pafses Bajos.

b) Formacidn permanente

La formacién permanente se estd estableciendo de forma generalizada en la
mayoria de los paises de la Unién Europea, aunque no sea considerada como
obligatoria. Los temas desarrollados en los programas hacen hincapi¢ en cues-
tiones relacionadas con las responsabilidades basicas que normalmente asumen
los directivos, variando sequn la importancia que se concede a las mismas en
cada contexto y en funcién de la titulacién y experiencia que posean los directo-
res de cada pais. Asi, la tematica de los programas de forrnacién permanente
gira habifualmente en torno a elementos de tipo:

* Pedagégico: pretende capacitar a los directivos para llevar a cabo investi-
gaciones didacticas, preparar planes educativos, dinamizar la organizacion
del centro, etc.

» Administrativo y econdmico: con la intencidn de facilitar la asuncién de ta-
reas burocrdaticas y de gestién, en consonancia con las leyes y directrices
marcadas por las autoridades y ajustindose al presupuesto establecido.

» Gestidn de recursos humanos: partiendo del supuesto de que los directivos
deben ser, ante todo, lideres de equipo, ¥ con el fin de que tengan recur-
sos suficientes para dirigir al resto del personal y coordinar el centro.

En Espafia existe una oferta de formacién permanente en diversas modalida-
des (cursos monograficos, symposiums, congresos y seminarios, etc.), pero no
esta sisternatizada (no es obligatoria) y no se realiza de forma continua, sino pun-
tual. Esta situacidn se da en casi todos los paises, que proponen diversas vias de
formacién pero no las consideran de obligado cumplimiento. Asi sucede, por
ejemplo, en Paises Bajos, Italia, Irlanda, Islandia, Grecia, Bélgica, Dinamarca,
Austria y Alemania, donde las autoridades educativas ofertan cursos y semina-
rios de formacién permanente. En Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte, este tipo
de formacién se encuentra inmerso en un plan de desarrollo profesional conti-



Tabla 1.14.
Formacién de los directivos en Europa

'.Eﬁs“en‘c‘i SN
Alemania X
Austria Cpcional para candidatos 4
Bélgica Opcional para candidatos 4
Dinamarca X
Espafia Obligatoria X x
Finlandia Cbligatoria X b 4 b 4
Francia Obligatoria X 14 ¢
Reino_:_E, W, NI Para recién nombrados 1 4
Unido 1 SC |~ Opcional para seleccionados | x ] T
Grecia Directores adjuntos temporales b 4
Irlanda Cpcional para seleccionados b 4
Islandia X
Italia Opcicnal para seleccicnados x
Liechtenstein X
Luxemburgo X
Noruega
Paises Bajos x
Portugal Obligatoria X
Suecia Para recién nombrados x

Fuente: Elaboracicn propia a partir de Eurydice (1996).

nuads, v existen algunos paises, como es el caso de Liechtenstein y Luxembur-
go, en los que las oportunidades de formacién permanente no parten de la Ad-
ministracién, sine de instituciones externas.

Francia (que establece varias semanas de formacién obligatoria) y Finlandia
(que prescribe tres dias de formacién obligada al afic y oferta un amplio abanico
de posibilidades) son los unicos que han articulado programas especificos y
obligatorics de formacion permanente.

Dado que la generalizacion de la formacién permanente €s un proceso aun
en marcha, algunos paises (como Noruega y Portugal) no han estructurado hasta
el momento una propuesta concreta. Por otro lado, aunque en Alemania, por
ejemplo, no se exige explicitamente una formacién permanente obligatoria, los
directivos estdn sometidos a una evaluacion periédica en la que se considera es-
pecificamente el desarrollo profesional como variable relevante.
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A pesar de que la obligatoriedad de la formacién inicial s6lo aparece contem-
plada en cuatro pafses (Espafia, Finlandia, Francia y Portugal) y de que unica-
mente existen programas obligatorios de formacién permanente en dos de ellos
(Finlandia y Francia), se observa una tendencia clara hacia el establecimiento de
vias de formacién de diversa indole a lo largo del desarrollo profesional del di-
rectivo, sea con cardcter voluntario u obligatorio. Este hecho invita a pensar que
se va extendiendo la preocupacién porque los directivas reciban algun tipo de
formacién, debido principalmente a la consclidacién del director escolar como
un agente esencial para la innovacién y mejora educativa y a que los propios di-
rectivos manifiestan sus deseos de recibir esta ayuda y de desarrollarse en su
labor profesional.

1.3.2.4. Evaluacién de los directores en gjercicio

En estrecha relacién con el problema de la formacién permanente se encuen-
tra la evaluacién de los directores y directoras en ejercicio. Actualmente, en casi
la mitad de los Estados miembros de la Unién Europea, los directivos escolares
estdn sujetos a una evaluacidn regular, para la que se ufiliza una ampha variedad
de métodos.

En Espaiia, la LOPEG ha incorporado un procedimiento de evaluacidn, cuyos
criterios ya estén determinados para el territorio MEC y para otras Comunidades
Auténormas con competencias, dentro del proceso de evaluacion externa general
de los centros que lleva a cabo el inspector de educacién. Este sistemna se utiliza
también en Francia, Irlanda, Austria, Suecta ¥ Reino Unido, en los que no existe un
procedimiento institucionalizado concrefo para la evaluacién de directores, sino
que se les evallia, con una cierta periodicidad, en el marco de la evaluacién ge-
neral del centro. En estos paises, ademaés, dicha valoracién se traduce en un siste-
ma de puntuaciones que tiene repercusiones en su carrera profesional.

Italia y Portugal también evalian a los directivos de centros docentes de
forma externa y con caracter anual, perc los resultados no tienen incidencia en
su carrera salvo que sean completamente negativos.

La situacién es distinta en Paises Bajos, ya que no existe un sistema formal v la
tarea de evaluar al directivo recae sobre el organismo responsable del centro.

Grecia, Dinamarca, Finlandia y Alemania realizan la evaluacién de los directi-
vos cada cuatro o cinco afios, en el momento de la renovacion o de promocianar
a puestos superiores, e incluso llevan a calbo una evaluacion «inicial» de los di-
rectivos seleccionados tras un periodo de prueba de dos arios.

Por ultimo, Luxemburgo, Bélgica y los paises de la AELC/EEE no tienen esta-
plecido mingim sistema Iormal de evaluacion de los directivos escolares.
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1.3.3. Sintesis

El debate sobre la direccién escolar gira en este momento alrededor de dos
elementos claves: la eficacia en la gestidn y la democratizacion en la toma de
decisiones. Esta situacién ha abierto, a su vez, dos vias de discusién, que se per-
filaban al inicio de este capitulo. Por una parte, entre conceder poderas mas am-
plios a los directivos para que puedan llevar a la practica la autonomia de los
centros y restringir su poder para permitir la participacion de los demas secto-
res del centro. Por ofra, entre hacer del directivo un profesional de la gestion
distinto del docente y elegirlo de forma democratica y entre los profesores, plan-
teando el cargo como la asuncién temporal de las tareas de gobiemo.

A pesar de las diferencias y singularidades de la direccién de cada pais, exis-
ten elementos comunes [Parkes, 1596):

+ Sobre todo en los sistermnas que se encuentran en proceso de reforma, las
autoridades locales pierden competencias en materia educativa, mientras
los centros adquieren mayor poder de decision.

= Aumentan las instituciones de naturaleza corporativa o semi-auténotna con
un presupuesto global.

+ Crece el interés por la ideologia de mercado y los modelos empresariales
de gestién, que se aplican a la educacién y a sus instituciones.

+ La progresiva descentralizacién y la autonomia de los centros exigen un
esfuerzo por adaptarse a las necesidades locales y a la irrupcion de la di-
versidad cultural, émica, religiosa y lingtiistica.

+ Aumenta el interés por la evaluacidn y el control de la calidad, que fomen-
tan la aparicién de indicadores internacionales y la articulacién de sistemas
de evaluacién adecuados.

« Disminuyen los recursos del sector publico v se imponen esquemas de
ahorro v de blisqueda de ofras fuentes de financiacidn.

» Se produce una reestruciuracicn del nivel de participacién de los diferen-
tes sectores de la comunidad educativa en la toma de decisiones de la pro-
pia escuela.

En general, se observan dos tendencias que agrupan los diferentes modelos
de direccién: la de los paises con un sistema educativo centralizado, que otorgan
al director un papel mas burocratizado, y la de aquellos paises cuyo planteamien-
to educativo tiende a la descentralizacidn, que dan al directivo un papel mas cer-
cano al asesoramiento pedagdgico y a la gestién. Espafia se encuentra en una si-
tuacion cambiante (ain estd muy reciente la LOPEG) e intermedia con respecto al
resto de los palses europeos, segin la clasificacion de Manuel Alvarez (1991).

Dentro de la tendencia centralizada, pafses como Francia, Italia, Bélgica y
Grecia conciben una direccidn buro-profesional, en la que el directive es un re-
presentante de la Administracién cuya labor es regir el centro secnin sus pautas.
Su nombramiento se produce directamente por el poder central, ya que se acce-
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de al cargo a través de un concurso-oposicién, generalmente centralizado para
todo el territorio nacional, por el ¢que los directores pasan a integrar un cuerpo
profesional distinto del resto del profesorado. Excepto en Italia y Portugal, los di-
rectivos de todos los paises tienen algunas horas de dedicacion docente. En
cuanto a la formacién, tnicamente Francia y la escuela privada catélica de Bélg-
ca establecen un sistema de formacién permanente de contenidos muy variados.

Por otro lado, en Alemania y Austria, por ejemplo, el director ostenta también
un cargo de representacién, y ademas es elegido por su afinidad politica. Tanto
la seleccidn como la designacién son realizadas por las autoridades piiblicas con
competencias, con intervencién de las autoridades locales (los Linder o autori-
dades federales).

En cuanto a los paises con un sistema totalmente descentralizado, como In-
glaterra y Gales, la labor del directivo se encuadra dentro de un modelo de di-
reccién manager (modelo gerencial, segun Parkes, 1996}, en el que su funcién
consiste en gestionar los recursos econémicos y humanos v realizar el marke-
ting de la imagen del centro, imprescindible en un sistema de libre mercado
que encierra una fuerte competitividad entre los centros. Junto a este modelo se
encuentra la direccién pedagogico-profesional de Paises Bajos, Suecia, Noruega
vy Finlandia, en los que el directivo atna las tareas de gestién con el asesora-
miento pedagagico, convirtiéndose en el responsable de la calidad del centro
ante las autoridades locales. En la mayoria de estos paises, el acceso a la fun-
cion directiva se realiza desde las administraciones locales de las que depen-
den los centros (como las LEA en Inglaterra, los Des Kommun en Suecia o los
sectores en que se divide Paises Bajos) y a partir de un petfil profesional pre-
vio, y en casi todos los casos (exceptuando Suecia) interviene también el Con-
sejo escolar del centro en alguna de las fases del proceso, aunque es la autori-
dad que contrata la que decide, en uliimo término. El directive mantiene
normalmente sus obligaciones docentes, que se amplian ¢ reducen en funcidn
del tamafio de la escuela, y suele recibir ofertas estructuradas (y en algunos
casos obligatorias) de formacién.

Por tltimo, Espafia y Portugal se sitian en un modelo de direccidn buro-parti-
cipativa, en el que el director es elegido dernocriticamente por el Consejo esco-
lar y donde la Administracién interviene tnicamente en el nombramiento (aun-
que es la que realiza la acreditacién de los candidatos y la que elige en
situaciones de conflicto ¢ ante circunstancias especiales). La nueva ley que regula
la participacion, la evaluacién y el gobiemo de los centros en Espafia propugna
un perfil de direccion mas cercano al pedagadgico-profesional, integrando lo ad-
ministrativo ¢on lo pedagogico. En estos pafses ain no se ha institucionalizado la
formacién, aunque en Espafia ge exige la superacién de unos cursos como re-
quisito para el acceso. Ademas, son los Unicos paises en 1os que el directivo pro-
cede del mismo centro gue dirige v se integra como profesor en el Claustro que
ha liderado, una vez finalizada su mandato.
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La duracion del cargo es indefinida en todos los paises, con las salvedades de
Espaifia, Portugal y Grecia, en los que el mandato es de cuatro afios. Otras ex-
cepciones las constituyen Finlandia, donde la estabilidad del cargo es determi-
nada por las autoridades locales, e Islandia, que establece la rencvacion de los
directivos de la ensefianza secundaria superior cada cinco afios,

La tendencia general de los Estados miembros de la Unién Europea y de la
AELC/EEE en cuanto a la funcién directiva se ordena, como se ha visto, en tormo
a una serie de factores que constituyen los ejes sobre los que se mueve la con-
cepcién de cada pals: autonomia, descentralizacién, democracia y participacion.
Se tiende hacia un punto intermedio en la tensidn centralizacion-descentraliza-
cién, en el que el Estado se reserva la ordenacién general del sisterna educativo
v los requisitos minimos que garantizan la homogeneidad territorial, al tiempo
que abre vias para que los niveles regionales y locales adquieran una mayor ca-
pacidad de decisién que les permita adecuar esos elementos esenciales a las
caracteristicas de su contexto concreto. A la vez, esta teniendo lugar un aumento
progresivo de la autonomia de los centros, en los que se van delegando cada
vez mas tareas de gestidn y responsabilidad, restdndole atribuciones a las auto-
ridades ptiblicas en lo relative a la congrecién de las directrices basicas dictadas
por las instancias centrales.

Las repercusiones que tiene este proceso en la configuracién de la funcién di-
rectiva se han ido perfilando en el andlisis realizado a lo largo de los epigrafes
precedentes: por un lado, se refuerza la autonomia del directivo, al dotarle de
mayores competencias y cederle un alto grado de responsabilidad. Este hecho
conlleva necesariamente dos exigencias: el establecimiento de unos requisitos
de acceso que garanticen la capacitacién del director para tomar las decisiones
que le correspondan, y la articulacidn de cauces adecuados y suficientes de for-
macién de quienes van a acceder al cargo, de forma que estén preparados para
asumir sus responsabilidades. Al mismo tiempo, se estd incrementando la parti-
cipacién de todos los sectores de la comunidad educativa (familias, docentes,
personal del centro y alumnos) en los organismos respensables del gobiemo y
la gestion del centro, con lo que se insta al directivo a compartir su capacidad de
decision. Ademas, frente a la opcidén de un director profesional perteneciente a
un cuerpo especifico va tomando fuerza la idea de elegir democréaticamente al
directivo entre los profescres del centro, ast coma de involucrar a la comunidad
educativa en dicha eleccidn.

Las soluciones adoptadas por los pafses de la Unién Europea no son unfvo-
cas, ya que aun son muchas las cuestiones a resolver: se observa una descentra-
lizacién creciente, pero las autoridades publicas siguen conservando las decisio-
nes finales en cuanto al nombramiento definitivo; tiende a desaparecer el
directivo como profesional de la gestién, pero se le otorgan nuevas responsabili-
dades para las que, en muchos casos, no esta suficientemente preparado; se
concede un margen més amplio de autcnormnia a los centros y, en consecuencia,
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se exige una direccién mejor preparada para poder hacer frente a las nuevas ta-
reag, pero al mismo tiempo se promueve la participacién social en la toma de
decisicnes, lo que implica el establecimiento de modelos de direccién colegiada
que a menudo resultan dificiles de organizar; tampoco es facil conjugar las ven-
tajas de una direccidn estable con la democratizacién de la eleccidn, ni ésta con
la profesionalizacién del cargo,; e, igualmente, resulta conflictivo compatibilizar la
temporalidad de la funcién directiva con la puesta en practica de proyectos a
medio y largo plazo o con la rentabilidad de la formacién previa de los candidatos,
a la que, por oira parte, aun le falta muche camino por recorrer en la mayoria de
los paises.

Estos y otros binomios configuran actualmente las grandes tendencias euro-
peas en lo que se reflere a la direccién y son los que, poco a poco, van confor-
mando el modele directivo de cada pais y haciendo converger las lineas maes-
tras de los sistemas europeos, con el fin de aproximarlos vy lograr una cierta
armonia, pero sin perder la individualidad v las peculiaridades de cada uno de
ellos.
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LA INVESTIGACION SOBRE
DIRECCION ESCOLAR

La investigacidon sobre direccidn escolar es tan antiqua como la propia inves-
tigacién educativa de caracter empirico; es decir, estd cumpliendo su primer
siglo de existencia. El crecimiento del niimero de trabajos es constante afio a
afio, aumento probablemente ligado a la ascendente importancia que la direc-
cidn estad adquiriendo como factoer de calidad de la educacién en todo el mundo.
De esta forma, se cuenta con un nimero considerable de trabajos que han anali-
zado practicamente todos los perfiles de la funcién directiva. Sin embargoe, una
de las caracteristicas definitorias de la investigacion en ciencias sociales es la im-
posibilidad de hallar resultados con validez universal, debiendo buscarla me-
diante acumulacion de resultados parciales. Si se puede considerar cierta la idea
de que ain se desconocen la mayoria de los factores implicados en la educacion
¥, por tanto, se ignora cémo mejorar su calidad, auncue se la pueda tachar de
pesimista, lo mismo puede afirmarse de los conocimientos que se tienen sobre
la funcidn directiva. Sin embargo, es preciso afirmar que se posee una gran can-
tidad de informacién vélida y capaz de ayudar a la mejora de la educacién y
que, por ello, debe ser conccida por los actores educativos.

En este capitule se esboza el estado de la cuestién de la investigacién sobre
direccién escolar, es decir, las aportaciones de estos 100 afios de investigacién:
pautas para los actuales o futuros directores y directoras, ideas para la modifica-
cion del contexto de la direccién y propuestas para posteriores investigaciones.

En un esquema descendente, de lo general a lo particular, se ofrece, en pri-
mer lugar, una revision de los distintos paradigmas tedricos ¢ movimientos prac-
ticos que han servido de base a la investigacién sobre direccién escolar y que
enmarcan la situacién actual y las reformas de la mayoria de los sistemas educa-
tivos europeos. Concretamente, se analizan la investigacién sobre eficacia esco-
lar (School Effectiveness), el movimiento de mejora de la escuela (School Impro-
vement), la reestructuracién escolar (Schoo! Restructuring) y la gestion basada en
la escuela (Schonl-Based Management), as{ como las teorfas del liderazgo (Lea-
dership). También se mencionan algunas ideas generadas en los ultimos afios
acerca de la integracitn de estos movimientos. En todos los casos se intenta des-
cribir cada paradigma, su evolucién y sus aportaciones a la investigacién sobre
direccién escolar.

A continuacién, se abordan las principales lineas de investigacién sobre di-
reccién de centros docentes: direcci¢n y rendimiento de los alumnos, género y
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chreccion escolar, conductas de los directivos, tareas de los directores y uso del
tiempo, y estabilidad en el cargo.

Por ultimo, se revisan las investigaciones realizadas en Esparfia, especialmen-
te los trabajos financiados por el Ministerio de Educacién en los ultimos 25 afios.

2.1. PARADIGMAS DE INVESTIGACION Y MOVIMIENTOS PRACTICOS
RELACIONADOS CON LA DIRECCION ESCOLAR

2.1.1. La corriente de investigacion de eficacia escolar

La investigacion sobre eficacia escolar apenas tiene veinte afios de vida
(Scheerens v Bosker, 1997). Antes de esa fecha se habian llevado a cabo traba-
jos sobre los efectos de la ensefianza y sobre la influencia de los distintos méto-
dos de ensefianza sobre el rendimiento de los alumnos (Gage, 1963; Wittrock,
1986). Igualmente, existia una linea de estudio scbre los beneficios econémicos
y sociales que conlleva la autcnomia escelar y su papel active sobre los resulta-
dos académicos de los alumnos.

El revulsivo inicial que impulso la aparicidn de este movimiento fue la publi-
cacién del Informe Celeman (Coleman et al., 1966), que abordd el asunto de la
igualdad de oportunidades en la educacién y cuyos resultados generaron un
fuerte debate en el mundo academico y clentifico. Concluia que la escuela tenfa
poco o ningtin efecto sobre el éxito académico del alumne una vez se controlan
las vanables familiares, de forma que la intervencién de la institucion escolar es
completamente mla. Esta concepcién absolutamente pesimista de la labor de la
escuela se sirvid de un lema: «school doesn 't matter (Jenks, 1972, Smith, 1972).

Como no podia ser de otra manera, este estudio generd una fuerte reaccién en
confra por parte de la comunidad de investigadores que, con ello, impulsaron &l
movimiento que posteriormente adquirid el nombre de eficacia escolar o escuelas
eficaces. En un primer momento, surgieron dos lineas de trabajo: por un lado, se
volvieron a analizar los datos del Informe Coleman, intentando descubrir posibles
incorrecciones que hubieran provocado tan escandalose resultado; por otro lado,
se realizaron mas estudios con nueves modelos, El modelo utitizado en el Informe
Coleman era el denominado de «caja negran, en el que se tiene en cuenta un con-
unto de factores de entrada (tipo de centro, caracteristicas personales v sociales
de los alwnnos, etc.) considerados como un tedo unitario, ¥ un criterio de salida
que son los resultados escolares. Las nuevas propuestas comenzaron a incluir va-
riables de proceso atribuibles fundamentalmente a la institucién escolar, lo que
permite la identificacién de los factores clave de eficacia y calidad de la educacién.

De esta manera, se inicia la linea de trabajo de escuelas efemplares, que utili-
za como principal metodologia el estudio de casos vy los estudios correlacionales
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(Brookaover et al, 1975; Edmonds, 1979; Mortimore et al, 1988, Reynolds et al,
1994; Rutter et al, 1979). El resultado de estas primeras investigaciones fue el
hallazgo de cinco factores que parecian estar relacionados con la eficacia; un
fuerte liderazgo educativo, altas expectativas en cuanto a los resultados acadé-
micos de los alumnos, énfasis en las destrezas bésicas, un clima seguro v disci-
plinado y evaluaciones frecuentes del progreso del alumno. En esos momentos
ya s& empieza a COnocer qué es relevante para mejorar la calidad de la escuela.

Un nuevo capitulo de la investigacién sobre eficacia escolar se abre a finales
de los ochenta. Se caracteriza, bdsicamente, por utilizar nuevas técnicas estadis-
ticas, como los modelos jerdrquico lineales. Aungue muchos trabajos todavia es-
tudiaban un reducido numero de escuelas «atipicas», utilizaban técnicas mas
adecuadas, como la observacién en el aula, De esta manera, aumento la lista de
caracteristicas que definen una escuela eficaz. Destaca, por ejemplo, la investi-
gacion de Mortimore y sus colaboradores (1988), donde se estudio el progreso
académico ¥ social de 2.600 alumnos durante cuatro afios. Sin embargo, muchos
resultados que parecian mantenerse estables en determinados trabajos fueron
refutados en otros estudios. Esta situacién y la rigidez de las propuestas hicie-
Ton que se diera un paso mas.

Y asf, en la actualidad, se ha llegado a la elaboracién de modelos comprensi-
vos de eficacia escolar. Estos miodelos poseen dos caracteristicas basicas en
comiin: en primer lugar, todos parten de una visién sistémica del centro educati-
vo e incluyen, normalmente, cuatro niveles de andlisis —alumno, aula, escuela y
contexto—. En segundo lugar, recogen no solo 1o que se sabe como resultado
de la investigacion empirica, sino también facteres hipotéticos aunque atin no se
haya comprobado claramente su incidencia. De esta forma, estos modelos tienen
una triple utilidad: sirven para explicar la investigacién previa, abren nuevos ca-
minos para las investigaciones futuras y proporcionan el abanico de las posibies
vias de intervencion (Stringfield, 1994).

Entre los modelos de eficacia escolar recientemente propuestos destacan el
modelo de efectos de la escuela primaria de Stringfield y Slavin (1992) y los mo-
delos de Scheerens (1992) v Creemers (1991), que tienen en comun una serie
de factores (Creemers, 1396):

« En el nivel del alumno, cinco elementos inciden directamente en su apren-
dizaje: aptitud, habilidad para entender lo que se est4 ensefiando, perseve-
rancia, oportunidad y calidad de la ensefianza.

+ En el aula son cuatro los factores relacionados: calidad, adecuacion, uso de
incentivos y tiempo para la ensefianza.

» En el nivel escolar destacan como factores relevantes: metas significativas
v comprendidas por todos, atencién al funcionamiento académico diario,
coordinacién entre programas y entre la escuela y los padres, desarrollo
del profesorado y organizacién de la escuela para apoyar el aprendizaje
de todos.
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» Por tltimo, se encuentran los niveles de mayor alcance que la escuela: la
comunidad, el distrito v los gobiemos regionales y estatales. Con referen-
cia a este ambito, los modelos estin poco desarrollados.

El modelo mds interesante de los propuestos hasta el momento es el elabora-
do por el profesor Bert Creemers (1994, 1996). En este modelo, como en los an-
teriores, se han distinquido cuatro niveles (alumno, aula, escuela y contexto), que
se ofrecen en el grafico 2.1.

La direccién escolar vy el liderazgo educativo se destacan, desde la década
de los setenta, como uno de los factores clave relacionados con la eficacia esco-
lar por la totalidad de los trabajos. Asf, por ejemplo, en la revision de estudios
llevada a cabo por Reid, Hopkins y Holly (1988) destacan el rol de liderazgo del
director v del equipo como elemento vital para la eficacia escolar, aunque tam-
bién sefialan que existe poca evidencia empirica que valide tal afirmacion en la
investigacién llevada a cabe alo largo de los setenta y principios de los ochenta.
Otra revisién, realizada por Austin y Reynolds (1990), vuelve a destacar el lide-
razgo entre los factores clave de eficacia. Segun los resultados de su estudio,
todas las investigaciones, de una forma u otra, han reconocido la importancia de
este componente. También afirman que, si bien la tendencia es centrarse en la fi-
gura del director, muchos trabajos reconocen la necesidad de contemplar este
aspecto de forma mas amplia, implicando a todos los miembros del centro.

Asi, de diferentes trabajos se pueden extraer algunas caracteristicas de la di-
reccién comeo factor de eficacia:

1. Liderazge compartido con el Claustro por parte del director (Mortimore,
1993). Esto ocurre cuando el directivo entiende las necesidades de la es-
cuela, se muestra muy activo pero es capaz de compartir la autoridad con
5u equipo.

2. Liderazgo estable (Teddlie y Stringfield, 1993).

3. Liderazgo fuerte, lo que implica seleccidn y sustitucién adecuadas de do-
centes, orientacién de los disidentes y resolucién de conflictos, sequimien-
to frecuente y personal de las actividades escolares, dedicacién de tiempo
y energia a acciones de mejora escolar, apoyo a los profesores, etc. (Levi-
ne y Lezotte, 1990).

4. Liderazgo de apoyo a los docentes (Rallis y Phelgar, 1990).

Para finalizar la visién de las aportaciones del movimiento de eficacia esco-
lar a la direccidon de centros docentes se cfrecen los rasgos que, segtn la re-
visién de estudios de Benjamin (1991), tienen los directivos de las escuelas
eficaces:

+ Toman iniciativas para identificar y articular metas y prioridades en sus es-

cuelas, hacen funcionar sus centros en vez de dejarlos moverse por la fuer-
Za de la costumbre,

= 3e conciben a si mismos y a su personal como responsables de los logros

de los estudiantes en habilidades bésicas.
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Gréfico 2.1.
Modelo de eficacia escolar de Creemers (1994)

CRITERIOS
COMPONENTES DE CALIDAD, TIEMPO Y OPORTUNIDAD DE EFICACIA

Calidad: politica enfocada a la eficacia; politica de evaluacion; sistema de Coherencia

informacién y apoyo; financiacidn segun resuliados.
Tiempor orientacién nacional para herarios; supervision de horarios. Constancia | |
Oportunidad: orientacion nacional del curriculo. Supervisién
Calidad educafiva: reglas y acuerdos sobre la ensefianza en el aula; poli- Coh -

tica de evaluacion/sisterna de evaluacién. cherencia
Calidad crganizativa: politica de coordinacién, supervision, profesionali- Cohesié

zacién; cultura escolar que lleva a la eficacia. onesion |
Tiempo: horarios, normas sobre uso del tiempo; entorno tranquilo. Constanci
Oportunidad: curriculc escolar; consenso schre la mision; normas y acuer- 5 i apc%a

dos sobre como implementar el currfculo escolar. UPETVISIOn
Calidad del curriculo; explicitacién de metas y contenidos; organizado- Coherencia

res previos; evaluacién; ensefianza correctiva.
Proceds. agrupacién: Mastery Learning; agrupacion por capacidades. ..
Comportamientos del profesor: clima ordenade; deberes; altas expectati- B

vas; metas claras; estructuracién del contenido; claridad de presenta-

cién; ejercicios; evaluacidn; ensefianza correctiva.

Y
Destrezas bésicas

T. aprender Tiempo tarea Aptitudes
Qportunidades | » | Oportunidades |« Motivacién |«(| Antecedentes
para aprender utilizadas sociales

Destrezas de orden superior

Destrezas metacognitivas

<8
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» Comprenden los programas educativos por dentro y por fuera. Son lideres
educativos mas que lideres administrativos. Su pricridad es Ia educacién y
ast se lo transmiten a su personal.

« Estan claramente presentes en las aulas y pasillos del centro.

- Se preocupan mas por los avances académicos del centro que por las rela-
ciones humanas con los miembros de su personal.

« Intentan seleccionar cuidadosamente a los miembros de su personal. Pre-
sionan a los profesores incompetentes para que abandonen el centro y en-
cuentran medios para recompensar a los profesores sobresalientes.

« Crean una ténica de expectativas altas, tanto para los estudiantes como
para el personal.

2.1.2. El movimiento de mejora y cambio de las escuelas

Otro de los paradigmas internacionales que tiene incidencia en la direc-
cion escolar es el lamado movimiento de «mejora de la escuela». Al contrario
que el anterior, es un movimiento practice desarrollado por docentes que de-
ciden cambiar su centro (Hopkins, Ainscow y West, 1994). En Espafia esta
muy poco desarrollada esta linea de trabajo y, salvo algunas dignas excepcio-
nes (por ejemplo, Coronel, 1994a, 189986), el propio términe resulta practica-
mente descenocido. Sélo muy recientemente el llamado «Plan Anual de Mejo-
ra» impulsado por el Ministerio de Educacién y Cultura desde el curso
1996-1997 puede hacer recordar este términe. Sin embargoe, en otros paises
(basicamente, en Estados Unidos e Inglaterra) ya se posee una larga expe-
riencia al respecto.

Al igual que el movimiento de eficacia escolar, el trabajo de mejora tiene
treinta afios de existencia (Hopkins y Lagerweij, 1996). En un primer momento,
en la década de los sesents, las escuelas centraron su interés en la adopcitn de
materiales didécticos. Se buscaba la innovacién en el curriculo mediante la ela-
boracién y difusidn de materiales ejemplares que equipos de profesores univer-
sitarios y psicélogos habfan elaborado ¥ que los docentes debfan aplicar. Ese
fue el motive de su fracasc: el papel secundarno asignado a los profesores y la
falta de formacién especifica.

En un segundo momento, que coincide con la década de los setenta, se desa-
rrolld la fase de documentacién del fracaso del movimiento de reforma para inci-
dir en la préactica. Esa situacion de pesimismo hacia los enfoques dirigidos desde
arriba tuvo su confrapunto en la tercera fase de este movimiento practico, deno-
minada periodeo de éxito, Durante estos afios se publicaron los primeros estudios
de eficacia escolar y se establecié un consensc en cuanto a las caracteristicas de
las escuelas eficaces, lo que contribuyd a que se aprendiera mucho sobre la di-
namica del proceso de cambio.
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La ultima fase, iniciada a mediados de los ochenta v todavia en marcha, se
puede dencminar la gestién del cambio. En efla se observa una fusion entre el
conocimiento generado por la investigacion vy la préctica educativa,

En la tabla 2.1 se ofrece una comparacién de los enfoques de mejora escolar
en 1960 v 1980 elaborada por Reynolds {1993},

Tabla 2.1.
Caracteristicas de los enfoques de mejora escolar en 1960 y 1980

De abkajo a arriba.

| Conocimientc de élite. Conocimiento de practicos,

Dirigido a la crganizacidn y el | Dirigido a los procesos.
curriculo.

|| Orientade a los resultados de Qrientado a los procesos esco-
los alumnos. lares.

esultados como hechos inmo- | Resultados probleméticos, para
dificables. ser discutidos.

| Centrado en la escuela. Centrado en el profesor.

|| Evaluacién cuantitativa «duras. | Evaluacion cualiiativa, naturalis-

ta «blanday.
Curso, fuera de la escuela. Escuela.
Parte de la escuela. La escuela en su conjunto.

Fuente: Reynolds (1883, p. 188),

Recientemente, se ha definido la mejora de la escuela sequn la propuesta de
Hopkins: «Un enfoque para el cambio educativo que mejora los resultados de los
estudiantes ademds de fortalecer la capacidad de la escuela para gestionar el
cambio» (Hopkins et al., 1994, p. 3). Asi, la mejora escolar no es tanto una situa-
cién final come un proceso de cambio v se puede considerar como:

» un medio para el cambic educativo planificado (pero teniendo en cuenta a

la vez que el cambio educative es necesario para la mejora de la escuela);

« especialmerte apropiada en momentos de sobrecarga de iniciativas e ideas

de innovacitn, cuando hay varias reformas que compiten por implantarse;

» un proceso que requiere habitualmente un apoyo de tipo externo,

+ una concepcion que enfatiza las estrategias que fortalecen la capacidad de

la escuela para gestionar el cambio, al mismo tiempo
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» que mejora los resultados de los alumnos (resultados definidos en sentido

amplio), mediante

« un enfoque especifico sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Este proceso de cambio y mejora de la escuela no es lineal, sino que consta
de tres fases (iniciacion, implementacién e institucionalizacién) que interaccionan
entre ellas (Fullan, 1991; Miles, 1986). De hecho, una propuesta mas detallada
distinque seis pasos en €l proceso de mejora (Coronel, 1996):

1. Valoracién o diagnéstice. Constituye el primer paso de un procesc de
aprendizaje de la institucion tanto en relacién con problemas de tipo técni-
co o estructural como con dificultades de comunicacion, conflictos, prejui-
cios, etc. (Magendzo y Pavez, 1979). Planteamientos tales como el Desa-
rrollo Organizative —DO— (Bennis, 1973; Burke, 1988) o la Revisién
Basada en la Escuela —RBE— (Area y Yanes, 1990; Holly y Southworth,
1989; Sirotnik, 1994) son estrategias Utiles para esta fase del proceso de
cambio. Igualmente, el modelo de autoevaluacion de centros dentro del
«Modelo Europeo de Gestidn de Calidad», impulsado por el Ministerio de
Educacién y Cultura desde el curso 1996-1997, puede constituir el primer
paso para el desarrollo de un programa de mejora de la escuela.

2. Exploracién de opinicnes. Una vez realizado el diagndstico, es necesario
considerar las opciones disponibles para trabajar con el problema identifi-
cado.

3. Adopcién. Esta fase es, de hecho, el comienzo real del proceso de cambio.
Se entiende como un procesoc de eleccién individual consciente, teniendo
en cuenta la estructura de poder institucional y la dindmica particular de
relaciones interpersonales como factores que le afectan en gran medida.

4. Iniciacion. En realidad podria considerarse como la suma de la adopeidn
mas la movilidad. Consiste en la decisién de emprender la innovacién y
desarrollar un compromiso hacia el proceso. Entre los factores asociados
con este paso que determinan su é€xito se encuentran: la existencia de in-
novaciones y el acceso a las mismas, la presién desde dentro y desde
fuera de la escuela, la disponibilidad de recurscs y apoyo por parte de
asesores, y la calidad de las condiciones y la organizacién interna de la es-
cuela.

5. Implementacidn. Es la fase a la que se ha prestado mayor atencién en la li-
teratura. Fullan (1882, p. 54) la define como «el proceso de llevar a la prac-
tica una idea, programa o conjunto de actividades, gque gon nuevas para
las personas que intentan reahzar el cambio». Gonzdalez y Escudero (1987)
Teconocen tres enfoques ¢ perspectivas sobre esta fase: lineal, de trasla-
cidn a la préctica de forma fiel v eficaz; adaptacién mutua, del contexto es-
colar a las exigencias de la innovacion y viceversa; y reconstruccion per-
sonal, donde el docente reinterpreta el plan y lo adapta a sus necesidades
particulares. Las actividades clave consisten en realizar planes de accidn,
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desarrcllar y sostener el compromiso hacia el proyecto, comprobar el
progreso y superar los problemas.

6. Institucionalizacién. En esta fase, la innovacién vy el cambio dejan de ser
considerados como algo nuevo y se convierten en el modo habitual de
hacer las cosas en la escuela. Hasta hace poco se daba por supuesto que
esta fase ocurrfa autornaticamente, pero a menudo supone la transforma-
cién de un proyecto pionero en una iniciativa donde toda la escuela parti-
cipa. Las actividades clave que garantizan el éxito de este subproceso son:
asequrar que el cambio sea incorporado a las estructuras de la escuela, a
su organizacién y a sus recurscs, eliminar practicas rivales o contradicto-
rias, establecer vinculos permanentes con otros esfuerzos, con el curriculo
y con la ensefianza en el aula, asegurar la participacién en la escuela y
tener un «banco» adecuado de profesionales que faciliten el cambio y/o
asesores para la formacién en las destrezas necesarias (Miles, 19886).

Un interesante marco para el analisis de mejora de la escuela es el propuesto
por Hopkins y Lagerweij (1887), basandose en el de Voogt {1986) v en el de
Hopkins (1996b), que ofrece la cportunidad de diferenciar los distintos compo-
nentes sin perder de vista la relacién entre ellos {grafico 2.2). Los factores defi-
nen la nteraccién mutua, las capacidades v los resultados de la escuela.

El centro del cuadro lo ocupa la capacidad de la escuela para aprender. Los
factores que influyen en el desarrollo de la escuela también determinan la posi-
bilidad del cambio. Estos son las capacidades de los lideres escolares, la comu-
nicacidn y toma de decisiones y la planificacién y evaluacién del proceso. Dentro
del cuadro, se produce una interaccidn dindmica en el que destacan diez facto-
res: la politica de innovacidn de la escuela; las intervenciones del director, apoyo
interno y externo; la estructura organizativa de la escuela; la cultura escolar; la
organizacion educativa de la escuela (curriculo y pedagogia); los miembros del
equipo decente, sus valores y preocupaciones; los alumnos, sus antecedentes y
niveles de desarrollo; los resultados de los alumnos; la escuela en el ambito local
v nacional; y las condiciones, medios e instalacicnes.

La aportacion de este movimiento a la direccién escolar consiste en sefialar
en todos los estudios al director o al lider escolar como uno de los mas importan-
tes ¢jes del cambio. Diferentes trabajos empiricos indican que uno de los facto-
res que definen mds claramente el potencial de cambio de una escuela es la ca-
pacidad de los lideres escolares (Hopkins y Lagerwei), 1997). Concretamente,
se considera que el director o directora del centro docente debe mostrar su ha-
bilidad como lider e innovador, saber cémo se pueden aplicar los cambios a la
préactica, determinar el alcance del cambio, la capacidad de apoyo y estimulo y
desarrollar lag destrezas necesarias para fomentar una organizacion que asuma
el aprendizaje Louis y Kruse, 1995; Vanderberghe y van der Vegt, 1592).

En todos los modelos de mejora aparece el directivo como un elemento nu-
clear y las intervenciones del director como un elemento claramente diferencia-
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Grafico 2.2.
Marco para el analisis de la mejora escolar

Politica del entorno nacional \

Director/gestion

Estructura

Capacidad Personal
de cambio docente

Politica escolar

Pedagoegia

Agentes del cambio

Condiciones y recursos

\ Resuitados

Fuente: Hopkins y Lagerweij (1957, p. 84).

dor de la capacidad de cambio de la escuela. El movimiento de mejora escolar,
por tanto, destaca especialmente las tareas que realiza el directivo vy sus aptitu-
des como un elemento clave en el desarrollo del centro docente.

Asi pues, en todo intento de mejorar las escuelas v hacerlas més eficaces es
necesario considerar como tema clave de investigacién la figura del directivo en
los centros docentes.
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2.1.3. Lareestructuracién escolar y la gestién basada en la escuela

En los ultimos veinie afios se estan levando a cabo numerosas reformas en las
escuelas de Estados Unidos, Canadd y Australia con un espiritu comin y agrupa-
das bajo la etiqueta de «reestructuracién escolam (Schoo! Restructuring). Se trata
de una «segunda cla» de estrategias renovadoras basadas en la premisa de que
la organizacion de las escuelas debe ser transformada para reducir el fracaso es-
colar y satisfacer las exigencias que la sociedad les demanda. Sin embargo, el fe-
némeno no es nuevo. Por un lado, su trayectoria procede de un movimiento mas
amplic de reformas que caracteriza la educacién en Estados Unidos y Canada;
concretamente, se encuadra en un ciclo de la espiral de intentos de mejora que
han tenido lugar aproximadamente en cada década de los ultimos cien afios
(Murphy, 1990). Por otro, algunecs elemerntos de este movimiento tienen su trayec-
toria particular y existe una amplia literatura especifica al respecto.

Probablemente el elemento clave de la reestructuracién sea la gestién basa-
da en la escuela. Esta intima conexién entre los conceptos de reestructuracién y
gestidon basada en la escuela ha hecho que algunos autores lleguen a confundir-
los (ver, por ejemplo, Fullan, 1994) y es la razén de que se haya cptado por
agruparlos bajo un mismo epigrafe, aunque se aborden de forma independiente.

La ausencia de una definicién consensuada de lo que implica el movimiento
de reestructuracion escolar supone un impedimento para aquellos que estdn in-
teresados en entender las exigencias practicas y los efectos que conlleva una
reforma de este tipo. Esta indefinicién puede estar justificada de alguna manera,
ya que la conceptuacion de términos con un alto grado de abstraccién es un
meétodo ampliamente reconccido para elaborar el soporte inicial de una idea.
La reestructuracién es suficientemente vaga e indefinida como para atraer a una
amplia gama de defenscres cuyos desacuerdos subyacentes les impedirfan
apoyar un programa de accidon mds claramente defimde (Mitchell y Beach,
1991). Pero también hay que sefialar que la reestructuracion de las escuelas
tiene un cardcter muy local y contextualizado, v esto dificulta el establecimiento
de criterios comunes.

Existen varias formas de aproximarse al concepto de reestructuracién
(Murphy, 1993). Por un lado, se puede revisar la investigacion acerca de los ele-
mentos centrales de esta estrategia de reforma (por ejemplo, el trabajo sobre
enfoques cognitivos y constructivistas del aprendizaje). Por otro, las regulacio-
nes, la legislacién y los enfoques politicos pueden constituir también una via de
conocimiento acerca de la reestructuracién. Una tercera via consiste en estudiar
lo que esta realmente ocurriendo en las comunidades, distritos, escuelas y aulas
que estan involucradas en un replanteamiento de sus rutinas. Esta es la opcion
escogida por Murphy y Hallinger (1993), quienes realizan un estudio de cascs
de centros que han llevado a cabo procesos de reestructuracién, con el fin de
ofrecer un abanico de elementos caracteristicos.
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A partir de estos componentes comunes y estrategias que caracterizan las
distintas experiencias locales, se puede definir la reestructuracidén como una
serie de «cambios en las tareas, las reglas y las relaciones entre alumnos y pro-
fesores, entre profesores y administradores y entre administradores de distintos
niveles, desde el edificio de la escuela hasta la oficina del distrito y el mivel del
Estado, con el propésito de mejorar los resultados de los alumnosy (Sashkin y
Egermeier, 1992, p. 3). Algunos de los elementos mencionados con mayor fre-
cuencia como caracteristicos de esta corriente son los siguientes {Conley, 1992):

« Perspectiva sistémica: unificacién de proyectos en una visién.

+ Identificacién de los resultados que seran evaluados.

= Apovyo activo de la comunidad entendida en sentido amplio: padres, admi-

nistracién y empresas.

* Redefinicién del papel de los directivos en un liderazge facilitador.

» Cambio en las practicas organizativas basicas para adaptarse a las necesi-

dades educativas especiales de algunos alumnos.

Pero el modelo conceptual mas clanficador de la reestructuracion escolar es el
elaborado por Murphy (1991) a partir del estudio de la practica de los centros y de
ofras fuentes que ya se han sefialado anteriormente. Se ofrece en el grafico 2.3.

En este modelo, los rectangulos representan a las personas que juegan un
importante papel en el proceso; en cursiva se sefiala el rol que desempefian y en
circulos las estrategias dominantes empleadas en la reforma y las lineas que co-
nectan las diferentes piezas del modelo representan algunos de los principales
cambios que caracterizan el proceso. Log dos termnas sobre los que se basa el
modelo son la privatizacién de la educacion y la redefinicién de los papeles de
los protagonistas del proceso educativo, que afecta de especial forma a los en-
cargados de la direccidn escolar.

Los cambios que afectan a la direccién de centros son de dos tipos (Murphy,
1983): por un lado, aumenta el nimero de personas involucradas en la gestién,
lo que implica una redefinicién de la administracién escolar; vy, por otra parte, se
modifican los roles formales de liderazgo, que afectan a la figura del director. E}
nuevo contexto derivado de presiones y expectativas externas sugiere que los
directivos necesitaran capacidades ¢ue vayan mas alld de las definidas en la in-
vestigacién sobre escuelas eficaces de los ochenta (Hallinger v Hausman, 1993).
El tipe de liderazgo que propugnaba esta corriente era el «liderazgo instruccio-
nal», pero ya no es suficiente para las aspiraciones de esta tltima ola de refor-
mas, en la que el diderazgo transformacional» es el méas apropiado. Este tipo de
liderazgo enfatiza la capacidad del director para implicar a otros como lideres
en lugar de dingir los esfuerzes de los padres y del personal decente,

El lamado «School-Based Managements (SBM) puede ser definido cormo una
estrategia de cambio consistente en la descentralizacién de la toma de decisio-
nes al centro docente, estrategia muy extendida en las reformas educativas ge-
neradas a partir de 1980 en tode el mundo.
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La investigacién sobre la gestién basada en la escuela se ha centrado en ave-
riguar si esta estrategia es satisfactoria, qué problemas conlleva, que responsa-
bilidades afiadidas tienen los implicados y cudl es el mejor camino para adoptar
un sistema SBM.

Un importante conjunto de investigaciones ha estudiado el éxito de este movi-
miento préctico. Asf, a pesar de que autores tales como Anita A, Summers y Amy
W. Jolmson (1995) concluyen que no hay una evidencia clara de que la gestion
basada en la escuela se traduzca en una mejora del rendimiento de los alumnos,
existe un acuerdo generalizado en la existencia de una relacion entre este mo-
delo de gestion y la eficacia de la escuela (Cheng, 1996; Dimmock, 1993; Dun-
harm, 1995a; Robertson v Briggs, 1998). Esta relacién se puede explicar de la si-
guiente forma:

«(...) los cambios formales de goblemo refleladcs en la transicion hacia una ges-
tion basada en la escuela deben generar, en primer lugar, mejoras en los procesos
de toma de decisiones utilizados en la escuela. Una mejor toma de decisiones posibi-
litard al centro llevar a cabo los cambios operativos ¥ estratégicos necesanios, y todo
esto unido ayudard a construlr una cultura escolar eficaz. Una cultura mejor, junto con
reformas estratégicas y operativas llevadas a cabo en el centro, conllevard cambios
en el comportamiento de los miembros directivos, lo que es necesario para que exis-
ta una mejora en diversos resultados que sirvan como indicadores de la calidad es-
colar. (Robertson y Briggs, 1998, p. 28.)

De forma analoga, Drury v Levin (1994) defienden que la SBM contribuye a
cuatro resultados intermedios que tienen potencial para mejorar el rendimiento
académico de los estudiantes: incrementar la eficiencia en el use de recurses v
personal, iIncrementar la profesionalizacion de los docentes, desarrollar el cu-
rriculo y mejorar el compromiso de la comunidad educativa.

Los estudios también han analizado las dificulfades de la puesta en marcha de
la SBM. Asi, John Prasch (1590) ha encontradoe que da mas trabajo a los docentes
v a los directivos, es menos eficiente, genera desigualdades en los resultados de
las escuelas, incrementa las necesidades de formacién permanente de los do-
centes, genera confusién entre nuevas competencias y responsabilidades y pro-
duce, indefectiblemente, dificultades de coordinacion.

Otro grupo de investigacicnes se ha centrado en concretar las responsabili-
dades de los implicados en un proceso de SBM. A pesar de la gran cantidad de
variedades de SBM, se hanh enconirado las siguientes responsabilidades nuevas:

+ Centrarse en el desarrollo e implantacién de un plan de mejora del apren-
dizaje de los alumnos. A través de este plan, el Consejo escolar puede ase-
gurar la coherencia y continuidad con otros centros y en el tiempo.

» La palabra clave del papel de las autoridades en un sistema basado en la
escuela es: facilitar. Se deben presiar facilidades para el desarrollo de los
docentes, crear canales de comunicacién, favorecer las innovaciones,
aportar los recursos... (David, 1988).



* La figura ¢lave dentro de la escuela es el directer. Los directives ne sélo
ven incrementadas sus competencias y responsabilidades en el curriculo,
en la gestidn del personal o en la toma de decisicnes sobre la organiza-
cién, sino que también aumenta su poder de control sobre el éxito de los
alumnos y los programas. Los directores deben ser excelentes lideres y
saber delegar responsabilidades.

* Aumenta la implicacién de los profesores en la toma de decisiones median-
te su participacién en la planificacién, desarrollo, sequimiento y mejora de
los programas instructivos dentro de la escuela.

+ La implicacién de los padres es esencial. Dos son los beneficios fundamen-
tales que se extraen de la participacion de los padres: mejoran las actitu-
des de los alumnos hacia la escuela y éstos alcanzan niveles educativos
mas altos.

Por dltimo, se ha trabajade sobre la mejor forma de cambiar a un sistema SMB.
Los trabajos han concluide que, para asegurar el €xito del cambio, los implica-
dos han de comprender qué es un SBM y cémo debe ser implementado. Cada
participante debe conocer sus nuevas responsabilidades. Las autoridades, los
Inspectores y los directores deben garantizar que los canales de comunicacién
se mantengan abiertos.

Uno de los modelos tedricos de gestién basada en la escuela es el elaborado
por Robertson y Briggs (1998). Este modelo, apoyado en la investigacidn, se de-
riva de tecrias de las organizaciones y del cambic organizative, y explica las di-
namicas que generan mejoras en la calidad de la educacién a lo largo del tiempo
(gréfico 2.4).

Grafico 2.4.
Modelo tedrico de un proceso de cambio con una gestién basada en la escuela
Estructura Cambios operativos
de gobierno y estratégicos
i Calidad
Factores Oor.npc.mlanuento
contextuales individual ® del centro
Procesos de toma Cultura
de decisiones ® del centro

Fuente: Robertson y Briggs (1898, p. 31).
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De acuerdo con este modelo, la implantacién de la gestién basada en la
escuela constituye un cambio formal en la estructura de gobierno del centro.
En algunos casos simplemente refleja una descentralizacion formal de la
toma de decisiones, perc a menudo implica la creacién de nuevos 6rganos
de decisién v esto modifica toda la estructura del centro. La nueva estruc-
tura de gobierno esta condicionada, por un lade, por las caracteristicas del
contexta en el que tiene lugar, tanto el entorno fisico como la calidad del lide-
razgo y el apoyo proporcionade por la Administracion local; y, por otro, por
las razones y los procesos gue motivan la introduccién de la reforma. Y este
contexto influye en factores estructurales, tales como los tipos de decisiones
que estan descentralizadas hasta el nivel escolar, los elementos que tienen el
poder en la toma de decisiones, el equilibrio de poder entre los diferentes
miembros y el grado de influencia que tiene cada uno de ellos en las decisio-
nes del centro.

Mientras que la SBM representa un cambio formal en la estructura de gobier-
no de la escuela, el efecto de su aplicacion en el centro depende de la calidad
del proceso de toma de decisiones y, por tanto, es el que debe ser analizado,
Los aspectos clave en este sentido son la voluntad del divector de compartir el
poder, una mayor implicacién de los padres y profesores, aprender a trabajar y
tomar decisiones en equipo y un uso adecuado de los mecanismos de sclucién
de problemas y toma de decisiones.

Pero, ademas, para que la mejora de la escuela sea duradera y significativa
deberén darse cambios en algunas de estas areas, sino en todas: metas y objeti-
veos (como la visidn, prioridades estratégicas, resultados deseados), estructura
(por ejemplo, la departamentalizacién por nivel o materia) y recurscs y enfoques
curriculares y didécticos (como la colaboracién docente, el curriculo integrado o
la evaluacién).

La capacidad de gestionar un centro de manera eficaz no esta solamente en
funcién de la autonomia y libertad administrativa y juridica. Depende también de
la cualificacion de los lideres y de la naturaleza de la relacidn entre los lideres y
aquellos con los que interactiian en el desemperfio de sus tareas directivas. La
cuestion planteada en este punto es la siguiente: «en un contexto de cambio poli-
tico, social, econémico y tecneldgico, en ¢l que se cohcede cada vez mas énfasis
a la eficacia de las escuelas, pero en el que las transformaciones en los modelos
de gobierno escolar han conllevado cambios en la toma de decisiones a diferen-
tes niveles del sistema escolar, jqué se les exige ahora a aquellas personas res-
ponsables del liderazgo pedagogico en los propios centros? {Chapman, 1993,
p. 212). En respuesta se exige un liderazgo creativo e imbuido por la visién, ya
que la gestién educativa eficaz requiere un intento deliberado y consciente de
integracion, enlace y coherencia entre las preocupacicnes cualitativas y cuantita-
tivas del centro, la esencia y el proceso, la visién interna y externa y una pers-
pectiva estratégica y operativa al mismo tiempo.



97

La importancia de la SBM para la direccién de centros docentes viene dada
porque la adopcion de modelos de gestidn basada en la escuela conlleva nuevas
funciones y responsabilidades para los directivos. Algunas de ellas, perfiladas a
lo largo de este apartado, son la toma de decisiones compartida, el desartollo
profesional de los profesores, el énfasis en el aprendizaje y el curriculo, la eva-
luacién regular de los resultados, la implicacion de log padres y un fuerte lide-
razgo pedagégico (Veenman et al., 1988).

2.1.4. La investigacién sobre liderazgo

Un cuarto «paradigma» o, més propiamente, movimiento de investigacién re-
lacionado con la direccién escolar, es el referido a liderazgo. Sus inicios han de
situarse a principios de siglo, y desde ese momento han estado dominades por
un enfoque positivista {Coronel, 1996}, Como sefiala Rost (1994), en estos 90
afios no han cambiado las ideas bésicas sobre el liderazgo, sino que han sido re-
cicladas en la literatura década a década. Los estudics realizados dentro de este
movimiento se caracterizan porque liderazgo y gestién han estado intimamente
unidos desde el primer momeiito v, de hecho, atin lo estan.

Siguiendo a Coronel (1996}, es posible esbozar 1a evolucién de este movi-
miento. En un primer momento, en las décadas de los treinta y cuarenta, se de-
sarrollé la fearfa de los rasgos. Se buscaba la personalidad ideal del lider, par-
tiendc de la premisa de que los lideres nacen, no se hacen. Sin embargo, los
estudios realizados no pudieron demostrar tal hipétesis. De hecho, se encontrd
que no existen caracteristicas de personalidad, fisicas o intelectuales relaciona-
das con el liderazgo; ni sicuiera existe un lider ideal, sino que siempre esté liga-
do al contexto (Watkins, 1989).

A partir de este fracaso en la definicién de las caracteristicas del lider se desa-
rrollé la teoria conductual que, como puede imaginarse, define el iderazgo en tér-
minos de conducta. Los trabajos realizados al ammparo de esta corriente han ofre-
cido una gran cantidad de conocimientos muy utiles para la comprension del
fendmeno del liderazgo. De ellos, por ejemplo, surgié la clasificacién del lider au-
tocratico, democratico y permisivo, tan utilizada y extendida, as{ como mstrutmen-
tos para medir el liderazgo. Sin embargo, hay poca consistencia en los resultados
de las investigaciones y se ofrece una vision simple y estatica del liderazgo, asf
como de log subordinados y de su pape! en el proceso (Watkins, 1989).

Una nueva corriente, a la vista de estas dificultades, pretendié identificar las
condiciones especificas que permiten al lider influir sobre el grupo. Adqui se en-
marca la teorla de la contingencia o situacional, que aspira a prescribir un estilo
de liderazgo adecuado, contingente a factores como las relaciones lider-miem-
bros, los miembros o seguidores de si mismos, el clima o cultura orgamnizativa y
otros factores ambientales. Coronel (1996) sefiala como autores mas destacados
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de esta corriente a Fiedler (1967), Hersey y Blanchard (1987), House (1977) v
Tannenbaum y Schmidt (1958).

La conexién de este movimisnta con la direccidn escolar se produce automati-
camente, desarrollandose un gran nimero de trabajos sobre liderazgo educativo
o pedagégico. En ellos se concibe al directivo escolar, lider pedagogico, como
agente transformacional de la cultura organizativa del centro (Bass, 1985),
0 como elements facilitador que allana el camino y encauza la accidn de los
demas (Conley v Goldman, 1994). La idea que subyace al liderazgo pedagdgico
para muchos autores es aunar dos finciones: la de liderazgo escolar, que ejercen
los directivos por el puesto que ocupan, ¥ la de liderazgo curricular, como actor
que influye positivamente en la resclucion de preblemas relacionados con la en-
sefianza (Goikoetxea, 1997). Se frata no tanto de ejercer poder sobre los demas,
como de incidir sobre aquellos elementos determinantes de su actuacion.

En muchos casoes, las investigaciones realizadas en torno a este tema se han
centrado en la figura del director como ldider unico (o, cuando menos, principal),
motor esencial del cambio y la eficacia escolar. Este tipo de trabajos se dirige,
pues, a la identificacién de estilos de liderazgo, de las conductas y del perfil del
director. Leithwood, Begley vy Cousins {1990) han definido cuatro modelos de
practica directiva a partir de varias investigaciones, estlos que se recogen a
continuacién.

Ei estilo de liderazgo A esta caracterizado por un énfasis en las relaciones in-
terpersonales, por establecer un clima de cocperacién dentro de la escuela y
por una relacién eficaz v de colaboracién con diversos grupos de la comunidad
v de las autoridades centrales. Los directivos que se comportan bajo este mode-
lo creen que estas relaciones son ¢riticas para su éxito general y proporcionan
una base necesaria para una actividad mas dirigida a tareas determinadas en
Sus cenfros.

En el estilo B, el foco de atencién estd en el rendimiento de los alumnos v en
el aumento de su bienestar. Para ello utilizan diverses medios, que incluyen
compoertamientos tipicos de los otros estilos (Interpersonal, administrative y di-
rectivo).

Comparado con los estilos A y B, existe menos consistencia en los estudios
revisados del tipe de practica directiva clasificada como C, centrada en los pro-
gramas. Los directivos que acttian segun este modelo, sin embargo, coinciden
en su preocupacion por la eficacia de los programas, por mejorar la competen-
cia del personal docente y por desarrollar procedirnientos para llevar a cabo las
tareas que aseguran el éxito de los programas. Comparado con el estilo A, el di-
rectivo se orienta mds hacia la tarea y considera el desarrollo de buenas relacio-
nes interpersonales como un medio para mejorar los resultados de la actividad
escolar. Comparado con el estilo B, hay una mayor tendencia a adoptar y desa-
rrollar como meta procedimientos aparentemente eficaces para mejorar los re-
sultados de los alumnos, pero la meta no son los resultados en si.
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El estilo D esté caracterizado casi exclusivamente por la afencién hacia lo que
se califica como administrativo (las cuestiones practicas de la organizacién y
mantenimiento diario del centro). Los directivos que adoptan este estilo, de
acuerdo con todos los estudios, se preccupan por los presupuestos, los horarios,
el personal administrativo y por responder a las demandas de informacién de los
demads. Parecen tener poco tiempo para tomar decisiones sobre cuestiones pe-
dagogicas y tienden a involucrarse unicamente como respuesta a una crisis o
una demanda concreta.

Leithwood, Begley y Cousins (1890) establecen la relacion entre cada uno de
estos estiles y su contribucién a la mejora de la escuela. En este sentido, el que
mas aporta es el que se centra en el alumnado (B}, seguido de la practica centra-
da en los programas (C), el liderazgo basade en &l clima y las relaciones () v,
en 1ltimo lugar, el estilo administrativo (D). Estas diferencias en eficacia se expli-
can por &l mayor ¢ menor grado en que se centran en el aprendizaje de los estu-
diantes, para lo cual también tienen que atender a cuestiones de gestién, clima
escolar y programas, pero como medios para lo primero y no comeo fines.

Estos estilos de liderazgo coinciden con los que aparecen con frecuencia en
la literatura sobre el termna, como los establecidos por Sergiovanni (1884). Este
autor define algunos aspectos de liderazgo como «fuerzas» que pueden utilizar
tanio los directores e inspectores como los profesores, que influyen en la vida
de los centros y que constituyen una energia capaz de llevar a una situacion de
cambio. Son medios para poner en marcha o mantener procesos de mejora es-
colar. Sergiovanni considera cinco tipos de liderazge en funcién del aspecto pre-
dominante, similares a los definidos por Leithwood, Begley y Cousins (1990):

* El lider técnico: hace hincapié en conceptos como técnicas de planificacion

v de distribucién del tiempo, teorias sobre liderazgo de contingencia y es-
fructuras organizativas. El directivo es el encargado de planificar, organi-
zar, coordinar y establecer el horario de las actividades escolares, de
forma gue se asegure una eficacia éptima.

+ El lider humano: concede mayor importancia a las relaciones humanas, a la
competencia interpersonal, a las técnicas de motivacién instrumental. Se
dedica especialmente a apoyar, animar y proporcicnar opertunidades de
desarrolle profesional a log miembros de la organizacién. Este tipo de di-
rectivo promueve la creacion y mantenimiento de una moral de centro y
utitiza este proceso para la toma de decisiones participativa.

 El lider educativo: utiliza conocimientos y acciones de profesional experto
en la medida en que estos se relacionan con la eficacia docente, el desarro-
llo de programas educativos v la supervisién clinica. Diagnostica problemas
educativos, orienta a los profesores, promueve la supervisién, la evaluacién
y el desarrollo del perscnal y se preocupa por el desarrollo del curriculo.

« El Iider simbolico: asume el papel de jefe y pone el énfasis en la seleccion
de metas y comportamientos, sefialando a los demas lo reaimente impor-
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tante. Recorre el centro, visita las aulas, mantiene contacto permanente con
los alumnos, da pricridad a los intereses educativos frente a los de gestion,
preside ceremonias, rituales y ofras ocasiones importantes y proporciona
una visién unificada del centro, que transmite habilmente a través de las
palabras v las acciones. Un aspecto importante de este tipo de liderazgo es
la visidn, definida como la capacidad de crear y cormunicar la imagen de un
estado deseable de acontecimientos que lleven al compromiso entre aque-
llos que trabajan en la organizacién.

Por ultimo, el lder cultural, caracterizado por definir, fortalecer y articular
aquellos valores, creencias y rafces culturales que dan a la escuela su iden-
tidad tnica. Se encarga de crear un estilo organizativo, lo que define a la
escuela como una entidad diferenciada que cuenta con una cultura propia.
Las actividades asociadas con més frecuencia a este lider son: articular una
mision del centro, socializar a los nuevos miembros a la cultura de la es-
cuela, contar historias y mantener mitos, tradiciones y creencias, explicar
cémo funciona el ceniro, desarrollar y manifestar un sistema de simbolos a
lo large del tiempo, y recompensar a quienes reflejan esta cultura. El efecto
global de este tipo de lider es la vinculacién y creencia de alumnos, profe-
sores, padres y otros miembros de la comunidad escolar en el trabajo del
ceniro.

Sergiovanni {1984) relaciona y ordena estas «fuerzas» de liderazgo en una je-
rarquia, tal como aparece en el grafico 2.5, y destaca los siguientes aspectos:

Las fuerzas de liderazgo técnico y humanista son genéricas y, por tanto,
comparten las mismas cualidades con la gestidn y el liderazgo eficaz. Su
presencia es importante para consequir y mantener una competencia esco-
lar cotidiana, pero no es suficiente para alcanzar la excelencia, Su ausencia
provoca ineficacia escolar y una moral pobre de centro.

Los liderazgos educativo, simbélico y cultural son situacionales y contex-
tuales, y su contribucion se deriva de temas especificos de educacién y es-
colarizacién. Estas cualidades diferencian el liderazgo educativo, la super-
visién y la administracion de la gestién y el liderazgo en general.

Los aspectos técnicos, humanos y educativos del liderazgo educative son
esenciales para un funcionamiento competente de la escuela, v su falta con-
tribuye a la ineficacia. Su presencia, por s{ sola, no es suficiente para alcan-
zar la excelencia en la escuela.

Los aspectos cultural y simbdlico del liderazgo son esenciales para la efica-
cla escolar. Su ausencia, sin embargo, no parece afectar negativamente la
competencia diaria.

Cuanto mayor sea la presencia de un aspecto del liderazgo situado maés
arriba en la jerarquia, menos importantes son los aspectos situados
mas abajo, slempre que superen Unos minimos.
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Grafico 2.5.
Jerarquia de las fuerzas del liderazgo
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Fuente: Sergiovanni (1984, p. 9).

Aundque la mayoria de los trabajos scbre liderazgo en educacién tienden a
referirse al directivo del centro, muchos autores reconocen la necesidad de con-
templar este concepto de forma mas amplia, incluyendo a los profesores v a
otros miembros del centro que también pueden ser agentes de cambio (Coro-
nel, 1996). De esta necesidad surgen enfoques del liderazgo pedagodgico, cerca-
nos a la teoria situacional o inspirados en ella, mas cenirados en descubrir las ta-
reas y las formas de liderazgo que contribuyen al cambio y a la eficacia.

Un buen nimero de trabajos han estudiado lo que se ha venide a llamar lide-
razgo instruccional. Este tipo de liderazgo es parte del pedagogico, pero no se
identifican, ya que el instructivo se refiere al liderazgo que selecciona un area
especifica de contenido, disciplina o materia (Sergiovanni, 1984). Estd basado en
la teoria de competencia situacional antes comentada, y se fundamenta en la inte-
gracién de la investigacién sobre escuelas eficaces, liderazgo pedagégico y en-
sefianza eficaz. El liderazgo instruccional, en palabras de Duke (1987), ha de po-
nerse en préctica en situaciones clave en las gue es necesario actuar
competentemente para que la ensefianza sea lo mas eficaz posible, situaciones
como: supervisién y desarrollo del profesorado, evaluacién de los profesores,
gestién y apoyo de la docencia, gestién y apoyo de los recursos, control de la
calidad, coordinacion y actuacién como «apagafuegosy.
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A partir de los afios ochenta se han ido desarrollando algunos instrumentos
para medir el liderazgo de los directivos (Andrews, Soder v Jacoby, 1986; Hallin-
ger, 1982, 1984b; Leithwood y Montgomery, 1986; Van der Grift, 1890; Villanova,
Gauthier, Proctor y Shoemaker, 1981). Uno de ellos, el PIMRS (Principal Instruc-
tional Management Rating Scale) elaborado por Hallinger (1984b), mide el lide-
razgo instruccional de directores de Educacién Primaria y Secundaria. Este ins-
trumento considera ires dimensiones del liderazgo pedagogice, cada una de las
cuales comprende varias funciones. Los datos obtenidos se utilizan para definir
tendencias 0 modelos de liderazgo de los directores.

Tabla 2.2.
Dimensiones medidas por la escala PIMRS
{Principal Instructional Management Rating Scale)

Definicién del proyecte del centro. * Determinar los objetivos del centro.
* Comunicar dichos objetivos.

* Supervisar y evaluar la instruccién.

Direccién del programa pedagégico. = Coordinar el proyecto curricular.
= Seguir la eveolucién de los alumnos.

Proteger el tiempo lectivo.

Promover el desarrollo profesional.
Mantener una visibilidad alta.
Proporcionar incentivos a profesores.
+ Proporcionar incentivos por el
aprendizaje.

Promocién de un clima escolar de
aprendizaje positivo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Hallinger y Murphy (1987).

Weber (1989) identifict las cince funciones principales que caracterizan et li-
derazgo instruccional: definir 1a misién del centro, promover un clima positivo de
aprendizaje, observar y ofrecer feed-back a los profescres, gestionar el curricu-
lo y la instruccidn, y evaluar el programa docente. Murphy (1990) también reali-
za esta clarificacién de hmciones, que se detallan en la tabla 2.3.

Cuando emergit el concepte de liderazgo instruccional al final de la década
de los setenty, los directores y directoras se consideraban eficaces si promovian
cambios en la escuela generando expectativas claras, manteniendo una discipii-
na firme y consiguiendo resultados elevados, Esta vision del liderazgo era impli-
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Tabla 2.3.

Caracteristicas del liderazgo instruccional segin Murphy

Dimernsiories =~

:: A&;'ivida‘de's

Establecimiento de la mision y

Centrando las metas escolares.

produccion educativa.

metas. « Comunicandc las metas escolares.
+ Promocionando la calidad en la instruccién.
+ Supervisando y evaluando la mstruccion.
Gestidn de la funcién de + Asignando v pretegiendo el tiempo instruccional.

Coordinando el curriculo.
Contrelandoe el progreso de los alumnos,

Favorscimiento de un clima
acadeémico de aprendizaje.

Estableciendo estdndares v expectativas positivas.
Manteniendo una alta presencia visible.
Proporcicnando Incentivos & los profesores y
alumnes.

Impulsands el desarrolio profesional.

Desarrelle de un entorne positive
de trabajo.

Creando un entorno de aprendizaje ordenado y
seguro.

Proporcicnande oporfunidades para una impli-
cacién significativa del estudiante.
Desarrollando la cohesidn v colaboracion entre
el profesorado.

Asegurando recursos externos para ayudar a las
metas del centro.

Fraguando vinculos entre el hogar y la escuela.

Fuente: Murphy (1990, p. 168).

citamente jerdrquica, dependiente de que los directives ejercieran firmemente
su autoridad sobre los subordinados. Pero, como las escuelas no se transforman
facitmente por simples prescripciones, los investigadores comenzaron a buscar
otras concepciones de liderazgo mas sofisticadas (Lashway, 1995a). Influidos
por las nuevas corrientes empresariales, han puesto cada vez mas atencion en
modelos de liderazgo transaccional y transformacional (Leithwood, 1894), que en-
fatizan la colaboracion v la distribucién del poder. El término «liderazgo transfor-
macicnaly implica una cualidad perscnal, una habilidad para inspirar a los miem-
bros de la organizacién para mirar mas alld de sus propios intereses y centrarse

en metas de toda la institucién.



104

Otra de las razones por las que se buscaron modelos alternatives de lideraz-
go fue la insuficiencia del liderazgo instructivo (Veenman, Visser y Wijkamp,
1998). Mientras que los modelos instruccionales se centran en cémo los directi-
vos influyen en los procesos de ensefianza del centro y su impacto en el aprendi-
zaje de los alumnos, el modelo transformacional pone su atencién en cémo au-
mentar la capacidad de la organizacién de innovar a través del énfasis en la
distribucién del poder, el liderazgo compartido y el aprendizaje organizativo.
Este ultimo modelo sugiere que los efectos de la accién del directivo se logran
fomentando metas de grupo, disefiando comportamientos deseados, proporcio-
nando estimulo intelectual y dando un apoyo individualizado, asf como conce-
diendo importancia a la implicacién del directivo en el aula.

Pero estas nuevas demandas que se plantean al directivo, que dan prioridad
a la cultura organizativa sobre las tareas cldsicas, dan lugar a un dilema: por un
lado, los enfoques mas participativos conllevan la promesa de transformar la en-
sefianza y el aprendizaje en fines (ltimos; por otro, los directivos se enfrentan a
exigencias diarias de accién inmediata. En definitiva, deben elegir entre resulta-
dos a corto y largo plazo (Lashway, 1985b).

Sin embargo, Prager (1993} considera que esta eleccidn es una falsa dicoto-
mia y sostiene que la solucién 6ptima consiste en apoyar procesos colegiados y
de distribucién del peder inspirados por fines educativos. Afirma que, mientras
la excelencia de la instruccién se alcanza més probablemente a partir de las ca-
racteristicas del profesorado, la colegialidad no conlleva automaticamente la
mejora del aprendizaje de los alumnos. Los lideres escolares deben ser capa-
ces de transformar la ambigiliedad de la colaboracién en la claridad de objeti-
vos tangibles pero, en su opinién, la literatura no ha proporcionadeo todavia mo-
delos comprensivos que integren estos procesos de facilitacién con las tareas
educativas. :

El tipo de liderazge denominade fransformacicnal, parte de la contribucién
de los directivos escolares al logro de objetivos vinculados al cambio cultural v a
la resolucién de problemas organizativos. Se caracteriza, por tanto, por ser un
proceso dinamico, variante en funcién de las situaciones y generador de cam-
bios (Coronel, 1996}. Este concepto fue introducido por Bass (1985), sin relacio-
narse expresamente con €l &mbito escolar en un principio. Este autor lo define a
partir de las siguientes dimensiones:

= Carsma, que consiste en el poder referencial y de influencia. Un lider ca-
rismético es capaz de entusiasmar e inspirar confianza e identificacién con
la organizacién.

+ Visién o capacidad de formular una misién en la que los componentes de la
organizacién se implicuen en el cumplimiente de los objetivos con los que
han de estar identificades.

+ Consideracién individual, es decir, atencién a las diferencias personales v a
las necesidades diversas.
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» Estimulacion intelectual, que consiste en la capacidad de proporcionar a los
miembros de la organizaciéon motivos para cambiar la manera de pensar
sobre los problemas técnicos, las relaciones, los valores v las actitudes.

= Capacidad para motivar, potenciar las necesidades v proporcionar un
apoyo intelectual v emocional.

la aplicacién de este tipo de liderazgo a la escuela (Leithwood y Steinbach,

1983) se basa en tres constructos: la habilidad del director para fomentar el fun-
cionamiento colegiado; el desarrolle de metas explicitas, compartidas, modera-
damente desafiantes y factibles; y la creacién de una zona de desarrollo proximo
para el directivo y para st perscnal. La evidencia de este liderazgo se encuenira,
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, v para fomentar el desarrollo del
personal (de Vicente et al, 1998). Las actuaciones que permiten lograr escs obje-
tivog y caracterizan el liderazgo transformacional se sintetizan en la tabla 2.4.

Tabla 2.4.
Sintesis del ejercicio del liderazgo transformacional seqiin Leithwood

+ Desarrolla una visién que es ampliamente compartida por la
egcuela,

+ Egtablece el congensc en los objetivos y las prioridades de Ia
escuela,

» Tiene expectativas de una excelente actuacién,

» Presta apoyo individual.
« Presta estimulo intelectual,
» Ofrece modelos de buen ejercicio profesional.

= Distribuye la regponsabilidad y comparte la autoridad del lide-
razgo.

» Concede a los profesores (individuales y grupoes) autonormia

en sus decisiones.

Posibilita tiempe para la planificacién colegiada.

.

+ Fortalece la cultura de la escuela.

« Favorece el trabajo en colaboracién.

* Entabla comunicacién directa y frecuente.

+ Comparte 1a auteridad y la respeonsabilidad.

+ Utliza simmbolas v rituales para expresar los valores culturales.

Fuenle: Elaboracién propia a partir de Leithwood {1994).
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La concepcién del liderazgo transformacional ha ido evolucionando y esta
dando paso a un nuevo modelo denominado Iiderazgo facilitador (Lashway,
1995a, 1995b). La idea central de esta tendencia es ejercer el poder a través de
los demés y no sobre ellos, de manera que puede ser definido como «los com-
portamientos que favorecen la capacidad colectiva de una escuela de adaptar-
se, resolver problemas y mejorar sus resultados» (Conley y Goldman, 1994).
Las estrategias utilizadas para ello son: prever limitaciones de recursos, cons-
truir ecuipos, proporcionar feed-back, coordinar y gestionar conflictos, crear
redes de comunicacién, practicar politicas de colaboracién y definir la vision de
la escuela.

A pesar del énfasis que pone en la colegialidad, la facilitacion del poder no
recae en votaciones © en otros mecanismos formales, sino en la existencia de
una estructura, de tal forma que quien hasta ahora tuviera normalmente la autori-
dad legal de ratificar las decisiones contintie haciéndolo. Pero, frente a la delega-
cion unilateral de tareas por parte del directivo hacia el resto de los miembros
de la comunidad educativa, en un ambiente facilitador cualquiera puede iniciar
una tarea & implicar a quieh sea para participar; el proceso funciona a través de
la negociacion y la cemunicacion (Dunlap y Goldman, 1990).

Muchos de los enfoques y variantes del movimiento creado en torno al lide-
razge consideran que el director es una de las claves del funcionamiento y de
los resultados escolares. Consecuentemente, frente a otras tareas de tipo admi-
nistrativo que deben delegarse en el ayudante del director (assistant principal) o
adrninistrador, el directivo debe dar prioridad a funciones de cornunicacidn, de
integracién y de coordinacion. El cambio hacia una escuela mas eficaz es a
veces dificil por factores de resistencia y de falta de consenso. De hecho, varias
investigaciones constatan que los directivos son conscientes de la importancia
de este rol de liderazgo v que les gustaria dedicarle mads tiempo a aquellos as-
pectos de su trabajo relacicnados con actividades curriculares y pedagogicas.
Pero hay varias razones que, de momento, no facilitan este cambio (Villa y Villar-
dén, 1998):

* La falta de formacitn técnica en dmbitos como el curriculo y la ensefianza.

* La naturaleza del curriculo y la ensefianza: no hay tradicién en los niveles
macropoliticos del centro de preccuparse por estas cuestiones, hay una
falta de conocimiento sobre cédmo aprenden los alumnos y sobre los efec-
tos del profesorado en su aprendizaje, estd muy acentuada la autonomia
del profesor en el aula y, ademads, la administracion escolar y los departa-
mentos que trabajan aspectos curriculares funcionan con frecuencia en los
centros como unidades separadas.

* La profesionalidad que se les supone a los profesores hace pensar que
sean ellos quienes toman las decisiones en el &mbito curricular v docente.
Se confunde profesionalismo con independencia, y autonomia con aisla-
miento.
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* 5ilainspeccién v las administraciones educativas no conceden importancia
a este tipo de tareas, el director se centrara en otros ambitos que son eva-
luados de forma preferente (gestién del personal y del centro en general).

* La tradicion lleva a que se espere del director una mayor dedicacién a
cuestiones administrativas. Por otro lado, la falta de tlempo y de control
produce a veces el desentendimiento de actividades que generan resuita-
dos a mas largo plazo.

Asf pues, aunque el gjercicio de la funcién directiva conlleva ciertas activida-
des de gestidn, es necesario que el director centre su actuacién en aguellas ta-
reas dirigidas a mejorar el aprendizaje de los alumnos y a cumplir el proyecto
educativo que determine la comunidad escolar (Findley y Findley, 1892). Es ahi
donde puede contribuir a facilitar el proceso, compartiendo las responsabilida-
des y potenciando las capacidades personales y materiales de los profesores.

2.1.8. Unién de paradigmas y movimientos

Desde principios de los afios noventa estdn surgiendo iniciativas para que
estos movimientos confluyan entre si. Efectivamente, ]a relacién entre el movi-
miento de mejora de la escuela y de eficacia escolar estd generando un nuevo
enfoque, que ha adquirido el nombre de «mejora de la eficacia de los centros»
—FEffectiveness School Improvemeni— (Reynolds, Hopkins y Stoll, 1893; Reynolds
et al, 1997, Robertson y Sammons, 1997; Stoll y Fink, 1996; Stoll y Reynolds,
1997). Andlogamente, alqunos autores coinciden en su intento de integrar la in-
vestigacion sobre eficacia escolar con la linea de gestién basada en la escuela,
partiendo de su estrecha relacion (Cheng, 1996, Dimmeock, 1993; Dunham,
1995a, Robertson y Briggs, 1998). También el movimiento de reestructuracion
tiene una estrecha vinculacién con el de eficacia escolar, puesto que asume mu-
chas de sus premisas (Murphy, 1992). E, incluso, ya hay propuestas de acerca-
miento entre varios de estos enfoques conjuntamente: liderazgo, gestién basada
en la escuela v eficacia escolar (Chapman, 1993) o gestién basada en la escuela,
mejora de la escuela y eficacia escolar (Bolam, 1993).

Escapa al objetive de este volumen analizar con detalle estas nuevas propues-
tas. Sin embargo, si se ha querido ofrecer algunas pinceladas, fundamentalmente
por sus interesantes aportaciones a la mvestigacion sobre direccién escolar.

2.1.5.1. Eficacia escolar y mejora de la escuela:
Effectiveness School Improvement

Una de [as aportaciones mds inferesantes y prometedoras de los tltimos afios
en referencia al cambioc escolar es la integracidn de un movimiento practico, la
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mejora de la escuela, con un paradigma teérico, la eficacia escolar, que hasta

hace poco estaban de espaldas uno del ofro. Mas que ofrecer las diferencias

entre ambos enfoques, o lo que cada uno puede aprender del otro, se va a ilus-
trar esta relacién presentando un modelo de Effectiveness School Improvement,
sequn el nombre que esta adquiriendo el nuevo paradigma.

Los profesores Stoll and Fink (1996) han propuesto un modelo tedrico que
liga la eficacia escolar y la mejora de la escuela a través del proceso de planifi-
cacién del desarrollo escolar (grafico 2.6). Los elementos que forman este mo-
delo son:

= Contexto, con dos aspectos: el contexto interno, que incluye caracteristicas
que en ocasiones han sido consideradas inputs (por ejemplo, la naturaleza
de la escuela, su alurrnado o su programa), junto con la formacién y expe-
riencia del profesorado; y el contexto externo, que recoge la implicacién
de las autoridades, las tendencias, iniciativas y expectativas sociales, etc.

+ Fundamentos, base de conocimientos: principalmente, los resultados de la
investigacién sobre eficacia escolar, eficacia de los docentes, psicologia
cognitiva y mejora escolar.

* Proceso de planificacion del desarroilo escolar, que constituye el vehiculo
de unidn de los resultados de investigacién de eficacia escolar con el pro-
ceso de mejora de la escuela. Incorpora varias capas:

1. Los alumnes, que no s6lo son el producto de la mejora sino también
participantes del proceso y deben estar en €l corazén de la planifica-
cién del desarrollo escolar.

El proceso de ensefianza-aprendizaje.

La tercera capa tiene cuatro fases: valoracidn (;dénde estamos?), plani-

ficacidn (;dénde nos gustaria estar?), puesia en practica y evaluacién

(¢c6mo evaluamos los cambios que hacemos?).

4. Las condiciones y las normas culturales.
5. La direccién participativa.

* Apoyos o colaboraciones (partners), que pueden ser padres, apoyos exter-
nos en forma de formacidn del personal, ayuda, amistad critica, materiales,
investigacion, fondos, politicas de mejora, etc.

* Resultados intermedios: el éxito de la mejora debe demostrarse a través de
un cambio en los docentes y en la organizacidn,

* Resultados del alumno, con las siguientes caracteristicas:

1. Deben incluirse resultados académicos ¥ sociales,

2. Debe ponerse énfasis en el progrese, donde se demuestra el valor afia-
dido per la escuela.

3. Los niveles académicos deben ser los mas altos posibles.

4. Debe estar centrado en la equidad de los estudiantes, el éxito debe ser
experimentado por todos los alumnos.

5. Los niveles deben ser cada vez mas exigentes.

SES
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De la integracién de ambos paradigmas se pueden extraer algunas ideas in-
teresantes relativas a la direccion escolar. Asf, Robert Bollen (1996} destaca la
importancia de la direccién escolar en ambas corrientes ¥ lega a afirmar que «el
lider educativo de la escuela parece ser una persena clave en la integracion
entre eficacia escolar y mejora de 1a escuela, capaz de poner en marcha la idea
de mejora escolar hacia una mayor eficacian (Bollen, 1996, p. 29). Igualmente,
como se desprende del modelo descrito, es posible obtener algunas sugeren-
cias sobre cémoe debe ser la direccidn. Stoll y Fink {1996), por ejemplo, defien-
den que el liderazgo debe ser participativo, imprimir al Claustro optimismo y
respeto v ser un gestor del cambio, un facilitador, un impulsor del movimiento. ..

2.1.8.2. Eficacia escolar y liderazgo del director

Durante las vltimas décadas, los estudios sobre eficacia han mostrado que en
manos del directivo descansa una gran responsabilidad con respecto a la mejora
de los resultados escolares. Los directivos de escuelas eficaces resultan ser lide-
res pedagdgicos, que quieren implicarse en actividades instruccionales y no so-
lamente en las administrativas porque creen que este rol pedagdgico incide en
el aprendizaje de los alumnos (Veenman, Visser y Wij-kamp, 1998). La mayoria
de los trabajos sobre eficacia escolar han demostrado que el liderazgo que ejer-
ce el director en la gestién educativa es un factor critico en la configuracién de
los procesos y estructuras organizativas, modelos de interaccion social, actitudes
y comportamientos de trabajo y creencias de los profesores. Puede influir indi-
rectamente en el aprendizaje enmarcando propuestas y metas claras para el
centro que aumenten el compromiso y la comnprensién del profesorado, y puede
tener también influencia directa a través de visitas a las clases, evaluando las ac-

. tividades escolares y dando un sentido a lo que tiene lugar en el centro.

2.1.5.3. Gestién basada en la escuela y eficacia y mejora escolar

Dimmock (1893) defiende la necesidad de relacionar la direccién basada en
la escuela con el conocimiento sobre eficacia y las practicas de mejora escolar,
para obtener una mayor comprensién de los sistemas escolares y de sus refor-
mas. Estas fransformaciones se basan en el deseo de mejorar la calidad de la
educacidn, pero la relacion entre dicha calidad y la gestién basada en la escuela
se puede concebir bajo dos tipos de razonamiento muy diferentes.

Una linea, fundamentada principalmente en la investigacién sobre eficacia es-
colar, sugiere que la mejora en el rendirnientio de los alummnos tiende a producir-
se mds en escuelas que son relativamente auténormas, que poseen capacidad
para resolver sus propios problemas y en las que es caracteristico un fuerte lide-
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razgo, especialmente gjercido por el director. En la misma linea, se habla de un
curriculo, bajo un enfoque basado en el destinatario, que resalta la toma de deci-
siones en el prepio centro, lo que permite a las escuelas controlar 1os Tecursos
con los que definir el aprendizaie que mas beneficia a los alumnos.

La linea complementaria que apaoya la mejora de la calidad de las escuelas 1o
hace partiendo de imperativos econémicos y politicos. Chapman (1990) atribuye
esta asociacion a la relacion percibida por los politicos entre educacién, actua-
ciones econdmicas y productividad. Frente al estado de alarma de la economia
v la fuerte competitividad, los responsables politicos estdn siendo més estrictos a
la hora de asignar recursos para educacion y han establecido politicas de arriba
hacia abajo, tales como nuevas responsabilidades exigidas por lag autoridades
centrales y locales, basadas en metas y en resultados esperados, en la eva-
lnacién de los alumnos y en la supervisidn y evaluacién de los resultados del
centro. Esta linea estd muy relacionada con el movimiento de Gestidn por Pro-
yectos o Gestién para la Calidad Total —Total Quality Management— (Alvarez y
Santos, 1996; Gento, 1895; Mascort, 1987; Murgatroyd y Morgan, 1993). Esta ten-
dencia proviene del mundo empresarial, en el que se ha identificado el funciona-
miento mediante proyectos como sinénimo de busqueda de la excelencia (Alva-
rez, 1998), Excelencia que, en palabras del autor (p. 12), supone:

= la puesta en evidencia de los valores de la organizacién como elementos

de identificacidn;

+ el desarrollo de la innovacién, el espiritu de iniciativa y la creatividad;

* lalucha, el respeto y la atencitn al cliente;

+ los cambios de las estructuras que permiten organizaciones mas flexibles; y

» la mejora de la calidad de los resultados apoyandose en la motivacion indi-

vidual de los protagonistas del trabajo.

La autonomia en la gestién del centro es, por tanto, necesaria para mejorar la
calidad de las escuelas. Sin embargo, el concepto de gestidn basada en la es-
cuela puede aplicarse a diferentes concepceiones de organizacion, cuya distnbu-
cién, modelo y ejercicio puede variar considerablemente aunque todas ellas
consideren la funcidn directiva en el nivel escolar. Commo cohgecuencia, es im-
portante entender los procesos claves v las estructuras de aquellas escuelas que
cuentan con las caracteristicas consideradas criticas para la mejora de la calidad
de la educacién. Existen relativamente pocos estudios empiricos que se centren
en la eficacia de la gestién basada en la escuela y su influencia en la calidad de la
educacién. Sin embargo, sf existen datos sobre los procesos que se consideran
necesarios para una gestién eficaz basada en la escuela.

Estos datos provienen de dos fuentes: la investigacién sobre eficacia escolar
v las descripciones de los procesos v estructuras de los centros que han legrado
con éxito una gestién basada en la escuela. Los elementos comunes 3 ambas
fuentes son los sigquientes (Dirnmock, 1993):
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» autonomia, flexibilidad y sensibilidad;

= planificacién por parte del director y de la comunidad educativa;

+ asuncién de nuevas funciones por parte del director;

« un ambiente escolar de participacién;

« colaboracion y colegialidad entre el personal; y

* un sentimiento elevado de eficacia personal para los directores y profesores.

En este aspecto, una cuestioén esencial es analizar si los procesos caracteristi-
cos de una gestién basada en la escuela coinciden con los elementos fundamen-
tales hallados por la investigacién sobre escuelas eficaces. La literatura scbre
eficacia identifica ciertos atributos de las escuelas que parecen correlacionar po-
sitivamente con resultados de aprendizaje mejores. Entre los atributos relativos a
la direccidn se encuentran un fuerte liderazgo del director, una buena planifica-
cidn escolar y la supervisién y evaluacién de las actividades escolares. La cues-
tién clave subsiguiente es comprobar si esos elementos corresponden a una
gestién basada en la escuela. En el estudio de Brown {1980}, los directivos afir-
maban que su capacidad de liderazgo habfa aumentado al adquirir mayor auto-
nomia en la direccién. Como consecuencia, s& realizaba una mayor planificacién
por parte de los profesores y directores, y estos ultimos reconocian tener un
mayor control sobre los recursos asignados a la escuela. Algunos centros incor-
poraron incluso procedimientos de supervision, bien por evaluacién directa de
los resultados de aprendizaje o bien a través de medidas de la satisfaccién
de los padres y estudiantes. La direccién basada en la escuela parece cumplir
muchos de los requisitos asociados a la eficacia escolar, aunque no por ello la
garantiza ni aumenta necesariamente la calidad del curriculo.

Un buen niimero de estudios sugiere que las escuelas mejoran sus resultados
cuando el ambiente en el que funcionan les permite una gran autonomia. Este
hecho no es suficiente por si sole, pero si lo hace més probable. De tal manera,
aundque la autonomia de los centros nunca es completa, pues siempre hay un
marco establecido por las autoridades centrales o locales, es importante que
este reforzada por una politica local coherente.

Otra caracteristica de la direccién basada en la escuela es la flexibilidad y la
sensibilidad al contexto, que aumentan la capacidad para el carmnbio y la motiva-
cion y satisfaccidén docente. Pero habria que conceder también importancia a
que esta fexibilidad responda a las necesidades de los alumnos.

La conexion de este enfoque con la direccidon escolar es inmediata, ya que los
directores se convierten en coordinadores de varios grupos diferentes con inte-
reses distintos. La doble responsabilidad del director, hacia la comunidad esco-
lar, por un ladg, y hacia las autoridades educativas, por otro, le enfrenta a nuevos
retos. Trabajar con miembros del Consejo escolar sin experiencia, animar a la
toma de decisiones participativa ¥ a compartir el poder constituye un ambiente
de trabajo diferente para los directivos. El punto clave es, sin embargo, cémo
esas nuevas funciones y responsabilidades inciden en la mejora de la escuela v,
por tanto, en la calidad de la educacién.
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Los profesores experimentan, tanto como los directivos, el reto del cambio cul-
tural que constituye una gestion mas auténoma y participativa. Pero es la influen-
cia del director la que es decisiva en la creacién, naturaleza y grado de participa-
cion del profesorado en la toma de decisiones. Un clima de confianza y
participacién hace aumentar la calidad de la ensefianza y del aprendizaje, porque
promueve la colaboracién entre el personal docente ¥ eso beneficia sin duda al
curriculo. Los directivos mas autoritarios, por el contrario, tienden a concentrar el
poder en menos personas, lo que conlleva un resentimiento de la comunidad es-
colar, incluso cuando el centro funciona con estructuras democréticas,

Una ultima linea de investigacién paralela acerca de la relacién entre la ges-
tién basada en la -escuela y la calidad del curricule procede de la asociacién
enire participacién y colaboracién, y colegialidad. Si un ambiente de toma de
decisiones participativa conduce a una mayor colegialidad y colaboracién entre
los profesores, habria que pregquntarse si €l aprendizaje de los alumnos se bene-
ficia cuando los profesores frabajan juntos. Los resultados de las investigaciones
indican que esta colaboracién repercute positivamente en el curriculo, especial-
mente en la ensefianza, ya que se rompe el aislamiento profesional que sufren
muches profescres (Little, 1990). El aprendizaje de los alumnos, segun este
mismo autor, se beneficia de la colaboracién entre profesores en cuatro formas:

* cuando los profesores hablan sobre la ensefianza, las complejas relaciones

entre sus acciones y el aprendizaje de los alumnos se clarifican;

« la planificacién y la preparacién de los programas de forma compartida
entre los profesores fomenta la consistencia y coherencia de enfoques en
el funcionamiente del centro;

» los profesores estan mas dispuestos a observarse entre ¢llos en clase y a
proporcionar feed-back; y

« los profesores aumentan su disposicién para la formacién.

Es, por tanto, responsabilidad de los directivos fomentar este clima de partici-
pacién.

2.2. LINEAS DE INVESTIGACION SOBRE DIRECCION ESCOLAR

En este epigrafe se ofrece una revisién de las investigaciones realizadas en el
panorama internacional sobre direccién escolar. Para facilitar el analisis, se ha
optado por agrupar los trabajos en seis lineas de investigacion: direccion y ren-
dimienfo académico; género y direccion escolar; conductas de los directivos; ta-
reas de los directivos y su distribucién del tiempo; percepciones de los directi-
vos de su trabajo (satisfaccion y problemas encontrados); ¥, por ultimo, analisis
de competencias vy desarrolle profesional de los directivos.

No parece necesario detallar las dificultades que conlleva la tarea de agrupar
una cantidad ingente de investigaciones mediante un criterio que cumpla las ca-
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racteristicas de exclusividad, exhaustividad v, sobre todo, utilidad. La gran muilti-
tud de trabajos realizados bajo diferentes enfoques y perspectivas, centrados en
cuestiones diversas y con tradiciones de investigacién radicalmente distintas,
hace que cualquier marco para su andlisis se vuelva incompleto. En ese sentido,
las lineas que a continuacién se ofrecen pretenden, simplemente, recoger los
trabajos mas interesantes y mas utiles para comprender la situacién de la direc-
cién escolar,

2.2.1. Investigaciones sobre direccién escolar y rendimiento académico
del alumnado

Un importante niimero de estudios empirices ha analizado explicitamente la
relacién entre la actuacién de los directivos y los resultados de los estudiantes
del centro donde desarrolla sus funciones. Efectivamente, las revisiones de Brid-
ges (1982) o de Leithwood y Montgomery {1982), para ¢l perfodo comprendido
entre finales de los sesenta y la década de los setenta; la de Leithwood, Begley y
Cousins (1980), para el periodo entre 1974 y 1988; vy la de Hallinger vy Heck
(1998}, para la década de los ochenta y la primera mitad de los noventa, han re-
cogido un buen niimero de trabajos sobre esta teméatica.

Los distintos estudios pueden ser clasificados en funcidn del modelo de ana-
lisis de la incidencia de los directivos sobre el rendimiento. Hallinger y Heck
(1998), siguiendo a Pitner (1988), han identificado tres modelos: de efectos di-
rectos, de efectos mediatos y de efectos reciprocos.

Los autores que siguen los modelos de efectos directos sugieren que las prac-
ticas del directivo inciden automaticamente sobre los resultados escolares. Este
enfoque asume que estos efectos pueden ser medidos de manera independiente
de ofras variables relacionadas (Glasman, 1984; Hunter, 1994, van der Grift,
1980). Al misme tiempo, reconocen €l hecho de que otros factores pueden tener
efectos previos en los resultados escolares, lo que leva a alqunos investigadores
a considerar otras variables, tales como la situaciédn sociocultural o el rendimien-
to previo (Cheng, 1994; Ramey, Hillman y Matihews, 1982). Los resultados de
estos trabajos son sorprendentemente claros: no se encuentran evidencias con-
sistentes de la incidencia de los directivos sobre el rendimiento del alumnado.

Las investigaciones cue se enmarcan en modelos de efectos mediatos, por su
parte, hipotetizan que la influencia de los directivos en el rendimmiento académico
se realiza a través de caminos indirectos. La conducta del director afecta a los
resultados escelares, perc tal contribucién estd casi siempre mediatizada por
ofras personas, hechos, practicas institucionales o por la cultura escolar (Leith-
wood, 1994). Los estudios de efectos mediatos ofrecen indicaciones concretas
de medios posibles a través de los cuales los directivos pueden tener impacto
en el rendimiento del alumnado. Los resultados que ofrecen estos trabajos son
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entre directivos y rendimiento académico (Biester et al,, 1984; Heck, 1982; Silins,
1964).

Una tercera aproximacién conceptual a los efectos del directivo es el lamado
modelo de efectos reciprocos. Algunos investigadores han propuesto que las rela-
ciones entre los directivos v las caracteristicas de la escuela y su entorno son inte-
ractivas. Hasta el momento se han llevado a cabo pecos estudios siguiendo este
modelo, probablemente por problemas de caracter metedologico (Hallinger,
Bickman y Davis, 1896, Heck, Larson y Marcoulides, 1990). Los resultados son
mds precisos que log generados por investigaciones adscritas a los anteriores
modelos, dado que indican qué tipo de directivos tiene incidencia sobre el rendi-
miento académice y, per ello, se presentan como el camino futuro de trabajo.

En cuanto a los resultados, en la revision de investigaciones realizada por
Leithwood, Begley vy Cousins (1990} se sefialan algunos hallazgos interesantes.
Asi, por ejemplo, se ha visto que los directivos pueden tener una influencia signi-
ficativa sobre el rendimiento en destrezas basicas del alumno. Iqualmente, son
capaces de influir en los profesores para que adopten y utilicen practicas irmova-
doras v pueden incidir también en la satisfaccién de los docentes con su trabajo.
Se ha demostrado, asimismo, que los directores eficaces tienen un alto grado de
compromisc hacia lag metas de la escuela, especialmente hacia las metas de ca-
racter instructivo. La investigacién sobre los modelos ¢ estilos de préacticas con-
firma que los directores eficaces funcionan de diferentes maneras en funcién del
contexto, como también ratifican que no hay modelos eficaces preestablecidos.

Los resultados obtenidos por los estudios analizados en la revisién de Hallin-
ger y Heck (1998) sefialan varios &mbitos de la vida escolar en los que la direc-
cién incide considerablemente, aungue mas de forma indirecta y mediada que
directamente. Por un lado, muestran que la accién de los directivos en el disefio,
desarrollo y mantenirmiento de las metas y objetivos del cenfro tiene una impor-
tante influencia indirecta en los resultados escolares, de forma que los centros
cuyos directivos contribuyen a establecer metas elevadas, ¢laras y consensua-
das obtienen mejores resultados. Ademds, todos los estudios destacan la necesi-
dad de que exista coherencia entre los fines del centro, su vision global y el cu-
rriculo que se imparte en el.

El segundo ambito de influencia de la direccién es el relativo a las estructuras
organizativas y las relaciones interperscnales. Efectivamente, diversos estudios
(entre ellos, Leithwood, 1994) han encontrado que se obtienen mejores resultados
en los centros en los que el directivo concede cierta autonomia a los docentes, la
toma de decisiones se realiza de forma colegiada y, ademas, se dedica tiempo a
estas actividades y a fomentar la colaboracién. Es mas, Heck, Larson, Marcoulides
(1990) y Goldring y Pasternak (1994) coinciden en que, en las escuelas eficaces,
¢l directivo favorece no sélo el compromiso del profesorado, sino también la im-
plicacién de los padres en la vida del centro y en la toma de decisiones.
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Para impulsar esta participacién y ejercer un liderazgo realmente educativo,
parece claro que el director influird también sobre los miembros de la comuni-
dad educativa v el personal del centro. De hecho, éste es uno de los puntos esen-
ciales del modelo de liderazgo transformacional v se confirma en varias investi-
gaciones (Eberts y Stone, 1988; Heck, 1993; Leithwood, 1994), segtn las cuales
el papel del director en la resclucién de conflictos, en el apoyo y supervision de
los docentes, en el aumento de sus expectativas y, en definitiva, en el logro de la
colaboracion y cohesion de la comumdad educativa, es un factor de clara in-
fluencia en la mejora del rendimiento.

De los tres ambitos de influencia descritos hasta ahora se desprende la inci-
dencia indirecta del directivo en el clima y la cultura del cenirc. Aunque es un
campo con menos entidad empirica que los tres anteriores, las teorias sobre Ii-
derazgo mas recientes destacan que la actuacién de los lideres afecta al ambien-
te y la cultura de la organizacién escolar, y que ésta modela el sentido que los
miembros del centro dan a su trabajo v su predisposicién hacia el cambio v la
mejora (Bolman y Deal, 1992; Leithwood, 1984, Cgawa y Bossert, 1595). De tal
forma, los directores influyen en determinados aspectos (procesos de comunica-
cién, formacion, expectativas, valores, colaboracidn, etc.) que permiten modifi-
car la cultura y el clima del centro, el cual, a su veg, incide en la reestructuracion
y mejora de los resultadoes de los programas, los profesores y, por supuesto, los
alumnos.

2.2.2. Género y direccién escolar

Las mujeres conforman el grupo mayoritario de docentes tanto en ensefianza
Primaria como Secundaria. Sin embargo, estén claramente subrepresentadas en
los puestos de responsabilidad de las instituciones escolares (Bardisa, 1995). Y
esta afirmacion es verdadera para la practica totalidad de Estados del mundo.
Efectivamente, en un estudio realizado por Smith (1991) se comprueba que en
Estados Unidos, donde hay un 60% de mujeres entre el profesorado, sélo el 16%
alcanza un puesto de direccién escolar; y en otro llevado a cabo por Ryder
(1894) vuelven a aparecer similares porcentajes: de un 67% de mujeres entre
los educadores de Estades Unidos, menos del 3% son inspectoras y menos del
11% directoras. En Espafia, la situacién es muy similar,

Existe una serie de explicaciones convencionales dominantes en la investiga-
cién de las ciencias scciales en las dos tltimas décadas que ofrecen razones
concluyentes acerca de la falta de participacién de la mujer en tareas de lideraz-
go. Una de esas explicaciones afirma que a las mujeres «o les interesa el éxito
ni el poder, no tienen confianza en s mismas, no tienen iniciativa, poseen un sen-
timiento de autoestima muy bajo y pecan de falta de dinamismo y agresividad.
Ademas, la mujer muestra una tendencia natural a ser mas emotiva, a preocu-



117

parse de los demds, a ser mas intuitiva, a apoyar a los més débiles, a tener
mucha paciencia y a relacionarse mejor con los nifios» (Santos, 1994). Y esta ca-
racterizacién masculina del liderazgo se ha adoptado tanto en los estudios basa-
dos en la teorfa de rasgos, que asume la existencia de una diferencia innata
entre el liderazgo masculino y el femenine, como en quienes utilizan los modelos
basados en conductas, que parten de que los atributos del liderazgo son com-
portamientos que se aprenden. De hecho, incluso las recientes teorias situacio-
nales, que conjugan atributos individuales (innatos o aprendidos) con la respues-
ta que se ofrece ante distintos contextos y situaciones, han ratificado en
ocasiones esta visidn, pese a que en principio no favorecen un liderazgo ni
«masculino» ni «femeninoy» {Santos, 1994).

Sin embargo, en los tltimos afios estdn apareciendo numerosos estudios le-
vados a cabo por mujeres (por ejemplo, Shakeshaft, 1986) en los que se cuestio-
na este modelo de liderazgo tradicicnalmente consensuado, ligado a ciertos
roles definidos como «masculinos» (dinamismo, agresividad, firmeza, competiti-
vidad e ndependencia, entre otros).

Coleman (1996) lieva a cabo un estudio en el que se relacionan estilos «feme-
ninos» de direccién v gestidn eficaz, v obtiene de una muestra de mujeres, un
modelo de lider «andrdgino» capaz de hacer uso de una gran variedad de cuali-
dades. En otro trabajo scbre mujeres directoras de centros de Educacion Prima-
ria y Secundaria en Inglaterra y Gales (Hall, 1994) se estudia la forma en que
éstas llevan a cabo las tareas directivas, cdmo interpretan su comportamiento y
valores y cémo sus experiencias infantiles han influido en sus carreras profesio-
nales. Los resultados muestran que las directoras no experimentan un conflicto
entre su estilo preferido de liderazgo (colaborativo y consultivo) y un estilo mas
directivo, y que tampoco perciben la Administracién educativa como masculina,
Sin embargo, sf expresaron ambivalencia acerca del poder: disfrutan usandolo
para provocar cambios, pero temen su potencial para el abuso.

Quiz4 la conclusién més interegante sea que la comprensién de las conductas
de los directivos debe incluir un andlisis de su socializacién, familia y experien-
cias educativas, roles ¥ compromisos personales y familiares. Los resultados de-
muestran que las mujeres, una vez que han alcanzado cargos directivos, mani-
fiestan comportamientos (por ejemplo, la reaccién al estrés) comunmente
asociados tanto a hombres como a mujeres ¥ que no son producto de la polari-
zacién de roles laborales v domésticos. Estos resultados acerca de la existencia
de estereotipos genéricos como causa de la situacién de la mujer en la Adminis-
tracién educativa se confirman también en otros estudios (Fuchs y Hertz-Lazaro-
witz, 1992; Greyvenstein y van der Westhuizen, 1991).

Por otro lado, la investigacién emografica ha resultado sumamente Util en el
esfuerzo por reconocer el papel valedor de la mujer en roles histéricamente
asociados a puestos administrativos de prestigio, responsabilidad, nivel econd-
mico, etc., en el interior de las organizaciones escolares, que tradicionalmente
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ha desempefiado de forma mayoritaria el género masculino (Roman, 1992, 1993;
Coronel, 1996). En algunos trabajos de este tipo se destaca la circunstancia de
ser precisamente las mujeres las mas proclives al desarrollo de politicas descen-
tralizadoras en el proceso de toma de decisiones escolares, como garantia de
posteriores cambios en el curriculo y en la estructura organizativa (Weiss y
Cambone, 1994), o que la direccién ejercida por mujeres tiene efectos positivos
sobre las actitudes de los profesores hacia su propio género (Chen y Addj,
1992).

Otros autores hablan del impacte organizativo que tiene el proceso de femini-
zacién de la direccién escolar, en particular aludiendo a la emergencia de un
clima o ambiente de trabajo méas cooperativo, con mayor sentido de la colegiali-
dad v mds satisfaccion en el trabajo que en aquellos contextos donde la direc-
cidn escolar es asumida por hombres. Las mujeres acentian la cara interperso-
nal y comunitaria del proceso de cambio, lo que conlleva una atmésfera de
apoyo ¥ colaboracién en el trabajo que se lleva a cabo en los centros (Goldring
y Chen, en prensa). En esta misma linea, Gill (1995) analiza las opiniones de las
directoras acerca del liderazgo y la forma en que asumen sus responsabilida-
des, v encuentra que las encuestadas destacan la importancia de la ensefianza,
el trabajo en equipo, la colaboracion, la comunicacién y la distribuciéon del
poder.

A pesar de que la revisidn de la literatura al respecto insiste en que los hom-
bres y las mujeres dirigen de maneras distintas, es importante evitar los estereo-
tipos. Por el contrario, deben incorporarse habilidades «ferneninas» de liderazgo
en la prictica y en los programas administrativos y, sobre todo, poner el énfa-
sis en la variedad de habilidades de liderazgo y en la formacién de los miem-
bros del Consejo escolar y de la comunidad educativa en general en lo que se
considera liderazge eficaz, independientemente de la forma «masculina» o «fe-
merna» que tome.

2.2.3. Conductas de los directivos

El profesor José Manuel Coronel (1994b}, dentro de una serie de publicacio-
nes fruto de su tesis doctoral, ha reaiizado una revisién de investigaciones que
analizan la conducta de los directivos escolares. Para ello se ha centrado en ocho
temas que considera relevantes para construir el panorama sobre el que pueda
dibujarse el trabajo de los dizectores en los centros docentes. En este apartado,
siguiendo sus aportaciones, se han analizado los estudios agrupados en cinco td-
picos relacionados con las conductas de los directivos: solucién de problemas,
toma de decisiones, dimensién &tica, visién y poder,

En primer lugar, las investigaciones que se encuadran en la linea de conduc-
ta de solucién de problemas estudian los comportamientos de los directivos
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ante una situacién conflictiva, detectando las principales diferencias entre direc-
tores mas y menos eficaces y entre novatos y expertos, teniendo también en
cuenta el tipo de problema y el contexto en que surge. Se incluyen aqui estudios
sobre posibles clasificaciones de problemas a los que se enfrentan los directo-
res (Leithwood y Stager, 1989), las fases de que consta el proceso de su resolu-
cién {Leithwood y Steinbach, 1989), las estrategias utilizadas con més frecuencia
para resolverlos y la influencia de factores personales v profesionales en ese
proceso.

Las estrategias y recursos que parecen determinantes en la resolucién de
problemas son principalmente: comunicacitn y participacién, conocimiento dei
sistema escolar y de los recursos externos a la escuela, flexibilidad cogmitiva,
etc. Asi, en un trabajo temprano, Leithwood y Stager (1987) analizaron las dife-
rencias en los procesos de solucion de problemas empleados por directivos
mas y menos eficaces para determinar su naturaleza, sus tipos y componentes y
el modo en que los clasifican. Estudiando el comportamiento de 32 directores
llegaron a una serie de conclusiones, entre las que destacan que los directivos
mds eficaces dan mas importancia al programa y proporcionan argumentos en
apoyo del mismo. Igualmente, tienden a resolver los problemas en colaboracidn
con otrog, usan un método deliberativo para su resolucion, se esfuerzan por re-
coger sisteméticamente informacion relevante para el problema, clarifican los
componentes de cada situacién y disponen de estructuras organizativas para la
solucién de problemas en grupo.

En otros trabajos, Leithwood y Steinbach (1989) y Leithwood y Stager (1989)
relacionarcn los procesos empleados por los directores para resolver proble-
mas individualmente o en grupo v su impacto scbre la escuela, tratando de iden-
tificar los elementos centrales de los procesos de solucién de problemas de los
directores y las diferencias entre expertos y menos expertos.

Otro grupe importante de investigaciones aborda el tema de la toma de deci-
siones de los directores. Se trata de un aspecto primordial en la funcién del di-
rector, que determina en gran parte la eficacia de sus actuaciones. Los aspectos
mas estudiados en este grupo de investigaciones {Harling, 1984} son las fases
del procesa de toma de decisiones y sus componentes: esferas de influencia,
grados de autonomia, obstaculos, estrategias y grado de interaccion. Este tema
estd muy relacionado con la funcién evaluadora que corresponde también a la
direccién escolar, necesaria como paso previo a la toma de decisiones.

Segun Glasman y Nevo (1988}, el estudio de la toma de decisiones directivas
en el contexto de las organizaciones educativas comenz6 a principios de la de-
cada de los cincuenta. Los diferentes trabajos presentaban estados ¢ secuencias
en los que situar el proceso de toma de decisiones. Probablemente, la nota mas
caracteristica serfa la que lo presenta como un proceso de evaluacion, en el sen-
tido de que ésta puede proporcicnar informacién relevante para la mejora del
proceso de toma de decisiones de los directores.
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En uno de los trabajos mas interesantes, Harling (1984) destaca la existencia
de esferas de influencia en la toma de decisi¢n. Los limites de la autonomia en el
ejercicio de dicho proceso y el componente de interaccion determinan en gran
medida la articulacién de la conducta de toma de decisiones llevada a cabo en
los centros docentes. Norris y Achilles (1988), por su parte, concluyen que los li-
deres escolares se sittian en posiciones de manteniniento y no crean nuevas si-
tuaciones donde aspectos como la empatia o la persuasion addquieran mas prota-
gonismo. De esta forma, considera que los programas de formacién de
directores deberian incluir ejercicios de pensamiento creativo y uso de la intui-
cién como parte del proceso de decisién.

En la toma de decisiones se pone de manifiesto especialmente la dimension
de poder de los directores, que es otro de los temas en el que han incidido di-
versos trabajos y constifuye una mds de las lineas de investigacion. Se estudian,
enfre otros aspectos, los estilos de poder, la naturaleza del poder (Lilly, 1989),
la politica en la implicacién de los padres, la negociacion con los grupos de in-
terés, la conducta de poder (influencia-autoridad-coercién) relacionada con va- .
riables de eficacia (Kshensky, 1989} y la facilitacién del poder mediante deter-
minadas actividades, actitud denominada liderazge facilitador (Conley y
Goldman, 1994).

En un trabajo pionero de Anderson (1590} se describe la ecologia en la toma
de decisiones de los directores y el 1ol de legitimacién de la realidad organizati-
va que suelen desempefiar. La conducta de poder ejercida por los directivos
exige atender al componente simbolico por el que se expresa v que suele olvi-
darse con frecuencia. El estudio de la conducta del director exige la observacién
de ceremonias oficiales, eventos de relaciches publicas, la rutina de la resolu-
cion de las quejas, los eventos politicos formales, valoraciones y ocasiones infor-
males, asi como la bisqueda del significado simbélico de las estructuras, fronte-
ras, regulaciones y politicas organizativas.

Ofros autores (Lilly, 1989) distinguen entre la naturaleza distributiva o colecti-
va del poder y definen estilos de poder como el conjunto de conductas o grupe
de técnicas y estrategias que caracterizan la accion de una persona. Concluyen
que es muy importante para los directores poner en practica y desarrollar un
amplio rango de estilos en su repertoric de acciones y conductas,

Dunlap y Goldman (1981), por su parte, sefialan cuatro actividades en las que
los directores pueden facilitar el poder: ayudar en la promocién de recursos
que apoyen las actividades educativas; aglutinar a la gente para que puedan tra-
bajar juntos eficazmente, poniendo atencién a lag destrezas y personalidades;
supervisar y coordinar las actividades sin ejercer control jerarquico, sino favore-
ciendo el refuerzo y ofreciendo sugerencias; proporcionar contextos para las ac-
tividades; y vincular a la gente a los grupos v a éstos entre s, apoyandolos.

Una cuarta linea de trabajo, centrada en la visién, estd constituida por aque-
llos estudios que analizan aspectos tales como la adaptacién al medio, el logro
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de objetivos, la capacidad de coordinacion, los tipos de visién —organizativa, de
futuro, personal, y estratégica— (Manasse, 1986), la comunicacién (Bolster, 1989;
Gougeon, Hutton y McPherson, 1990), las influencias de las caracteristicas perso-
nales y contextuales, etc.

A pesar de que no hay ain consensc scbre lo que el término «visiony signifi-
ca, si lo hay en destacar esta idea para la consecucién de un liderazgo eficaz. De
esta forma, algunas investigaciones se han centrado en resaltar la importancia de
este aspecto para la direccién escolar, subrayando la estrecha relacion entre la
visién del director ¥ el cambio escolar (Bredeson, 1985).

Otros autores (Manasse, 1986) identifican cuatro tipos de visién necesarias en
los Yideres: organizativa, de futuro, personal y estratégica. La visién estratégica
implica la conexién de la realidad presente (visién organizativa) a las posibilida-
des futuras (vision de futuro} en un sentide particular (visién personal} adecuado
para la organizacion y el lider. Por ultimo, Hutton y McPherson (1990) resaltan la
importancia de la comunicacion en la visién, fundamentalmente la comunicacién
de las expectativas organizativas. Se ha encontrado que los factores biograficos
v situacionales juegan un papel basico en la determinacién de los patrones de
control social de la comunicacién.

El quinto y ultimo grupo de investigaciones considerado en este apartado y
extraide de Coronel {1994Db) ¢ira en torno a la dimensién ética de los directores
escolares. En los trabajos que tratan esta cuestién se contemplan cuestiones
como: dilemas éticos de los directores, niveles de razonamiento ético, naturaleza
de los valores de los directores, clasificacién (valores de principio, valores de
consecuerncia, valores de consense y valares de preferencia} y su proyeccién en
la practica de la direccién (Kirby, Paradize y Protti, 1990; Begley y Leithwood,
1880).

Esta linea de trabajo ha recibido gran atencién desde el punto de vista tedri-
€O, pero son pocos los trabajos que se han dedicado a recoger las dimensiones
éticas implicitas en lag acciones de los directores escolares (Kirby, Paradise y
Protti, 1890).

2.2.4. Tareas de los directivos y su distribucitn del tiempo

Los numerosos intentos de clasificar las distintas tareas que realizan los di-
rectores v directoras en el gjercicio de sus funcicnes, recogidos por la literatu-
ra sobre el tema, ponen de manifiesto una generalizada ausencia de criterios
precisos para realizar esta clasificacion. Como afirma Gimeno (1995), son va-
rios los marcos conceptuales vy de andlisis existentes para la definicién de las
tareas que pueden, deben o realizan de hecho los directivos escolares. Por un
lado, =e pueden limitar a describir las funciones que actualmente se desarro-
llan, definidas por la normativa legal {como se ha hecho en el capitulo 1) o por
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tradiciones organizativas. Esta realidad es muy plural y, a través de estudios
de casos y de andlisis de muestras significativas de directivos, se obtienen di-
ferenciag entre directores de sistemas escolares distintos, entre centros segun
niveles educatives, y dentro del mismo tipo de centros segun el estilo que le
impriman las personas y las bases de representacién en las que se apoyen.
Pero «aunque no le demos a la realidad poder normativo, lo que resulta evi-
dente es la necesidad de conocerla, precisamente por el poder que genera
coma tradicién y porque cualquier proyecto de cambio tiene que contar ccn
los hechos y como son asurnidos por quienes viven dentro de las instituciones»
(Gimenec, 1995, p. 136}

Otra alternativa para el estudio de las tareas directivas consiste en fijar lo que
se considera que deben hacer los directivos para llegar a una determinada si-
tuacion ideal. Esta opcidn se basa en la creencia de que la realidad se puede
modificar a partir de la adopcién de modelos ideales. Detras esta todo un debate
filosofico, politico y socicldgico acerca del papel que ciertas organizaciones jue-
gan en la sociedad postindustrial, en la que no cabe un modelo tnico y delimita-
do scbre la funcién del directivo, sino que le corresponde un liderazgo flexible
que sepa detectar las necesidades de la organizacién (Bergquist, 1993). Esta
perspectiva de considerar modelos alternativos de centros y de comportamien-
tos directivos va asociada a menudo con procesos de reforma educativa, como
es el caso de la ola de reformas de los ochenta dirigidas a aumentar la calidad
educativa que, bajo el término reestructuracién (ver apartado 2.1.3), modifican
los roles de los distintos agentes del centro, en especial el director (Murphy,
1891 ; Murphy y Hallinger, 1993; Conley, 1892).

La tercera propuesta metodolédgica en la definicién de tareas directivas (Gi-
meno, 1895) es la combinaciéon de las dos anteriores, es decir, «la necesidad de
plantear cualquier modelo de puesto de director desde la posibilidad de su rea-
lizacién dentro de los marcos vigentes o de los previstos, pero censiderando de-
terminados patrones ideales de referencia sustentados por modelos, ideas v va-
lores gue en alguna medida pueden, incluso, estar introyectados en los
esquemas de percepcidn y de valoracién de los mismos directores y directoras
de centros» (Gimeno, 1995, p. 138). Esta es la idea de Drake y Roe (1986). Estos
autores parten de un concepto tridimensicnal del director escolar. Una de las
tres caras es el listado de competencias asignadas al puesto directivo, la sequn-
da es el esquema de actuacién del directivo en un medio social determinado vy,
por ultimo, el desempefio de la funcién por la persona concreta en unas condi-
ciones especificas. Utilizando esta misma terminologia, se puede hablar de un
espacio geométrico profesional de funciones (méas o menos reales, mas o menos
practicadas, que absorben mdas o menos tiempo) que varian y se concretan
segun el tipo de ensefanza, la localizacién y el tamafio de los centros, el publico
que los frecuenta y los valores, conceptos y metodologias que le sirven de fun-
damento.
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La investigacién sobre tareas de los directivos estd muy asociada, especial-
mente hace unas décadas, a la definicién de los tipos y rasgos de directores
(Kent, 1689; little, 1982; Rutherford, 1985} y, mas recientemente, a los modelos
de liderazgo que se vieron en el apartado 2.1.4: liderazgo instructivo (Murphy,
1990), liderazgo transformacional (Leithwood, 1994) y liderazgo facilitador (Con-
ley y Goldman, 1994; Dunlap y Goldman, 1990), puesto que ejércer uno u otro
tipo de liderazgo implica desempefiar con mayor o menor frecuencia determi-
nadas funciones propias de la direccién de centros.

Un estudio que fue pionero en el intento de reunir la complejidad de las ta-
reas directivas, que ha sido frecuentemente citado v que sirvié de referencia a
estudios posteriores sobre la funcién directiva, es el de Mintzberg (1983). Los
diez roles que establece se agrupan en tres categorias: interpersonales (cabeza
visible, lider, enlace), informativos (monitor, difusor, portavoz) v de decision
(empresario, gestor de anornalias, asignador de recursos, negociador).

En general, y pariiendo de la investigacién sobre eficacia escolar y sobre teo-
Tias del liderazge pedagdgico, se puede afirmar que existen dos grandes gru-
pos de funciones propias de la direccién escolar (Drake y Roe, 1986):

+ Las relacionadas con funcicnes de gestién y administracidn: adecuado
mantenimiento de la documentacion, preparacion de documentos para la
adminisiracion, confeccién y control presupuestaric, administracion del
perscnal, disciplina de los estudiantes, requlacién y control de los horarios,
administracion del edificic, gestién de equipamiento y gestidén de los capi-
tulos relacionadoes con los alummnos.

+ Las que corresponden al liderazgo educativo v de la ensefianza, es decir,
estimulo y apoyo a los que estdn implicados en las actividades de enseflan-
za-aprendizaje para consequir las metas propuestas y lograr un sistema de
cohesién social que lo facilite,

Esta concepcién dicotémica aparece con frecuencia, v corresponde a la division
de la escuela en dos campos: el de la ensefianza o profesional, frente al campo admi-
nistrative o burocraiico (Peters y Sleegers, 1996). El campo administrativo se centra
principalmente en las condicicnes que requiere el proceso escolar primario, es res-
ponsabilidad de la direccién escolar v estd regulado por principios burocraticos. El
campo de la ensefianza comprende los procesos primarios de las escuelas y pro-
porciona educacién, estd basado en normas semi-profesionales y es dominio de los
profesores. Esta dicotomia ha recibido algunas criticas (Giesbers y Sleegers, 1994),
puesto que dificulta a las escuelas la adaptacién de la poliica administrativa o buro-
crafica a la politica de ensefianza o profesional, y se lega a afirmar que cuanto mas
en armonia estén estos dos campos, y cuanto mds colaboren los profesores con la
direccion, més capaces se vuelven las escuelas de autogobernarse. Esto significa
que los profesores son principalmente, pero no exclusivamente, responsabies del
campo de la ensefianza, y que los directivos escolares son primordialmente, pero no
en exclusiva, responsables del campo administrativo-burocratico.
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Hughes (1976, 1985) distingue dos dimensiones de la funcién directiva: una de
direccién y otra de contenido. La primera indica la orientacién interna o externa
de las tareas, v la sequnda se describe en términos de tareas de direccion admi-
nistrativa y tareas de direcci¢n educativa. Un liderazgo escolar eficaz requiere un
equilibrio entre los aspectos administrativos y educativos en el trabajo de los di-
rectivos. Asimismo, define dos tipos de roles en relacién con el liderazgo dentro
de las instituciones escolares: el rol de jefe ejecutivon y el rol de «profesional
principaly. Cada uno de estos roles comprende tareas de ortentacién interna y
externa, de tal forma que el rol de «jefe ejecutivor, en su orientacion interna com-
prendetia tareas como el reparto y divisién del trabajo v la coordinacién de act-
vidades organizativas, v en la externa consistirfa en contactar con la comunidad y
captar nuevos alumnos. Por su parte, el rol de «profesional principaly comprende-
ria como tareas internas el asesoramiento profesional, la ensefianza y el consejo a
padres y alumnos, y como tareas orientadas al exterior la representacién de la es-
cuela y la participacién en actividades profesionales externas.

A partir de este esquema dimensional, Peters y Sleegers (1996) utilizaron
para su investigacién un inventaric de 15 tareas directivas seleccionadas des-
pués de un estudio preliminar, que aplicaron sobre una muestra de 162 directi-
vos en Paises Bajos. La seleccidn de esas tareas se realizé en funcién de dos cri-
terios: la importancia percibida por los directores de cada una de las tareas en el
estudio preliminar, y la distribucién de éstas en las dimensiones de Hughes
(1976, 1985). Los objetivos de la investigacién fueron, por un lado, comprobar la
validez de la estructura dimensional para aplicarla a las tareas directivas y, por
ofro, detectar cudles son las tareas que los directivos consideran mas importan-
tes en su trabajo.

Tras el analisis de los resultados se ven obligados a reformular la dimensién
de contenido de las tareas directivas en funcién de su cercania al proceso edu-
cativo, rompiendo la dicotomia educativo/administrativo. En la tabla 2.5 se pre-
sentan las tareas resultantes de combinar ambas dimensiones. Las tareas en ne-
grita son las consideradas mas importantes.

Esta investigacién concluye gque los directores se encuentran mdas orientados
hacia asuntos administratives que hacta asuntos educativos, lo que implica que los
directores enfatizan su rol ejecutivo. También destaca que los directores se en-
cuentran mas ortentados internamente, enfatizan la necesidad de establecer efi-
clentemente la organizacion escolar interna, antes que la de ser capaces de diri-
girse externarnente. Por ltimo, se sefiala que el énfasis del rol ejecutivo disminuye
su concentracion y se armonizan los aspectos administrativos y educativos.

De esta forma, los resultados del estudio, segiin sus autores, confirman los cb-
tenidoes en la investigacion levada a cabo en Gran Bretafia, 1a cual muestra que los
directivos se centran en menor medida en los asuntos educativos, debido al incre-
mento de la autonomia de las escuelas. Esto significa que la pretendida libertad
que consiguen las escuelas podria conllevar un mayor énfasis del rol gjecutivo.
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Tabla 2.5.
Organizacién de las tareas directivas segin Hughes

Orientacién interna

* Establecer objetivos educativos. « Llevar a cabo entrevigtas evaluativas.
@ * Organizar el método de trabajo del afio |- Llevar a cabo entrevistas de seleccién y o
'E en curso. despido conla plantilla de profesores. B
9 ¢ Dedicar ura parte del tiempo total de en- |+ Asignar tareas a cada profesor. 5
'Y seflanza para ser utilizada por las escue- [+ Llevar a cabo entrevistas de seleccién 5
8 las como se considere oportuno. y despido con los empleados no rela- g’
& - Planificar ]a renovacién de los métodos |  cionades con la ensefianza. L
£  educativos. g
o g
<, Estimular la participacidn de los padres. |+ Creacién de nermas de participacién @
% *+ Contactar con las escuelas que proveen | enlasjuntas. %
%.‘; alummos. + Contactar con el Consejo en asuntos -
O personales y materiales. 2
+ Concertar los permisos del edificio
escolar.
* Establecer contactos con el Ministerio.

Orientacién externa

Fuente: Paters y Sleegers (1596, p. 604).

Mayor interés tienen las investigaciones cue no sdlo delimitan las tareas, di-
mensiones o roles de los directivos desde un plano normativo o teérico, sino que
analizan la dedicacién que reciben por parte de los directivos a través de la esti-
macidn del tiempo empleado en cada una de ellas (Donaldson, 1991; Drake y
Roe, 1988, Gross y Furey, 1987, Hall, Mackay y Morgan, 1988; Helps, 1994;
Kmetz vy Willower, 1982; Maiden y Harrold, 1988; Osborne y Wiggins, 1989,
Pavan y Reid, 1990, 1991; Roney, 1990; Selman, 1991; Vaill, 1986). El objetivo de
esta serie de trabajos es contrastar la ocupacién real de los directores escolares
con las competencias establecidas por la legislacion, mediante el estudio del
tiempo que dedican a las diferentes tareas. En estas investigaciones, agrupadas
bajo el término inglés time on lask (tiempo en cada tarea), ademds de realizar
una descripcién de la distribucién del tiempo se relacionan estas medidas reales
con las expectativas o deseas que manifiestan los directivos sobre este uzo de su
tiempo, con otras variables demograficas o profesionales, con el tipo de centro o
con el tipo de tareas, y se elaboran modelos de distribucién del iempo. Es en
esta linea donde se centrara una parte del estudio empirico del capftulo 3.
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La metodologia utilizada va desde escalas de observacién (Kmetz y Willower,
1982; Gross y Furey, 1987; Maiden y Harrold, 1988; Osborne y Wiggins, 1989} a
cuestionarios (Pavan y Reid, 1980, 1991).

Se aprecian algunas diferencias entre los directivos de Primaria y Secundaria,
empleando los primeros mas tiempo planificando, en actividades docentes y en
contactos con los superiores y padres (Kmetz y Willower, 1882). Muchos directo-
res han intericrizado la norma de lograr altas expectativas para sus estudiantes y
profesores, mientras que las tareas concemientes a mantener el orden parecen
preocuparles menos (Pavan y Reid, 1980). Un resultado bastante generalizado es
la discrepancia entre el tiempo real dedicado a determinadas tareas y el consi-
derado deseable (Osborme y Wiggins, 1989).

Drake v Roe (1986) estudian el iempo invertido en las diferentes tareas, y ob-
tienen que la maxima dedicacién corresponde a actividades extracurriculares,
supervisién y orientacién a los estudiantes, asunttos de profesores, evaluacién de
profesores y comunicaciones escritas. Por el contrario, la menor dedicacién le
corresponde a entrevistas sobre asuntos de educacién, lecturas especializadas,
gestidon de contratos y supervisién del personal no docente. En cuanto a los de-
seos de los directivos respecto al uso de su tiempo, les gqustaria dedicarlo mas a
la evaluacién de los profescres, desarrollo del curriculo, supervisién de esin-
diantes, asuntos de los profesores e informes escritos.

Por su parte, Hall, Mackay y Morgan {1986) encontraron una mayor inversién
de tiempo en actividades docentes que en la direccidén profesional de las mate-
rias de enseflanza, asi como una mayor inversién de tiempo en «operaciones» y
«gestion humana» que en «politica educativay.

Como resumen final de esta linea sirven las conclusiones cfrecidas por el
profesor Gimeno (1995), extraidas de una interesante revisién de las investiga-
ciones sobre tareas directivas y tiempo empleado en ellas:

» Las principales categorias de tareas utilizadas en las investigaciones son
las pertenecientes al ambito curricular (docencia, programas, etc.), la ges-
ién administrativa {externa e interna) y las relaciones interpersonales (pro-
fesores, alumnos, padres).

* La dedicacién de los directivos a unas u otras tareas es la reaccidn ante las
presiones ejercidas por los colectivos de profesores, padres, alumnos y
Administracién.

« Los directivos no parecen demostrar especial interés por implicarse en ta-
Teas relacionadas con la administracidén externa, la conducta de los alum-
nos o el desarrollo profesional de los profesores. Por el contrario, manifies-
tan mayor interés en tareas relativas a programas (planificacion, desarrollo,
evaluacion), gestion del personal y burccracia interna.
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2.2.8. Percepciones de los directivos acerca de su trabajo:
satisfaccién y problemas encontrados

Este apartado abarca aquellas investigaciones que estudian la percepcién que
los directivos de centros docentes tienen de su trabajo, e incluye tanto trabajos
sobre las fuentes de satisfaccion (Friesen, Holdway, Rice, 1983, Friesen et al, 1984;
Gunn y Holdaway, 1988; Heller, 1993; Holdaway v Johnson, 1990, Mercer, 1893),
como factores propios de la profesion directiva que generan frustracién, estrés y
que son percibidos como problemas {Friesen, 1986; Riding y Borg, 1993; Sarros,
1688; Savery y Detiuk, 1986). Asimismo, se analiza en estas investigaciones la
forma en que esta percepcidn del propio trabajo se relacicna con aspectos como
el liderazgo eficaz, la eficacia escolar, el sentimiento de realizacién, el reconoci-
miento por parte de otros, las actitndes, moral y conducta de profesores y alum-
nos, la motivacién por factores internos frente a la desmotivacién por factores ex-
ternos, y la influencia de la estabilidad en el cargo (Friesen, Holdway y Rice, 1683;
Holdway y Johnson, 1990; Knoop, 1987).

Las fuentes de satisfaccion de los directivos mas citadas por los investigado-
res son el reconocimiento del estatus, la relacién con los profesores, la responsa-
bilidad v la autenomia (Friesen et al, 1984), la relacién y afinidad con los profe-
gores v el estado de animo del personal docente (Holdaway y Johnson, 1$80). Sin
duda, la mas mencionada y considerada mas importante es la relacion existente
entre los distintos miembros de la comunidad escolar.

En los resultados de las investigaciones existen algunas contradicciones
(Bernal, 1995). Por un lado, Heller (1993) concluye que no hay relacion signifi-
cativa entre iderazgo del director y la satisfaccion en el trabajo de los profeso-
res; sin embargo, Shreeve et al. {1988) afirman que aquellos directores que fa-
vorecen sistemas de direccidn participativos incrementan los niveles de
satisfaccion de los profesores y mantienen con mayor facilidad una posicién
de liderazgo en el centro.

En algunas ocasiones, se ha estudiado la influencia de algunas variables
como el tamafio del centro en la satisfaccién del perscnal docente y del directivo
(Sparkes y Mcntire, 1988), v se ha obtenido que los directores de escuelas pe-
quefias y medianas en comunidades de poca poblacién tienen una satisfaccion
menor en su trabajo que los de escuelas grandes en comunidades amplias.

En relacion con otras variables y su incidencia en la satisfaccién de los direc-
tivos, Bernal (1995) concluye que factores come los complementos econdmicos,
sexo, antigiiedad en el cargo, liderazgo, etc., no quedan suficientemente con-
trastados en las investigaciones como para afirmar que son determinantes en la
consecucién de un alto nivel de satisfaccién en el trabajo directivo, aundque su
ausencia si desmotiva y produce cierta frustracién.

El términe burnouf aparece a memudo en la literatura de investigacién sobre
insatisfaccidn y problemas de los directivos, Puede definirse como un «alto nivel
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de estrés y sobrecarga de funciones» (Whitaker, 1995), afecta tanto a la vida per-
sonal como profesional y tiene un impacto negativo sobre las relaciones inter-
personales. Otras definiciones encontradas son!
+ Sentimientos de baja motivacion de logro personal, sentimientos fuertes de
cansancio emocional y despersonalizacién (Maslach y Jackson, 1986).

= Un estado de fatiga o frustracién producide por una dedicacion plena a una
causa, forma de vida o relacién que ha fracasado en conseguir los resulta-
dos esperados (Freudenberger, 1980).

» Un constructo utilizado para explicar el descenso observable con relacion
a lo habitual en la calidad y cantidad de un trabajo llevado a cabo por una
persona en su trabajo (Carroll y White, 1882).

» Una forma extrema de alienacién ligada a un rol especifico (Dworlang,
1887).

Los directivos son especialmente susceptibles a este sindrome, dada la com-
pleja naturaleza de su trabajo. El conflicto y la ambigtiedad de las funciones vy la
sobrecarga de tareas aparecen como los principales problemas de los directi-
vos (Savery y Detiuk, 1986; Murphy, 1894). Algunas causas especificas atribui-
das a este desgaste son el aislamiento inherente al puesto, la cantidad de tiempo
v esfuerzo empleado en el trabajo directivo y la estructura organizativa del siste-
ma escolar (Welch, Medeiros y Tate, 1982), el agotamiento, la pérdida de la con-
ciencia de si mismo, la sensacién de premura v la falta de preparacion (Duke,
1988), el rabajo estresante, la sobrecarga en el trabajo, el deterioro en el estatus
v la insatisfaccién con las relaciones interpersonales (Sarros, 1988).

Resulta interesante destacar que existe un instrumento, elaborado por Mas-
lach y Jackson (1986), denominado MBI (Maslach Burnout Inventory), para medir
el grado de estres de los directivos, operativizado en tres dimensicnes: cansan-
cio emocional, actitudes de despersonalizacién hacia profesores y alumnos, y
perdida de realizacién personal en el trabajo. En varias investigaciones en las
dque se ha aplicado este instrumento (Whitaker, 1595, Friesen v Sarros, 1989) se
ha obtenido un altc gradoe de realizacién personal en el trabajo, perc al mismo
tiempo, ¥ esto muestra que no es incompatible, una gran parte de los directivos
afirma sentir agotamiento emocional y despersonalizacion. Algunos resultados
interesantes son que el grupoe de edad de 35 a 44 afios muestra unas puntuacio-
nes significativamente mas altas que otros grupocs de edad en cansancio emocio-
nal y despersonalizacién (Whitaker, 1995). Para completar la investigacion se en-
trevisté a los directores para analizar los posibles focos que producen el
agotamiento emocional y la despersonalizacién que los directivos afirman sentir,
¥ que en ocasiones conlleva el abandono del puesto directivo. Estos son los prin-
cipales temas comentados:

» Aumento de Jas exigencias a los directivos: presiones relacionadas con la

contabilidad, el aumento de papeleo, la gestion del tiempo y otras noveda-
des que conllevan las reformas.



* Falta de claridad en las responsabilidades, debida al cambio en los modelos
de gobierno en el que la escuela tiene mas autonomia, por un lado, pero
aumenta la participacion de la comunidad &n la toma de decisiones; como
consecuencia de ello, no esta claro a veces quién debe tomar determina-
das decisiones, v la indefinicién de roles crea ansiedad.

+ Ausencia de reconocimiento percibido por los directives como necesidad
de recibir una mayor valoracién y reconocimiento, tanto dentro del centro
¢omo en el exterior.

* Pérdida de aufonomia, ya que, a pesar de no oponerse a la toma de deci-
siones colaborativa, notan el descenso en la autonomia v la auteridad que
tenian antes, y esto no siempre se sabe aceptar.

La sensacién de eficacia del propio frabajo (autoeficacia) del directivo ante si-
tuaciones de cambio, de reformas y de nuevos compromisos puede ser un me-
diador importante para reducir la ansiedad, el estrés y el «bumout» que se ha
mencionado anteriormente. Quiza el atributo mas influyente en la reaccién de los
directivos ante el cambio sea su opinién sobre sus propias capacidades para
pader gjercer el control sobre su nivel de funcionamienio, en primer lugar, y en
segundo, para peder controlar los acontecimientos que afectan a sus vidas y a
las de los demas (Dimmock y Hattie, 1596). Esta opinién sobre la capacidad de
uno mismo es lo que se ha venido a llamar «autoeficacia». El concepto de autoe-
ficacia proviene de la psicologia y ha sido definido como «la confianza que tiena
uno mismeo en adoptar comportamientos v acciones de manera existosa que le
levardn a la realizacién de ciertas metas y resultados» (Bandura, 1986). Una de
las premisas de la concepcién de autoeficacia de Bandura es su especificidad
respecto a una situacidn y contexto. Aplicadoe a la fiqura del directivo, la autoefi-
cacia se relaciona con la creencia de que una accién producird ciertos resulta-
dos vy el directivo tiene confianza en que puede estructurar la realizacién de
dicho plan y afrontar las consecuencias.

Dado que una de las conclusiones mas frecuentes de la investigacion sobre
direccién escolar es que el directive s un agente clave a la hora de cambiar las
expectativas tanto de los profesocres como de los estudiantes (Rossow, 1990), si
el director nic genera altos niveles de autoeficacia, el efecto schre ambos colecti-
vos puede ser dramdtico (Dimmiock y Hattie, 1996},

Las reacciones de los directivos ante lag presiones y compromisos propios
de las reformas pueden ir desde el entusiasme por las nuevas oportunidades
educativas, hasta un gran desacuerdo con lag politicas y fines que conllevan
estas reformas. Es légico asociar a log primeros con altos niveles de autoefica-
cia puesto que conflan en sus capacidades para aprovechar los beneficios del
cambio, mientras que aquellos menocs entusiastas puede que posean un menor
grado de autoeficacia, ya que dudan o son escépticos acerca de las ventajas
que les pueden aportar, quizd por no confiar en sus capacidades para sacarles
parido.
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Para elaborar un instrumento de medida de la autoeficacia de los directivos
se realizd un estudio preliminar en el que se trataron de identificar los principa-
les problemas v situaciones a las que se enfrentan los directivos (Dimmock y
Hattie, 1996). Se obtuvieron 52 problemas que fueron agrupados en las siguien-
tes categorias: planificacion del desarrollo escolar; gestién de la ensefianza, el
aprendizaje y el curriculo; gestidn del personai; distribucion del presupuesto, re-
lacién con los padres; v relacion con el entorno de la escuela. El cuestionario
consta de doce situaciones que se le plantean al directivo relacionadas con las
dimensiones mencionadas anterionmente, respecto a las que tienen que respon-
der qué grado de confianza muestran en solucichar esa hipotética situacién.
Ya se han comentado algqunos de los problemas encontrados por los directi-
vos en el desempefio de sus funciones que aparecen con mayor frecuencia en
las investigaciones, pero resulta oportuno mencionar la existencia de algunas in-
vestigaciones especificas sobre este tema (Dunning, 1996; Leithwood y Montgo-
mery, 1986, Leithwood, Cousin ¥ Smith, 1990; Weindling y Early, 15987).
Leithwood, Cousin y Smith (1990) identifican cuatro categorias de problemas:
profesorado, rutinas escolares, estudiantes y padres, mientras que para Weind-
ling y Earley {1987) los asuntos retacionades con el personal docente son la fuen-
te de los problemas més serios sefialados por los directivos de Secundaria. Sin
duda, es Leithwood el autor que mas ha estudiado la problematica de los direc-
tores y, de hecho, establece come una de sus principales conductas la de «solu-
cionadom de problemas. Los problemas mas sefialados perienecen a aspectos
no rutinarios (el 20% para Leithwood) y requieren enfoques flexibles y reflexivos
¥ no faro un repertorio de «recetasy.
A modo de sintesis, se presenta la siquiente tabla (2.6) de problemas encon-
trados por directivos que llevan poco iempo en el carge, agrupados en ires blo-
ques (problemas internos, externos y relacicnados con el personal) que confor-
man el cuestionario de investigacién utitizado por Dunning (1996).
Las respuestas satisfactorias a estos problemas dependen de cinco factores,
que a los directivos nuevos les cuesta encontrar:
» Percepcién en términos tanto de una perspectiva holistica como detallada
(Allison y Allison, 1993),

+ Aplicacién de habilidades estratégicas y no s¢lo de niveles bésicos.

* Reflexién critica, come la denominada profesionalidad amplia (Hoyle, 1973),
accldn reflexiva (Hodglinson, 1983) v reflexidn en la accién (Schen, 1983).

+ Capacidad de adquirir perspectiva a partir de errores pasados (Duignan y
Macpherson, 1992).

» Capacidad para entender la escuela en términos de contexto social con
tres niveles (el de la comumdad, los grupos de interés internos y externos,
y los participantes individuales) y evaluar sus operacicnes, incluyendo los
origenes, €l desarrollo y ramificaciones de los problemas v las decisiones
que s toman en el centro (Duignan y Macpherson, 1982},
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Problemas percibides por los directivos ordenados por importancia

sequn Dunning

ctores de personal. -

Manejo del tiempo personal.
Observar €l trabajo y los pro-
cesos de aula.

Hacer frente a gran nimero
de tareas.

Manejar problemas relacio-
nados con el edificio egcolar.
Dificultades relacionadas con
i estilo del predecesor.
Manejar la economia escolar.
Dirigir la oficina/secreia-
rias/administracién escolar.
Tomar gran nimerc de deci-
siones.

Mejorar los recursos cwrricu-
lares,

Establecer mejcres niveles
de disciplina.
Establecer/mejorar Jos pro-
cesos de toma de decisiones.
Establecer/mejorar las reu-
nicnes de equipo.
Enfrentarse a diferentes esti-
los de ensefianza.
Estalzlecer/mejorar los cana-
lea de comunicacid.
Establecer/mejorar los pro-
cesos de consulta,

Establecer prioridades.
Cbtener informacion scbre
las areas de curriculo,
Informarse scbre la rutina
diaria del colagio.

Asuntos surgidos de la polifi-
ca nacional.

Crear una msjor imagen pu-
blica del colegio.

Informarse acerca de lo que
se estd haclendo en ofras es-
cuelas,

Tralajar con los administra-
dores,

Contacios con las autorida-
des locales,

Asuntos surgides de la politi-
ca lacal,

Trabajar con los inspectores.
Trabajar con los miembros
del Consejo escolar.

Tratar con los medios de co-
municacion,

Tratar con log padres.
Coordinacién con otros cole-
gios en relacidn al traslado
de alumnos.

Promover buenas relaciones
con otros colegios.

Trabajar con grupos de la co-
munidad local

-

Ocuparse de la aja moral de
los profesores.
Apoyar/respaldar a los profe-
sores ineficaces.

Redaccién frecuente de infor-
mes.

Distribucién previa de res-
ponsabilidades y gratificacio-
nes/recompensas.
Avisar/despedir/recrganizar
al personal ineficaz.
Restricciones economicas/
adminisirativas en contrata-
ciones.

Consequir que los profesores
acepten ideas nuevas.
Manejar las reacciones nega-
tivas de los profesores.
Promover el desarrcllo profe-
sional del personal.
Establecer relaciones positi-
vas con los profesores.
Alraer candidatos suficiente-
mente cualificades para cada
empleo.

Asunios relacionades con el
personal no docente.
Apoyo/participacién de los
profesores en aspectos de
gesién,

Enfrentar los despidos de
profescres.

Asuntos relacionades con las
obligaciones no docentes de
los profesores.

Hacer frente a profesores
que no se implican.

Cbtener informacién acerca
de las virtudes y defectos del
personal.

Conflictos con el personal.
Enfrentarse a sindicatos v
asociaciones profesionales.

Fuente! Dunning (1996, pp. 116-117),
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2.2.6. Analisis de competencias, necesidades de formacién y
desarrollo profesional de los directivos

Como consecuencia de las dltimas reformas generalizadas en la mayoria de
los sistemas educativos, los responsables de la direccion escolar se enfrentan a
nuevas tareas y funciones que implican unas determinadas competencias y que
configuran un perfil directivo nuevo. Ante esta situacidn se plantean varias opcio-
nes: 0 ser mdas riguroso en el proceso de seleccién y nombramiento de los di-
rectores, o proporcicnar una formacién adecuada, tanto inicial como permanen-
te, para que se ajuste a dichas necesidades (Jirasinghe y Lyans, 1895). En ambos
Casos es necesario realizar evaluaciones de competencias o necesidades de for-
macidn, proceso nada sencille que necesita previamente algunas aclaraciones
coniceptuales sobre lo que se considera una competencia. Jirasinghe y Lyons
(1995) se refieren a ellas como capacidades personales transferibles, es decit, se
enmarcan en un paradigima de cualidades personales en el que fue pionerc Bo-
yatzis (1582), frente a otro enfoque posible basado en estdndares ocupacionales
que no responden a la pregunta de céme llevan a cabo las tareas los directivos.
La definicién que Boyatzis ofrece de competencia es «caracteristica subyacente
de una perscrna (puede ser un motivo, rasgo, capacidad, aspectos del autocon-
cepto y rol social, o tipos de conocimiento del que hace ugo) que esta ligada en
una relacién causal a la realizacion superior del trabajoy (Bovatzis, 1982).

Las competencias se definen a partir del andlisis de tareas y han de cumplir
una serle de requisitos para tener una aplicacion, sea en la formacién o en la se-
leccién de aspirantes. Estos requisitos son: han de ser mensurables; tienen que
correlacionar con los resultados personales y organizativos; las competencias
pueden ser demostradas a través del uso de medidas acordadas para discerimi-
nar entre ellas y otras competencias; deben tener un significado para el sector
educativo; y el ambite educativo puede v debe aplicarlo de forma constructiva.

A partir de un riguroso andlisis de las tareas y responsabilidades de los di-
rectores de Inglaterra y Gales, estos autores han formulado una serie de compe-
tencias necesarias, y es precisamente este proceso complejo de formular com-
petencias a partir del andlisis de tareas, el abjeto de su investigacién (Jirasinghe
y Liyons, 1895). El conjunto de competencias obtenidas consta de tres grupos:

* una serie de competencias propias de la gestion comunes a ofros sectores

ocupaciconales (planificacién, motivacién, toma de decisiones...);

= competencias propias de la gestién educativa en general (relacionadas con

procesos de ensefianza aprendizaje); y

*+ una serie de competencias que no se definen por ser especificas de la per-

sona que ocupa el cargo o de la organizacién que dirige.

Esta metodologia de andlisis de competencias, del que se derivan las necesi-
dades de formacién, estd muy generalizada en los centros de formacién y eva-
luacion de Reino Unido, como el National Educational Assessment Centre (Cliver,
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1992) o la Teacher Training Agency (TTA, 1994), y sus principales usos son el de-
sarrollo individual, 1a seleccidn y nombramiento, el desarrollo de equipos y la re-
daccidn de los informes escolares. En el contexto de este apartado interesa ver
la evidencia que muestra el andlisis de competencias de una necesidad de for-
macicn y desarrollo profesional de los directives, vy la aplicacion directa que
Hiene para el diagnéstico de necesidades especificas y la consiguiente elabora-
cion de planes de formacion.

Existen varios estudios empiricos que han abordado el tema de la evaluacién
de necesidades de formacién. Entre los aspectos més trabajados destaca €l pro-
ceso para definir los criterios con los que establecer las necesidades prioritarias
de formacidn. Ford y Noe (1987), aunque no se centran estrictamente en el
campo educativo, encuentran ciertas variables (nivel de responsabilidad, actitud
hacia la formacidn y funcicnes ejercidas) que influyen de forma determinante en
la escala de necesidades prieritarias que elabora cada participante y en las areas
en las que consideran necesario formarse. Foster y Southard (1988}, por su parte,
estudian los beneficios de establecer las necesidades prioritarias en funcién de su
distancia hasta los cambios ¢ los objetivos perseguidos, ¥ encuentran que, si bien
este camino es efectivo para producir una lista de necesidades por orden de
prioridad, en muchos casos se desvirtia el uso de la distancia, eligiéndose cam-
bins que son mas probables en vez de aguellos que son mas urgentes, También
en esta linea ests la investigacion de Thomas (1987), la diferencia es que en este
caso son los prafesores quienes valoran las necesidades formativas de los directi-
vos, uiilizando para €llo la escala Likert {cuestonario de compeiencias).

Algunos trabajos analizan las necesidades de formacién partiendo de las ha-
bilidades y competencias necesarias para el ejercicio de la funcién directiva.
Bsi, por ejemplo, Sheffer y Roscoe (1891} estudian las habilidades bésicas utiliza-
das por los directores escolares, con la particularidad de que enmarcan este
analizis en el estudio de las necesidades de todos los profesionales del centro,
de forma que puedan elaborarse programas de formacién adecuados a la cultu-
ra general del centro tanto como a las necesidades especificas de cada profesio-
nal en concreto.

Respecto a la valoracién de los programas de formacién de directivos, es in-
teresante analizar dos revisiones, cada una de ellas perteneciente a contextos
geograficos distintos: uma en Estados Unidos (Murphy y Hallinger, 1987) y la otra
en un contexto europeo (Pascual e Immegart, 1296).

. Enlarevisién sobre una gran variedad de programas de formacion de direc-
tivos que se llevan a cabo desde hace bastante tiempo en Estados Unidos,
Murphy v Hallinger (1987) analizan los principales problemas que presentan, y
lo hacen agrupandolos en tres blogques: contenido de los programas, procesos
vy conexién con la préctica. Dentro de las criticas referidas a las cuestiones de
contenido, sefialan las necesidades siguientes:

+ un conccimiento de base mas sdélido;
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* una teorfa que refleje la realidad del lugar de trabajo;

« un contenido derivade de la investigacién sobre los factores que contribu-
yen a conseguir los resultados importantes de la organizacién, especial-
mente los indicadores del progreso del alumnado;

+ un mayor énfasis en técnicas de gestion; y

* una mayor atencién a la instruccién basada en capacidades.

Respecto a las posibles mejoras en cuanto al proceso de formacion de los di-
rectivos, destacan:

* deberia haber mas afinidad entre el proceso de formacién y las condicio-

nes y ambiente de trabajo;

+ es necesario mejorar la instruccién mediante nuevas técnicas y sobre todo
muy relacionadas con la practica;

* deberfa concebirse a los directivos como aprendices adultos; y

« los principios sobre cambio eficaz y desarrollo del profesorado deberian
imbuir los programas de formacién.

Por tltimo, con relacién a la necesidad de conectar la teorfa con la practica,
sefialan que la mayoria de los programas de formacién se basan excesivamente
en libros, lecturas y examenes. Las escuelas no se utilizan apénas comeo «labora-
torics» de formacion, ni se emplean situaciones y materiales basados en la reali-
dad de la direccién escolar. Los profesores que imparten estos cursos creen y
les hacen creer que pueden ser a un mismo tempo investigadores, desarrollar
programas & impartirlos.

Pascual & Immegart (1996) mencionan algqunos de los modelos de formacién
de lideres y directores més frecuentes:

* El modelo de la «realeza».

* Elmodelo militar.

* Flmodelo de director de empresa.

*» Intervenciones especificas en liderazgo y direccién.

* El modelo «natural».

Afirman estos autores que de todos estos modelos se puede obtener alguna
aportacion para elaborar un modelo de formacién para la direccién escolar. Y
tras una revisién de investigaciones sobre formacién directiva y de su larga ex-
periencia en el disefic y puesta en marcha de programas formativos, establecen
las sigquientes conciusiones (Pascual e Immegart, 1996):

« La formacion de directivos (lideres y directores) es un proceso complejo, a
largo plazo, que requiere muchos recursos, una variedad de actividades e
intervenciones y un esfuerzo considerable.

» Las personas pertenecientes a las organizaciones y lugares de trabajo tie-
nen la responsabilidad del desarrollo de lideres y directores (Kotter, 1988).

+ La formacion del lider y director debe incluir posibilidades de puesta en
préctica para peder evaluar lag habilidades, conocimientos y capacidad de
desarrollo adquiridos.
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* La preparacién formal y las caracteristicas del programa tienen una inci-
dencia significativa sobre la eficacia del lider (Leithwood et al., 1995).

* Un aspecto clave en la formacién de lideres y directores es la capacidad
personal de aprovechar toda la educacién y experiencia previa y poder
aplicar el conocimiento personal y la capacidad de liderar y dirigir (Mac-
Call, Lombardo y Morrisen, 1988},

* La formacién debe considerarse en términos de desarrollo progresivo y de
compromiso personal (Pascual e Inmegart, 1594; Kotter, 1988).

» Debe ocuparse del desarrcllo de la orientacion social, de las habilidades
sociales, asi como de los conocimientos y actitudes sociales (House y Ho-
well, 1982; McCall, Lombardo y Mozrison, 1988).

* Debe tener en cuenta las fuerzas externas, dindmica y cambio, incluyendo
el desarrollo y politicas tecnolégicas.

Se ha afirmado en ocasiones que la formacidn inicial de los directivos tiene
paca incidencia en la mejora de las tareas (Beck, 1986; Gagne, 198%; MacDo-
nald, 1986; Pokorny, 1985). De esta forma, se concede mayor importancia a la
formacidn en ejercicio de los directivos, que se asocia al reconocimiento profe-
sional, a la participacién voluntaria en los pregramas de formacion, a la forma-
cién en condiciones protegidas de interrupciones y de la atencién de responsa-
bilidades inmediatas, a la méaxima diversidad de las actividades utilizadas para la
formacién; a los programas centrados en contenidos practicos y en problemas
definidos por los propios directives y a la pluralidad de formatos (Unikel, 1986).

Los procedimientos de formacién de los directores en ejercicio mdas extendi-
dos son el ¢peer coachingy o formacidn entre iguales (Pogrund, 1989), 1a forma-
cién en internado o «internship» (Amaio, 1948), o en centros especializados que a
veces son residencias (Glick, 1985; Hammond, 1589). Por otro lado, uno de los
enfoques pedagdgicos més frecuentes es el aprendizaje basado en problemas
(Bridges y Hallinger, 1891).

2.3. LA INVESTIGACION SOBRE DIRECCION ESCOLAR EN ESPANA

No seria excesivamente arriesgado afirmar que la investigacién realizada en
Espafia sobre la direccién escolar posee, acentuadas, las mismas limitaciones
que el resto de la investigacion educativa: hay pocos trabajos empiricos, predo-
minando las discusiones tetricas; la mayoria de las investigaciones son de carac-
ter descriptivo; y, por tltimo, se observa una ausencia de investigacién bdsica
frente al monopolio de la investigacion aplicada.

Efectivamente, llama la atencion la discrepancia entre el escaso nimero de
trabajos empiricos realizados sobre direccién escolar en Espafia y la gran im-
portancia dada a esta cuestién por la comunidad educativa. La mayoria de los ar-
ticulos y libros optan por cfrecer opiniones personales, revisar e interpretar la
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normativa v poco mas. La mejor tarjeta de presentacién de los estudios enmar-
cados en una metodologia cientifica sobre direccidén escolar en Espafia es su
propia existencia.

Una forma de ilustrar esta idea es mostrar los trabajos de investigacion sobre
direccién escolar financiadoes por el Ministerio de Educacion en los ultimos 25
afios con cargo a las convocatorias ptblicas que gestiona el Centro de Investiga-
cién y Documentacién Educativa (CIDE). En el dltimo cuarto de siglo, desde que
la Administracién del Estado crea un organismo de coordinacion, fomento y fi-
nanciacién de la investigacion en Espafia, el CIDE y los organismos que le pre-
cedieron han financiado practicamente mil investigaciones empiricas en el
campo educativo. De ellas, apenas un 0,6% tienen como tema béasico la direccion
de centros escolares (Bardisa, 1995; Bernal y Jiménez, 1592; Gairin, 1995b; Gi-
meno, 1995; Marquinez, 1975; Scbrado, 1978). Sin ser tan estrictos, habria que
afiadir nueve estudios méas que tocan la cuestién de la direccién escolar {Carme-
na y Regidor, 1880; Elejabeitia, 1688; Ibar, Pefias y Sctomayor, 1978; Isaacs, Fer-
nandez Otero y Salvador, 1978; Mufioz Arroyo, 1977; Mufioz-Repiso et al, 1985;
Villar Angulo, 1992, 1994; Zubieta, 1991).

Es cierto que la mayoria de estos trabajos se han llevadoe a cabo en los ulti-
mos afios (grafico 2.7), lo que incita a ser ophimistas en el future de la investiga-
Cion, pero no es menes cierto que la Administracién estatal lo lleva considerando
estos tltimos aflos como tema prioritario de investigacion (fue tema prioritario en
las Convocatorias de Concurse de investigacién educativa de los afios 1992,
1965 y 1986), lo que justifica el pequenc crecimiento comentado. También hay
que tener en cuenta que un buen nimero de investigaciones estén realizdndose
en la actualidad, tanto relativas especificamente al tema de la direccién escolar
(Bernal, 1998, Gairin y Villa, 1898; Gémez Dacal, 1998; Martinez Redriguesz,
1998, Teixidd, 1998) come a otros afines (Angulo, 1598, Darder, 1998; Esteba-
ranz y Marcelo, 1998; Garcia de Cortazar, 1898; Gento, 1998, Martin Bris, 1998),

Las investigaciones realizadas son mayoritariamente de caracter descripti-
vo, limitdndose una gran parte de ellas a recoger las opiniones de los directores
en ejercicio y, en algunos casos, de profesores. Son minoritarios aquellos traba-
jos més analftices, donde se busca establecer relaciones explicativas de los fené-
menos encontrados. De hecho, una gran parte de estudios se limita a recoger las
opinicnes de los directivos escolares y, a partir de los mismos, sacan las conclu-
siones pertinentes.

La practica totalidad de los trabajos se preocupan de problemas muy practi-
cos ligados a la situacién actual de la direccion. Ejemplos de esta idea pueden
seT los frabajos que analizan las necesidades de formacion (Gairin, 1995b) o los
motivos que hacen que los docentes no se presenten al cargo directivo (Bardisa,
1995).

Estos tres factores son claros indicadores de la juveniud de esta linea de in-
vestigacioén y, por tanto, del largo camino que queda por recorrer. Sin embargo,
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Créfico 2.7.
Numero de investigaciones sobre direccidn escolar y otros temas
relacionados financiados con fondos del Ministerio de Educacién
en los ditimos 25 aiios, por afio de finalizacion
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a pesar de las anteriores notas, quiza algo pesimistas, algunos de los trabajos
realizados en el Estado espafiol ofrecen nteresantes aportaciones que deberian
ser conocidas por responsables administrativos, docentes y sociedad, y que
ayudarian a serenar un debate frecuentemente carente de informacicnes objeti-
vas v clentificamente contrastadas. Este apartade, por tanto, ofrece una revisién
de las investigaciones relacionadas con este tema y realizadas en Espafia.

Se pretende establecer el estade de la cuestién de la investigacidn sobre di-
reccion escolar en Espafia. Desde esa perspectiva, se ha intentado acercarse a
la exhaustividad en la revisién de trabajos, por lo que se puede afirmar que se
recoge lo mas interesante: de la investigacién empirica sobre este campo en Es-
pafia. Sin embargo, el CIDE se ha planteado también un objetive secundario: dar
a conocer los trabajos financiados por el Ministerio. Algunos de ellos estan publi-
cados, por 1o que su acceso es facil; otros, por el contrario, siguen inéditos, pero
todos estan accesibles al publico en la biblioteca del Ministerio que gestiona el
CIDE.

Para realizar la revisién de investigaciones, y siguiendo el esquema del apar-
tado precedente, se ha optado por agruparlas segin las tematicas que tratan,
Ello significa, en muchos casos, tener que trocear los estudios, para reunir sus
caracteristicas y conclusiones con otros trabajos sobre el mismo tema especifi-
co. Los temas de investigacién son: 1a direccidn en la calidad, eficacia y ¢ambio
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escolar; tareas y funcién directiva; formacién para la direccién escolar; acceso a
la funcién directiva; satisfaccién de los directivos de centros educativos; y dificul-
tades de los directivos.

2.3.1. La direccidén en la calidad, eficacia y cambio escolar

Se ha visto anteriormente que diversas revisiones de investigacién (Bridges,
1982; Hallinger y Heck, 1998; Leithwood, Cousins y Smith, 1890; Leithwood y
Montgomery, 1982) han demostrado claramente la relacién entre direccion y efi-
cacia escolar. Sin embargo, se ha encontrado que la fuerza de esta relacidtn es
muy diferente de un pals a otro (Creemers, 1997). Asi, por ejemplo, mientras
que en los estudios britdnicos la direccidn es un factor clave, las investigaciones
indican que en Holanda no es asi (Vermeulen, 1587, Van der Grift, 1990).

En Esparfia se han realizado algunos trabajos que demuestran emplricamente
la importancia de la direccidn en la eficacia y calidad educativa y en el cambio y
mejora de las escuelas (Coronel, 1992; CSIC, 1981; Munoz-Repiso et al, 1985},
lo que indica que, efectivamente, en Espafia la direccién también es un factor
clave por su repercusién en el rendimiento académico de los alumnes. Sin em-
bargo, no es posible comparar la fuerza de esta relacién frente a la hallada en la
mvesfigacion llevada a cabo en otros Estados.

En primer lugar, en la investigacién de Coronel (1892) se intenta conocer el
modo en que se configuran y articulan los procesos de gestidén y su relacién con
la mejora escolar, estudiando el papel del director en la facilitacidn del cambio.
Destaca la importancia del ejercicio del liderazgo educativo como instrumento
para facilitar la gestién y mejora de la escuela como organizacidn.

En el trabajo del CIDE (Mufioz-Repise ef al,, 1988), encuadrado en una inves-
tigacién internacional auspiciada por la OCDE, se elaboran dos modelos emplri-
cos de funcicnamiento de centros educativos, uno para centros de Primaria y
otro para centros de Secundaria (Murillo, 1996). El modelo de Primaria esta con-
formade por un conjunto de 12 factores relacionados con la eficacia de los cen-
tros educativos de Primaria. La mayoria de los mismos son «de proceson, por lo
dque se puede afirmar dque son los aspectos mds directamente relacionados con
la dindmica escolar los que marcan la eficacia de los centros de Primaria. Asi, se
encuentra que el nlmero de personas de diferentes sectores de la comunidad
educativa que ejercen su derecho al voto en las elecciones al Consejo escolar, la
calidad de la metodologia docente, el trabajo en equipo de los maestros, la opi-
nién acerca de la gestién econdmica del centro, la valoracién que se hace del
equipeo directivo v de su trabajo, la coincidencia en afirmar que la socializacién
es un objetivo de la escuela por todos los colectivos, junto con el clima entre
todos los sectores, son los factores retacionados, directa o indirectamente, con el
rendimiento de los alumnos y la satisfaccién de la comunidad con el funciona-



139

miento general del centro. Por otre lade, se ha encontrado que los factores ex-
ternos al centro, los denominados de contexto/entrada, apenas influyen en el
«producto» escolar; en el modelo s6lo aparecen las variables «tamafio del cen-
tron ¥ «estabilidad del profesoradon, entendida como el porcentaje de docentes
con destino definitivo.

Muy diferente es el modelo encontrado para centros de Secundaria: son mas
las variables implicadas, ¥ éstas se relacionan entre sf de manera més compleja.
Asi, cuatro variables de contexto/entrada se han manifestado relevantes para la
eficacia escolar: el nivel socicecondmico del barrio donde esta enclavado el
centro, su tamafio, la inestabilidad del profesorade (entendida como el porcenta-
je de miembros del Claustro sin plaza definitiva en €l centro} y la calidad de los
recursos materiales del centro en opinidn de los diferentes sectores de la comu-
nidad educativa. Los factores de proceso implicadas son ocho: la participacién
de la comunidad en las elecciones a Consejo escolar, la valoracién positiva de la
gestién econdmiica, el trabajo en equipo, el ciima escolar, la antigiiedad del di-
rector, la valoracién del equipo directivo, la participacién de los miembros
del Consejo escolar en el mismo vy el acuerdo entre los diferentes sectores en
considerar la socializacién de los alumnos comeo un fin que debe buscar el cen-
tro educativo. En el modelo aparecen de dos grupos o nicleos de relaciones cla-
ramente diferenciados. Por una parte, se encuentran los factores considerados
de preceso junto con la variable de producto satisfaccion general y, por otro
lado, los factores de contexto/entrada junto con las dos medidas de rendimiento
académico. Ambos grupos estdn minimamente conectados.

Lo relevante para la presente investigacién es que, tanto en Primaria como en
Secundaria, la valoracion que hace la comunidad educativa del trabajo del equi-
po directivo es un factor ligado a la eficacia de los centros y con una relacién
clara, aunque indirecta, con el rendimiento académico de los alumnos.

Mas numerosos son los estudios que, simplemente, consideran la direccion
como un factor de calidad de la educacién y trabajan con este planteamiento sin
verificarlo. Un grupo de investigaciones que pueden ejemplificar esta idea son
aquellas propuestas (que elaboran modelos de evaluacién de centros. Asf, por
ejemplo, el profesor Mufioz Arroyo (1977) describe los aspectos basicos que
deben ser considerados al evaluar un centro educativo y elabera un instrumento
para tal fin. Analiza, entre otras, una variable denominada factor personal que
mide aspectoa como las relaciones de los profesores con la direccion y la actua-
lizacién permanente del director. Otro equipo investigador, esta vez coordinado
por Isaacs (1977), trata de elaborar un instrumento de similares caracteristicas a
las argumentadas por Mufioz Arroyo y que permita, entre otros aspectos, llegar
a un analisis de la situacién respecto a la direccién de los centros docentes. Un
tercer ejemplo es el trabajo de Ibar Albifiana (1978), que versa sobre modelos
de gestién y evaluacién de centros docentes; destaca entre sus objetivos la ne-
cesidad de ayudar a los directivos vy administracdores a realizar un andlisis siste-
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maAtico de los costes en los propios centros, con vistas a los posibles conciertos
econémicos con el Estado.

En otra linea de consideracién de la figura del director, una investigacion fi-
nanciada por el INCIE (antecesor del CIDE), coordinada por Goya Carmena y
J. G. Regidor (1980), describe la situacion de la escuela en el medio rural, su en-
torno, funciones, politica, gestion, ete. Uno de los elementos de analisis basico es
la direccidn.

Otros dos trabajos, curiosamente con resultados contrarios entre sf, relacionan la
direccién con la calidad de la educacién a través de su incidencia en el profesora-
do. Carmen Elegjabeitia (1987) analiza los diversos aspectos relacionados con la fun-
cidn docente, sefialando como un motivo de ingatisfaccién las relaciones exastentes
entre el profesorado vy la direccion. Sin embargo, el estudio de Zubieta (1991) admi-
te que uno de los factores de satisfaccion en el conjunto del profeserado es la reta-
cién con la direccién, siempre y cuando haya una ausencia de antoridad.

2.3.2. Tareas y funcién directiva

La linea de trabajo que analiza las tareas de los directivos de centros escola-
Tes es una de las mas fructiferas de las desarrolladas en Espafia. De entre ellas,
destacan fres financiadas con cargo a las convocaterias publicas de investiga-
cién del Ministerio de Educacién: son las desarrolladas por Marguinez (1975),
Bernal y Jiménez (1992) v, quizd la mas relevante, la de Gimeno (1998).

El trabajo de Marquinez (1975) irata de analizar cudles son los objetivos que
los directivos escolares transmiten a sus alumnos, as{ como las motivaciones
que los mueven en su quehacer escolar v las relaciohes existentes entre los ob-
jetivos y las motivaciones en virtud de la teoria de Maslow. Bernal v Jiménez
{1992), por su parte, aberdan entre sus objetivos pricritarios la reflexién en torno
al papel v los problemas de los equipos directivos de los centros piblicos, anali-
zando las opiniones que los distintos miembros de la comunidad educativa
muestran respecto a las tareas, sistemas de acceso, necesidades, etc., de los di-
rectivos de un centro. Con esta investigacion se pretende contribuir a la revalori-
zacion de la funcidn directiva en los centros docentes piblicos, donde estos
equipos tendran un papel fundamental en la mejora de la calidad de ensefianza.
Por dltimo, Gimeno (19935) realiza un estudio empirico de las tareas implicadas
en la direccidn escolar, asf como la valoracién cue les merece a los profesores y
directores la funcién directiva.

la metodologfa de investigacién llevada a cabo por los distintos equipos es
bastante similar, centrdndese principalmente en informacion de tipe verbal pro-
porcionada por directores, profesores y otros miembros de la comunidad edu-
cafiva a partir de cuestionarios, entrevistas, grupos de discusién, estudios de
casos, listas de atributos y escalas de objetivos.
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Efectivamente, el estudio coordinado por Marcuinez (1975) consiste en un
trabajo de campo aplicado a una muestra representativa de directores de Prima-
ria y Secundaria. En &l se adaptaron dos escalas elaboradas por Downey, en las
que los directores debian expresar sus objstivos y motivaciones educativas por
orden de preferencia. Los objetivos que se planted en su trabajo fueron los si-
guientes: a) conocer cudles son los objetivos que los directores de EGB, BUP,
COU y FF transmiten a sus alumnos; b} estudiar cudles son las motivaciones que
mueven a dichos directores en su quehacer escolar; v €) analizar la adecuacién
en este estudio de la teorfa de las motivaciones de Maslow, estudiando la rela-
cién entre el orden de los objetivos y las motivacicnes de los directores, Los
datos obtenidos se analizarcn a partir de tablas de frecuencia segiin determina-
das variables como la edad, la experiencia, el nivel educativo, ete.

Los resultados mas interesantes enconirados en este estudio son los si-
guientes:

+ La poblacién de directores escolares es muy homogénea tanto en la mane-

14 de concebir los objetivos como en las motivaciones que les animan
como docentes.

+ Los objetivos que ocupan los primeros puestos para indicar la finalidad que
debe tener la escuela en la formacién de alumnos son: la creatividad, la
etica a nivel social & individual y la salud emocional v mental. Los objetivos
que se relegan a los ltimos puestos son: 1a preocupacion por las relacio-
nes internacionales, por la propia patria y regién, y la preocupacién o ten-
dencia al consumismo.

* En el campo de las motivacicnes, las aspiraciones mayores se ceniran en:
la cogestidn, el salario méximo, €l trabajo en equipo, cursos periddicos de
perfeccionamiento y reciclaje. Las motivaciones que més se desestiman
son: el retiro, la asistencia médica, el sequro de vida, el escalafon y 1a céte-
dra a perpetuidad conseguida segun los afios de servicio.

* La teoria de Maslow parece haberse cumplido en este estudio, por cuanto
se ha observado una relacién estrecha enfre motivacién y necesidad insa-
tisfecha, ya que al cruzarse las motivaciones con los objetivos, las motiva-
ciones, més fuertes, logran la clasificacién mas elevada en el cruce con
aquellos objetivos que méas pueden satisfacer o que estn en relacion
con la satisfaccién, que les serfa propia.

En su investigacién, el equipo de Gimeno (1895) expeone un marco teorico
sobre la direccién de centros, estableciendo el 1ol y €l contexto legislative. Por
otra parte, y por medio de entrevistas, estudios de casos, grupos de discusion,
etc., en los que participaron distintos miembros de la comunidad escolar y res-
ponsables de la Administracién, se profundizé en las percepciones y atribuciones
que los miemnbros de los equipos directives hacen de su tarea. Trata de analizar
las tareas de la direccién de centros de Educacién Primaria, Bachillerato y Forma-
cidn Profesional, asi como la percepcién que de dichas tareas tienen tanto los
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equipos directivos como el resto de la comunidad educativa. Por tiltimo, se anali-
za el problema de la formacién en tareas directivas y sus posibles dificultades.

Ademas de una descripcién de las posturas actuales sobre direccidn escolar y
st desarrollo legislativo en Espafia, el estudio concluyé que existen demandas
contradictorias en la comunidad educativa en cuanto a las exigencias hacia la labor
de direccién. En cualquier caso, parece que tanto los equipos directivos como el
resto del profesorado coinciden basicamente en la identificacién de una cultura
sobre el liderazgo escolar. Por ofra parte, se vio que existe cierta confusion en el
momento actual sobre €l papel de la direccidn y las posibilidades de ejercicio.

En cuanto a las conciusiones encontradas en el conjunto de estas investigacio-
nes, destaca la necesidad de formacién para llevar a cabo las distintas tareas que
componen las funciones de direccién de los centros escolares. Los directivos de-
mandan mayor preparacion en lo referente a evaluacién de centros, resolucion
de problemas, técnicas de gestidn, relaciones personales, innovacién y trabajo en
equipo., Marquinez (1975) destaca entre sus conclusiones cémo log cursos de
perfeccionamiente y reciclaje son algunas de las aspiraciones que guian las labo-
res de direccion. Gimeno (1995} coincide en esta afirmacion al analizar la legisla-
cién v la bibliografia existente sobre el tema vy estudiar los resultados cbtenidos
de la aplicacion de un cuestionario a una ampla muestra de directivos de Prima-
ria ¥ Secundaria del territorio MEC y la Comunidad Valenctana.

A continuacién se analiza mas en profundidad la investigacién realizada por
Gimeno, por tratar de forma especifica este tema y por ser una de las mas rele-
vantes en el conjunto de investigaciones sobre direccidén escolar financiadas por
el CIDE. A partir de diferentes perspectivas de investigacién, considerando dis-
tintos contextos educativos ¥ contando con la configuracion del puesto de trabajo
en la realidad educativa espafiola, elaboran un listado de tareas que desarrollan
0 pueden desarroilar los directores (tabla 2.7).

Estas tareas se someten a la valoracién de los directivos ¥ profesores en las
gigquientes dimensiones:

* En primer lugar, la pertinencia, que hace referencia a la valoracién que los
directores y profesores conceden a cada actividad o tarea seguin se conside-
re que el gjercicio de esas actividades incumben plenamente o no al puesto.

= El buen funcionamiento del centro se refiere a la opinién de los encuestados
acerca de la relacién entre esa actividad y Ia buena marcha del centro.

* La frecuencia de la practica, que consiste en la estimacién del grado en que
dichas actividades forman parte del ejercicio real de la funcién directiva.

¢ Por ultimo, la conflictividad que provoca la practica de las diferentes activi-
dades.

Los resultados de la investigacién ponen de manifiestoc que la muestra consul-
tada de directores y profesores considera bastante pertinente el conjuntc de ac-
tividades sugeridas como componentes de las funciones de la direccion de cen-
tros. Las respuestas (tabla 2.8) oscilan entre 100 y 300.
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Tabla 2.7.

Clasificacién de las actividades directivas sometidas a valoracién

por los directores y profesores

Pedagdgicas de
asesoramiento

Dar sugerencias sobre contenidos de la asignatura o del &rea que imparte
ella profesor/ra.

Sugerir cambics en la metodologia de cada profesor en orden a mejorar
la docencia.

Asesorar a cada profesor sobre edmo realizar la programacion. Mostrar
interés por la forma de evaluar que tiene cads profesor/a.

Indicar al/a la profesor/a la necesidad de apoyar a alumnos con dificulta-
des escolares, suspensos, etc.

Dar a los/as profesores/as sugerencias sobre el trato a dispensar a los as-
tudiantes.

De cocrdinacién

Sugerir aspectos comunes no relacionades con el drea ¢ agignatura (habi-
tos de estudio, fomento de la lectura, eic.), a tener en cuenta por los/as
profesores/as. Estimular las conexiones y coordinacién entre profeso-
res/as de diferentes dreas o signaturas.

Vigilar que todos los/as profesores/as planteen un nivel de axigencia parecido.
Evitar que unos/as profesores/as sobrecarguen mucho mas que otros/as a
los alumnaos con tareas para casa,

Procurar que no ceincidan ¢ se agelpen los examenes en unos mismos
dias.

Fomentar v estimular la realizacion de actividades culturales y extrasscolares.
Proponer y tomar medidas para favorecer la adaptacion de los alumnos
cuando acuden por primera vez al centro.

De clima social

Intervenir como mediador/a cuande hay conflictos entre elfla profesor/a y
sus alumnos/as.

Favorecer el buen clima v las relaciones enire profescres/as,

Ayudar a profescres/as en proklemas de caracter personal si se lo solicitan.
Avudar a profesores/as en problemas de caricter profesional.

Estimular y tener reuniones cor esfudiantes,

Ccuparse de integrar mejor a chicos y chicas, a algin alumne de otra raza
y cultura, etc.

Mantener frecuentes y fluidas relaciones con los/as padres/madres.
Estimular la participacion y el compromiso de los estudiantes en el centro.

De control

Preocuparse ¥ procurar que en el centro sea alto el rendimiento académi-
co de los estudiantes.

Procurar y vigilar la disciplina en los lugares de uso comun: pasillos, pa-
tios, &te,

Ocuparse de que cada profeser/a cumpla con sus obligaciones: asistencia
a clase, horarios, ete.

Ocuparse de controlar las faltas de asistencia de los alumnos,

Recordar las tareas pendientes de realizar, el cumplimiento de acuerdos
tomados, ete.

Desarrcllar algun procedimienic de avaluacién de centros, de sus activi-
dacdles, resultados, ete.
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Tabla 2.7 (continuacion)

Clasificacién de las actividades directivas sometidas a valoraciéon

por los directores y profesores

De difusién de
informacion

Hacer llegar a cada profesor/a la informacidn que se recibe en el centro:
disposiciones, leyes, etc.

Informar y sugerir posibilidades de perfeccionamiento: cursos, libros, re-
vistas interesantes aleer,

Transmitir informacién de reuniones con los padres: sus preocupaciones,
deseos, protestas, etc,

De gestién

Ocuparse de la gestién econémica.

Preocuparse de que esté «al diar la documentacion, tareas de secretaria,
ete.

Preocuparse por el logro de los recurscs, aparie de los que concede la
Administracion,

Ocuparse de ver qus necesidades tienen los/as profesores/as de recursos
y materiales para desarrollar mejor las clases.

Preccuparse por el cuidadoe del centro: edificio, decoracién, etc.

De
representacién

« Procurar la captacién de alumnoes para el ceniro en €l que irabaja.

.

Ocuparse de representar bien al centro en el exterior.

Estar pendiente de mantener contactos con la Administracion (Inspeccién,
Direccién Provincial, etc.).

Procurar la relacién con otros centros del mismo o de distinto nivel.
Procurar que el centro tenga una imagen propia y destaque entre los
demas.

Mantener relaciones comeo director/a con los Centros de Profesores.

Fuente: Gimeno (1995, pp. 151-153).

Tabla 2.8.

Valoracién de las funciones directivas por dimensiones

Representacién 256,20 227,08 218,83 27,87
Gestion 269,18 264,77 255,53 142,65
Informacién 272,21 258,38 250,44 27,86
Control 260,51 268,78 228,27 181,17
Clima 269,68 254,36 220,58 156,28
Coordinacién 249,40 248,58 214,17 61,84
Pedagégicas 200,00 218,83 172,00 180,40

Fuente: Elaboracidén propia a partir de Gimeno (1995)
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Entre las actividades consideradas menos pertinentes al cargo directivo se
encuentran las tareas pedagogicas v las de coordinacién. Las relativas a la infor-
macion, a facilitar un clima social y las actividades de gestién son, por el contra-
rio, las consideradas méas apropiadas. En cuanto a la relacién de las actividades
con el buen funcionamiento de los centros, las que se perciben mas relacionadas
son las de control, gestidn y creacién de clima social, y las que menos, curiosa-
mente, las de tipo pedagdgico v las de representacion.

Las actividades practicadas con mas frecuencia son las relacionadas con la
gestién y la informacién, y las que menas, con bastante diferencia, son las relati-
vas a cuestiones pedagdgicas.

Respecto a las finciones pedagdgicas, cabe destacar que su préactica esta por
debajo tanto de la pertinencia al puesto de director que se le concede como de
la Importancia que se le atribuye en su relacidn con el buen funcicnamiento del
centro. La actividad mas valorada es la necesidad de indicar al profesoradoe la
Importancia del apoyo a alumnhos con dificultades escolares, y la considerada
menos pertinente es dar sugerencias sobre contenidos de las asignaturas que
imparten los profescres, por considerarse responsabilidad de éstes. Respecto a
esta tarea, se aprecia cierta conflictividad en la muestra de profesores.

Por otro lado, entre las tareas correspondientes a la cocrdinacion, las conside-
radas mas pertinentes para el puesto de direccién son las referidas a actividades
culturales y extraescolares v a la adaptacién al centro de los nuevos alumnos, y
como menos relevantes las correspondientes a tareas de los escolares y a los ni-
veles de exigencia planteados por los profescres, lo que no deja de ser paraddji-
co si se considera la importancia atribuida al rendimiento de los alumnoes. La valo-
racion de la frecuencia también esta por debajo de lo considerado pertinente y
fundamental para el buen funcionamiento del centro, a excepcion de las activida-
des eulturales y extragscolares, cuya frecuencia de realizacién supera a la impor-
tancia concedida en relacion a la calidad del centro. La coordinacién pedagoégica
de las practicas de los profesores resulta ser la més conflictiva en este grupo de
tareas, especialmente lo referido a los niveles de exigencia planteados por ellos.

En cuanto a la facilitacidn de un clima social, destacan tres aspecios. Por un
lado, se repite el hecho de que la frecuencia esté por debajo de la pertinencia y
de la importancia para la calidad del centro. En segundo lugar, todas las activi-
dades se consideran poco conflictivas a excepcion de la mediacién entre los
profesores y alumnos en caso de conflicto. Y, por 1ltimo, existe una alta corres-
pondencia entre la valoracién de cada una de las actividades en relacion a su
pertinencia a la funcién directiva y a su importancia como determinantes de la
calidad del centro. La actividad considerada menos pertinente es que los direc-
tores ayuden a los profesores en sus problemas personales si lo solicitan. Entre
las valoraciones de los directores y profesores se manifiesta una mayor discor-
dancia en el mantenimiento de relaciones fluidas con los padres, papel mucho
mas asumido por los directores que por los profesores.
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Otra de las dimensiones estudiadas corresponde a funciones de control, cuyas
actividades son valoradas ¢omo escasamente problemaéticas, aungue mas que en
ofros casos anteriores, v la frecuencia de su préctica sigue siendo inferior a su
pertinencia e importancia para el buen funcionamiento del centro. Destaca la per-
tinencia reconocida a la tarea de controlar las faltas de asistencia de los alumnos
¥, por otra parte, el bajo indice de practica de evaluacién del centro, a pesar de la
alta pertinencia considerada.

Las funciones de gestién estdn entre las consideradas més pertinentes del
puesto directivo, tanto en las valoraciones de los profesores como de los directi-
vos. En este grupo de tareas no hay mucha diferencia entre las valoraciones de
pertinencia, relacién con el buen funcionarniento y la practica real, y la conflicti-
vidad es baja. Cabe comeniar un dato curieso, y es que la actividad relativa a la
gestidn econdmica es ponderada como mas pertinente por los profesores que
por los directivos. La actividad que mds preocupa a los directivos en esta dimen-
sién es la obtencidn de recursos adicionales para el centro.

Respecto a las funciones de informacién y de representacidn, el inico comen-
tario que cabe hacer es la baja conflictividad que despiertan. Respecto al dltimo
grupo de tareas, destaca la poca valeracion recibida por la captacién de alum-
nos ¥ el mantenimiento de relaciones con los centros de profesores.

Gairin (1995b), en su estudio sobre necesidades de formacién de los equipos
directivos, recoge un andlisis de Io que los directivos hacen realmente elabora-
de por Anfimez en su tesis doctoral (1991}, ¥ que supone bastante mas de lo que
sugiere la legistacion o las teorias cuando hablan de planificar, organizar, coordi-
nar y controlar. La muestra estaba constituida por un grupo de 1Q0 directivos de
centros piiblicos de ensefianza Primaria de Catalufia, ¥ para la recogida de infor-
macién se utilizaron diarios, cuesticnarios y entrevistas. En la tabla 2.9 se ofrece
un resumen de los resultados del andlisis de tareas.

Hay quienes relacionan la reforma educativa con un modelo emergente de
director que ha de desemperiar nuevas tareas (Armas y Zabalza, 1996) que,
agrupadas en roles y ordenadas por la valoracion que reciben por parte de los
directivos, son las siguientes: apertura a la sociedad e innovacién educativa; ges-
tién de la organizacién, gestién de recursos; contextualizacion del curriculo; di-
namizacién de la reforma educativa; cultura del desarrollo; liderazgo; gestién de
contingencias; micropolitica y dindmica de grupos; ambiente favorable al apren-
dizaje; control del estrés; y programa de direccion participativa.

Otra serie de conclusiones que se expresan en estas investigaciones a partir
del analisis de los resultados obtenidos en cada una de ellas son:

+ La mayorfa de los directivos se consideran representantes al mismo tiempo
de la cormunidad escolar y de la Administracion educativa, auncue en caso de
conflicto entre ambos, creen que deben apoyar a la cormunidad educativa. Los
padres y profesores creen maycritariamente que los directivos representan al
profesorado (Bernal y [iménez, 1992).
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Tabla 2.9.

Andlisis de las funciones de los directivos

Fanciont

clasicas | T
Personal 1. Direccién de st |« Autodireccién + Reflexién sobre la praciica
mismo * Uso racional del tiempo + Formacion permanente personal
» Representacion del centro + Representacién de la Admdén,
2. Cabeza visible |+ Firma de documentos * Desempefio funciones de jefe
+ Convocatoria de reuniones de perscnal
It » Motivacion de personal * Conduccion del grupo
nier- Al + Creacion de equipo + Creacién de clima positive
personaes + Estimulacién, relacidn afectivo- * Resolucion de conflictos
3. Lider positiva con los miembros » Desarrolle y crecimiento
+ Trabajo hacia el logro de del equipo
objetivos personales con los
del centro
« Poriavoz de la escuela » Proyeccidn de lavidade la
4. Brl hacia «] exterior ascuela
) -Erlace formal | . gejaciones con las autoridades » Enlace con los padres
Relaciones + Relaciones entre iguales
exiernas
. » Actuaciones para pedir » Negociador con el
5. Negociador Tecursos profesorado
Informacién
¥ 5 hG;Qstorad%n « Recepcidn-transmisién de informacién
cormunicacion TTACK
1. Técnico en + Fijar y clarificar los chjetives de la organizacién

organizacion y
gastion

Ligar los okjetivos con la actividad de la vida diaria
Distribucion, asignacién, coordinacién de funciones

8. Gestor del

Claboracién y desarrollo del Proyecto Curricular

Actividades curriculo
centrales » Intervencisn directa con log » Actuaciones propias de un
de la . alumnaos componente del Claustro,
organizacion 9. Profesor « Elaboracion, aplicacién y ciclo, departamento, #1c.
evaluacion del curriculo + Tareas complementarias
» Relacion directa con los padres
« Evaluacién del Froyecio curricular « Evaluacién del profesorado
10. Evaliador « Presentacidn de alternativas y v la eficacia docente
acciones de mejora-rectificacion
) + Apoyos a las actividades de supervision, seguridad y manteni-
i 11. Materiales : .
Gestion de miento de infraestructuras
recursos

12. Econdmicos

Ejecucién del presupuesto + Control financiero

i
:
i
;
i
i
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Tabla 2.9 (continuacién)
Andélisis de las funciones de los directivos

» Buscueda, generacién y promocién de nuevas ideas para el centro

13. Promotor del |+ Adaptacién a los cambios ¥ nuevas condiciones
cambic + Iniciacién de planes especliicos de innovacion
Innovacién
14. Promotor de
la cultura cor- | + Crear, mantener y mejorar la imagen de la organizacion
porativa
15, Gestor de anomalias e imprevistos
Contingencia | 15, subalierno * Mantenimiento de la organizacién mas alld de lo instructivo, forma-

administrativo tivo, orientador

Fuente: Antimaz {1991, p. 624).

* Todos los sectores de la comunidad escolar piensan que la Administracion
no apoya la labor de los equipos directivos ni proporciona informacidn sufi-
ciente sobre sus competencias. De ellos se piensa que tienen mucha in-
fiuencia en los centros (Bemal y Jiménez, 1892 y Gimeno, 1995), a pesar de
considerarse como insuficiente el grade de autoridad que les es concedido
en la Ley Orgénica Reguladora del Derecho a la Educacién (LODE) a los
érganos uniperscnales de gobiermo de los centros. No obstante, a pesar de
la carencia de tiempo para desarrollar sus tareas y relacionarse con el
resto de la comunidad escolar, un 50% de los directivos se siente satisfe-
cho con su trabaje v considera que el sistema de acceso a la direccidn re-
flejado en 1a LODE v la duracién del mandato son bastante adecuados (Ber-
nal y Jiménez, 1992).

= Existe cierta confusién actual sobre el papel de la direccidn v las posibili-
dades de ejercicio, Para ello, Gimeno (1995), una vez detectadas las nece-
sidades y problemas de las tareas de direccién, analiza las actividades que
componen la funcién directiva (asesoramiento pedagdgico, informacion,
gestidn, control, coordinacién, representacion v clima social) y los modelos
de direccién. En sus conclusiones finales propone alternativas para llevar a
cabo esta labor.

= La representacion mental de la figura del divector ideal que tienen los pro-
fesores se concentra principalmente en los rasgos de personalidad consi-
derados deseables, en lugar de hacerlo en torno a las funciones propias
del cargo. El director es percibide como un administrador cuyas compe-
tencias se circunscriben casi exclusivamente al interior del centro v que,
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como un enlace, vincula la organizacién escolar con otras instituciones y
servicios externos al propio centro. La distancia entre 1a figura real del di-
rector y la ideal es claramente representativa (Bardisa, 1895).

2.3.3. Formacién para la direccién escolar

El interés de los investigadores por analizar las caracteristicas de la formacion
de directivos en Espafia y proponer pautas para su desarrolio es muy reciente. Sin
embargo, no es ficil encontrar estudios empiricos cue lo aborden, siendo la ma-
yoria de los trabajos de caracier tedrico (Antimez, 1991; Borrell, 1994; Immegart,
Pascual e Immegart, 1995; Lorenzo Delgado, 1994). De las investigaciones realiza-
das, v sl se exceptiia un temprano trabajo del profesor Sobrado (1978), los dos fra-
bajos mds interesantes realizados en Espafia que se centran en el tema han sido fi-
nalizados en 1995, Son la tesis doctoral del profesor Armas Castro (1995) v la
excelente investigacién del profesor Joaquin Gairin (1995b). Ademds hay que se-
fialar la tesis doctoral de Manuel Alvarez (1994Db) y los trabajos de Teresa Bardisa
(1995), Gimeno (19895), Villardén (1996) y Villarddn y Villa (1986} que, aunque no
tratan monograficamente esta cuestion, sf que la abordan en su trabajo.

La finglidad de la investigacién de Scbrade (1978) era doble. Por un lado,
pretendia detectar las necesidades reales en materia de formacién de directivos
en los diversos centros de EGB de Galicia; y, por otro, eéXperimentar programas
meodelos donde se ofrezcan soluciones alternativas al problema de la formacion
y perfeccionamiento de los directivos gallegos para los cinco afios siguientes.
Toma como muestra a 150 directivos, representantes de diversos centros de Ga-
licia, tanto piblicos como privados, rurales, semirrurales, suburbiales y urbanos.
La informacién fue recogida a través de cuestionarios de diagnéstico de necesi-
dades y de evaluacion de resultados, entrevistas sistematizadas, observacion
sistematica e instrumentos técnicos para analizar la resolucién de problemas y la
toma de decisiones.

Las conclusiones principales obtenidas en el estudio son las siguientes:

* Hay una acusada deficiencia en la capacitacién basica del directivo del
centro docente, frente a la gran complejidad y significacién de los proble-~
mas de toda indole a abordar en su gestidn: administrativos, pedagégicos,
relaciones humanas, etc,

+ Se detecta la necesidad de un enfoque teérico-préctico y de trabajo en equi-
po en la metodologia de los curscs de formacién de directivos.

= El programa de formacion seguido por los directivos supuso una mejora en
capacidad de escucha y comprensién y en las relaciones humanas para la
mayoria de los participantes.

* Los seminarios formativos considerados de maés utilidad son los que tien-
den a satisfacer los intereses de los directivos en cuanto a potenciar las re-
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laciones humanas, facilitar el trabajo del equipe directivo y desarrollar una
mayor eficacia en la organizacién y control técnico de los centros.

Un trabajo mucho mas reciente es la tesis doctoral de Manuel Armas Castro
(1995). El objetivo de la misma es detectar las necesidades formativas de los di-
rectores escolares en Galicia para ser eficaces en sus funciones, para posterior-
mente hacer propuestas de intervencién contextualizadas para mejorar la forma-
cién directiva. Metodoldgicamente, combina enfoques cualitativos y cuantitativos
en un proceso de triangutacion secuencial con tres fases: la revisién bibliografi-
ca, que aporta el marco teérico y metodeldgica, ast como el conocimiento de las
necesidades formativas expresadas, v dos estudios empiricos. El primero, me-
diante un panel de expertos, analiza las necesidades formativas desde una pers-
pectiva comparada. El segundo estudio empirico evalia las necesidades forma-
tivas desde las perspectivas sentida y normativa mediante la aplicacién de una
serie de cuestionarios a inspeciores y directores de cenfros.

Entre las conclusiones mas interesantes de este trabajo, hay que sefialar la
idea de que las necesidades formativas mas importantes se refieren a funciones
o roles directivos considerados como muy importantes {contextualizacion del
curriculo, dinamizacién de la reforma, clima favorable de aprendizaje). Las ne-
cesidades menos importantes se centran en roles directivos valorados como
menos importantes (gestién de contingencias y gestién de recursos). También
seflala que los directores mantienen actitudes muy favorables hacia la innova-
cién, la participacién, la autonomia, la necesidad de mayor formacién directiva,
asl como un fuerte sentimiento de aceptacién y apoyo de la comunidad educati-
va. Manifiestan actitudes poco favorables hacia expectativas profesionales fuera
de la escuela. Por tltimo, formula una planificacién para la formacién de directores.

Sin duda, la mejor investigacién realizada en Esparia sobre formacién de di-
rectores es la dirigida por el profesor de la Universidad Auténoma de Barcelona,
Joaquin Gairin Sall4n (1995b), financiada y publicada por el CIDE. El puntc de
partida es la aclaracién del término necesidad como «la existencia de una condi-
cidn no satisfecha & imprescindible que permita al individuo funcionar en con-
diciones normales y realizar o alcanzar sus objetivos» (Gairin, 1985b, p. 30}
Despues pasa a analizar los diferentes modelos de formacién, el rol y las funcio-
nes de los equipos directivos a partir de un estudio de casos v recurre, para ob-
tener informacién, a documentos legales, opiniones de responsables de la Admi-
nistracion, evaluacién de cursos de directivos impartidos en el territoric MEC,
Catalufia y el Pafs Vasco, cuestionarios a componentes de equipos directivos y
opiniones de expertos del &mbito nacional e internacional.

En lineas generales, este estudio intenta sistematizar las necesidades normati-
vas, expresadas, percibidas y comparativas respecto a la formacién de los di-
rectivos escolares. Desde esta perspectiva, la investigacion trata de analizar las
modalidades de formacion de directivos existentes en la actualidad, valorar la
utilidad de los modelos de formacién desarrollados v su adecuacién a las necesi-
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dades y expectativas detectadas y, por tltimo, confeccionar un esquema de re-
ferencia con los resultados, que sirva de gufa y marce comparativo para la plani-
ficacién y desarrollo de futuras acciones formativas. Entre los datos mas relevan-
tes presentados, ademas de un completo desarrollo tedrico sobre la evaluacion
de necesidades y la formacién de directivos, se destaca la importancia que los
directivos dan a la formacién para desarrollar su labor. Respecto a la organiza-
cidn de esta formacion, el estudio sefiala la identificacién de problemas como
fuente principal para establecer las necesidades de formacién, necesidades que
varian con el iempo. Las estrategias de formacién ensayadas han sido pobres en
aplicaciones concretas y en proporcicnar habilidades practicas a los directivos.
La formacién posibilita a los directivos un mayor conocimiento de su realidad y
sus problemas y debe combinar aspectos conceptuales sobre la escuela y su or-
ganizacién con el conocimiente y uso de estrategias sobre la direccién de sf
mismo, el curriculo, las relaciones personales y la innovacién. Entre las conclu-
siones que presenta Gairin destacan su insistencia en la necesidad de que exista
coherencia entre el modelo de formacién y el modelo de direccidn, asi como
entre éste y el modelo de organizacién del centro. También sefiala que lo que
los directores hacen es bastante mas de lo que sugieren las teorias cldsicas
cuando hablan de planificar, organizar, coordinar y controlar. El trabajo directivo
se caracteriza por ser fragmentado, variado, breve y poco formalizado. Por
tanto, una formacion que sea ccoherente con estos aspectos debe considerar la
necesidad de una preparacién especifica y diferenciada de la docente; debe
estar centrada en aquellos roles considerados como mas dificiles: lider, técnico,
etc.; Hene que permitir desarrollar estrategias para llevar a cabo el trabajo direc-
tivo con éxito; y, por ultimo, debe considerar la existencia de un modelo de di-
Teccidn participativo.

Una vez presentadas las conclusiones més relevantes del estudio, Gairin y su
equipo realizan una serie de interesantes propuestas para elaborar los planes de
formacién en Espafia. Se ofrecen en la tabla 2.10.

Ademds de estos trabajos, otras tres investigaciones abordan de forma se-
cundaria la cuestién de la problemadtica de la formacién, En un rapido resumen,
las tres abordan las dificultades de la direccién y las tres concluyen que la forma-
cién es uno de los problemas méas destacados.

La primera de ellas es la titulada «La direccién de centros publicos de ense-
fianza: estudio de su representacién social y estimacién de necesidades», dirigi-
da por Teresa Bardisa (1995). De los resultados de esta investigacién que atafien
al tema de la formacién se puede destacar la idea de que la representacién men-
tal de la figura del director ideal que tienen los profesores se concentra princi-
palmente en los rasgos de personalidad considerados deseables, en lugar de
hacerlo en torno a las competencias y funciones propias del cargo. El énfasis se ha
puesto en destacar los rasgos de personalidad (rasgos generales de cardcter
cognoscitivo, lingiifstico, social y habilidades interpersonales) como primer con-
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Tabla 2.10.

Propuestas para mejorar la formacién de directivos en Espaiia segun Gairin

Valor v sentide
de la formacion

La especificidad de las tareas directivas y su diferenciacién de las docentes
justifica la organizacién de una forimacién especifica.

El modelo de formacién de directivos queda enmarcado por los modelos de
Cenire Educativo v de Direccién que se haya definido.

Una auicnomia institucional respetuosa con las caracteristicas de cada centro
educativo hace improcedente la realizacion exclusiva de programas de for-
macion generalizados.

La formacién basica para el ejercicio de cargos directivos debe ser obligatoria,
La formacién continua debe ser voluntaria e incentivada,

La formacién debe incidir en la carrera profesional.

Modelo vy disefio
de la formacién

El modeio de formacion debe ser global e integrar tres niveles: formacion ini-
cial, formacién para la funcién y formacién en la funcion diractiva.

La formacién para y en la funcion directiva ha de servir para reforzar las vin-
culaciones que se establecen entre los directives en formacion, fomentando
asf el intercambio de experiencias y favoreciendo ayudas a posibles colabo-
raciones posteriores.

El modelo de formacién ha de dar prioridad a los pregraras continuos y evi-
tar las actividades de formacidn aislada, sin continuidad y en espacios muy
cortes de tiempo.

El disefio de los cursos debe ser flexible y permitir adapiaciones en funcién
de las necesidades que plantea cada contexto.

La definicién de los elementos del disefic formativo {los objetivos, teméticas,
metodelogias y sistemas de evaluacién) debe superar los enfocues exclusi-
vamente administrativistas y potenciar mas dimensiones relacionadas con la
gestién de los recursos humanos y con el papel de los directivos como pro-
motores del cambio.

Organizacién
de la formacidn

Manteniendo la coherencia con el modelo de direccién establecido, debe
permitirse la elaboracién de programas que conternplen diferentes fases,
metodologias y medalidades de intervencién.

El disefio, desarrollo y evaluacion de programas deherfa hacerse de manera
colaborativa enire investigadores y practicos de la direccién,

Mejorar las conexiones que se establecen entre diferentes instituciones impli-
cadas en la formacién de directivos.

Reforzar y potenciar el papel de las universidades.

Impulsar la formacién de especialistas.

Andlisis de
Nuevas
perspectivas

Aplicar el modelo de deteccion de necesidades utilizado a nuevas situaciones.
Delimitar medelos de deteccion de necesidades de formacién en centros.
Apoyar procesos de evaluacion sobre el desarrollo y resultados de experien-
cias de formacicn de directivos que a titulo experimental se estan realizando.
Apcyar la experimentacién de nuevas propuesias v modelos de formacién,
Incluir en los proyactos de centro el apartado de gestidn institucional.
Replicar periédicamente el modelo de deteccién definido y sus resultados en
funcién de nuevos desarrollos normativos.

Estructurar programas de formacion de directivos que contemplen su exten-
sidn a personas interesadas, aundgue no ocupen cargos directivos.

Fuente: Elaberacién propia a partir de Gairin (1995b, pp. 651-661).
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junto de condiciones relativas a las funciones ¢ competencias especificas de la
direccitn o incluso de las relacionadas con la formacién previa o en servicio que
podria exigirse a los directores. La visién del director ideal estd mucho mas
cerca de la de un lider natural (carismatico, dinamizador...) que de la de un res-
ponsable administrativo y de gestién (lider administrativo o formal). Encuentra
esta investigadera cque la razén principal de por qué el profesorado no se pre-
senta a la eleccién de director se encuentra en el conjunto de motivos categori-
zado como complejidad del rol directivo, destacando scbre todo el exceso de
responsabilidad, de tiempo y de trabajo que el cargo de direccién exige. Cuan-
do se pregunta, en cambio, sobre las razones individuales por las que no se pre-
sentan, Indican que se debe a su falta de capacidad. Las compensaciones econo-
micas, la falta de formacién especifica y la dificuitad de constituir un equipo
directivo ocupan un lugar secundario entre las razones aducidas.

Otra investigacion que también se acerca a este tema es «La direccién de
centros: analisis de tareas», de Gimeno (1995). Varias son las conclusiones obte-
nidas que hacen referencia a la formacién de directores. Por un lado, se pone de
manifiesto la existencia de una percepcién clara sobre las necesidades de for-
macién en tareas directivas. Pero, por otro, se destaca que la preparacion de los
directores no va a satisfacer los deficits de calidad, ya que la formacién de direc-
tores, si bien es un preblema pendiente ya que no existe un medelo de forma-
cién que se pueda recomendar, no resolvera el problema de la direccién. Asi-
mismo, también se defiende la idea de que la formacidon directiva de calidad
debe asentarse en dos supuestos bdsicos: es necesario formar profesores que
sepan captar las respuestas que desde los centros pueden plantearse para re-
solver situaciones cambiantes y es necesario dotar a los directores de capacida-
des que les permitan enjuiciar situaciones, tratar conflictos y adecuar estrategias.

Finalmente, Villardén y Villa (1996) presentan una investigacién realizada en
el Pals Vasco que forma parte de un proyecto internacional disefiado para cono-
cer los principales problemas y necesidades de los directores en los primeros
afios del ejercicio del cargo, con el ebjetivo de disefiar un plan de formacién que
parta de las necesidades sentidas por los propios implicados. Entre los proble-
mas encontrados aparece la falta de formacién. Los profesores se sienten aisla-
dos, y este aislamiento es producido por el insuficiente contacto con los compa-
fieros y la falta de preparacién.

2.3.4. Acceso a la funcién directiva

Especialmente interesantes para la situacién del sistema educativo espafiol
son las investigaciones relativas al acceso vy a la estabilidad de los directivos. El
procedimiento de acceso a la funcién directiva resuita bastante polémico v, si
siempre ha sido un tema candente, cobra actualidad de nuevo por algunas modi-
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ficaciones que ha introducido la LOPEG. La polémica se debe principalmente a
dos posiciones enfrentadas: la que defiende una direccién mas profesional, simi-
lar a la existente en otros paises eurcpeos, y la partidaria de mantener el actual
sisterna de eleccién democrética por parte del Consejo escolar del centro. En
ese dilema, la ausencia de candidatos, la acreditacién que se les exige para ac-
ceder a la direccidn, su formacién previa y la duracion del cargo, por citar los
maés relevantes, son elementos que han suscitado numercsas investigaciones, tal
como se ha apuntado en ofros apartados.

En realidad, apenas existen investigaciones monograficas que hayan tratado
{inicamente el problema del acceso a la funcién directiva; la mayoria, aunque
centradas en un aspecto especifico, inciden necesariamente en los demas, por-
que se hallan profundamente interrelacionades. Por es0, muchas de las investi-
gaciones que aqui se citan aparecen también en otros apartados (formacién, sa-
tisfaccién, etc.) a los que hay que hacer referencia obligada para comprender en
su conjunto la problematica del procedimiento de accesc ¥ las conclusiones de
estos trabajos.

«La funcién directiva en Espafia conlleva grandes dificultades en su ejerci-
cio por falta de formacién, motivacién y preparacion profesional. Al mismo
tiempo genera insatisfaccién personal que conduce a la ausencia de candida-
tos a la eleccidn de los consejos escolaresy (Alvarez, 1996, p. 54). Esta hipote-
sis condensa la opinién de numerosos autores sobre la problematica de la di-
reccién, en general, y sobre el procedimiento de acceso para llegar a ella, en
particular.

Asi pues, los problemas de la funcién directiva no parecen proceder tanto del
sistema democrético de eleccicn en si como de otras vanables asociadas a €1. De
hecho, son varios los trabajos que concluyen de manera contundente el apoyo a
que el Claustro de profesores, a fraves de su presencia mayoritaria en el Conse-
jo escolar, intervenga en la eleccién del director (Alvarez, 1992; Bernal y Jimé-
nez, 1992; Gairin, 1988).

Uno de los temas abordados en el diagnéstico del sistema educativo realiza-
do en el curso 1897-1998 por el INCE es &l funcionamiente de los centros. En el
correspondiente informe (INCE 1998), elaborado por la Comisidn 4 dirigida por
el profesor Alvaro Buj, se analiza la opinién de los distintos sectores de la comu-
nidad educativa acerca de diversas cuestiones relacionadas con la direccidn,
destacando el procedimiento de acceso en primer lugar. Constituyen la muestra
800 cenftros publicos y privados concertados que completaron un cuestionario
de 51 items agrupados en cuatro bloques (opinidn acerca de la funcién directiva,
valoracién de las funciones del director, participacién de la comunidad educativa
y convivencia en el centro), ademas de dos partes introductorias de identifica-
cidn y caracterizacién. En este trabajo se ratifica la apuesta de la comunidad es-
colar y, sobre todo, del profesorado, por la eleccién democratica del director
(tabla 2.11).
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Tabla 2.11.
Opinién de todos los colectivos respecto al mejor procedimiento
de designacién de los directivos en Espafia

Eleccion por Consajo escolar 45% 53%

Eleccién por Claustro de profesores 34% 38% 26%
Designacién directa de Ja Admon. 5% 5% 4%
Designacién directa del titular 13% 0% 39%
Ninguna de las anieriores 4% 3% 4%

Fuente: INCE (1998, p. 27).

~ De forma complementaria, las conclusiones expuestas en estos estudios
(Alvarez, 1992; Bernal y [iménez, 1992; Gairin, 1888; INCE, 1998) muestran la
existencia de bastantes reticencias a que la Administracién intervenga en la de-
signacidn, sea directa o indireciamente, vy plantean algunas sugerencias realiza-
das por el profesorade y por equipos directivos que han vuelto al aula sobre los
aspectos mas problematicos de la designacién del directive: incorporar la consi-
deracién de un perfil previo, que supone tener en cuenta la preparacidn, el curri-
cufum vitae v el proyecto de direccién del candidato (elemento que ya ha sido
modificado por la LOPEG y que, por tanto, seria interesante volver a analizar),
tener en cuenta en ciertos cascs la posibilidad de elegir candidatos procedentes
de otros centros de la misma zona; y ofrecer y garantizar mas formacién en as-
pectos especificos, sobre todo en lo que se refiere a gestién administrativa y
economica y a gestidon del personal y dinamica de grupos.

Este debate sobre la forma de acceso a la funcién directiva lleva inevitable-
mente a la consideracién de otros dos aspectos claves: la ausencia de candida-
tos y la profesionalizacion de la direccion.

De hecho, una de las grandes contradicciones del actual sistema, que ha sus-
citade diversos estudios, es la ausencia de candidatos a ejercer la funcion directi-
va, que se reitera tanto en los datos del Consejo Escolar del Estado como en los
de las investigacicnes realizadas al respecto, al menos hasta 1996.

Para Alvarez (1992), la explicacién puede darse a partir de las opiniones ex-
presadas por los profesores entrevistados, ya que, en palabras suyas:

«(...) opinan en coherencia con el modelo organizativo del que son deudores. Es
decir, el profesorado, pensando como profesor, aungue temporalmente desempene
el oficio de director, fenderd légicamente méas hacia modelos infegradores y se Iden-
fificard mucho més con perfiles de mantenimiento, sobre todo cuando el modeio or-
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ganizativo que o sustenta como estructura es el sociocomunicacional. Cuando se
plantea la posibilidad de asumir ia funcién directiva, que supone gestionar recursos
escasos, coordinar un grupo humanc séio con la autoridad que proporciona el rol y
responsabilizarse del fincionamiento del centro, lo cual supone asumnir perfiles mas
ejecutivos, se le agolpan las contradicciones, pone en cuestion el modelo que defen-
diera como profesor y desea un modelc mas eficaz y operative. Con frecuencia, los
profesores que aspiran a la direccién esperan que los compaiieros de Claustro se Jo
pldan por aclamacién o se lo sugiera la propia Inspeccidn, lo cual les justifica frente
al Claustro y se sienten seguros ante la autoridad administrativa que los propone y
nombran. (Alvarez, 1992, p. 84).

De hecho, uno de los argumentos mas extendidos en cuanto a la ausencia de
candidatos a la direccién y al abandono de la misma es la problematica doble
funcién que ejercen los directivos escolares como representantes a lavez de la
Administracion y del centro, hecho que han estudiado, entre otros, Bardisa
(1995), Bernal y Jiménez (1992) y Teixidé (1996), destacando su importante
papel en la decisién de no presentarse al cargo.

Varios autcres (Almohalla ef al, 1991; Alvarez, 1990; Antiinez, 1994; Villa vy
Gairin, 1996}, centrados en el perfil directivo y su funcidn, recogen en sus inves-
tigaciones la opinién de los propios directores respecto a la ausencia de candi-
datos, analizando las causas por las que los docentes no se presentan a la direc-
cién. Y resulta interesante comprobar ¢6mo, en mayores ¢ menores porcentajes,
todos los estudios sefialan las siguientes razones: el excesivo y complejo trabajo
que supone, las insuficientes compensaciones que se reciben por su desempe-
fig, el hecho de que sea un 1ol poco aceptado por los companeros, ia falta de
peder real v de atribuciones para tomar decisiones y llevarlo a cabo, la escasez
de formacidn especifica para ejercer el cargo, el poco apoyo que se recibe de la
Administracién, el ser una funcién con un reconocimiento gocial y profesional mi-
nimo y la falta de autonomia.

El segundo elemento relacionado con el modo de acceso a la direccién es la
profesionalizacién de esta funcién. Manuel Alvarez concluye, en su tesis doctoral
{1894Dh), que ciertas variables como el modo de eleccidén y hombramiento influ-
yen significativamente sobre el perfil del director y que, junto con los diferentes
modelos organizativos que definen las leyes (socictécnico, anarquia organizada,
sociocomunicacional y sistémico), condicionan el estilo de direccién que se de-
sarrolla en los centros. En otra investigacién anterior, este mismo autor (Alvarez,
1992) estudia la opinién de 120 directivos del territorio MEC, de todos los nive-
les educativos y de centros tanto publicos como privados, acerca del modelo de
eleccion. Los datos que obtiene reflejan un generalizado rechazo a cualquier
modelo similar al cuerpo de directores con caracter vitalicio, que se identifica
con el «director profesional».

Analogos resultados obtienen los estudios de Bernal y Jiménez (1992) y Gai-
rin (1965b), donde se concluye que los directivos desean zer considerados
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como profesionales pero sin pertenecer a un cuerpo profesional. No estén de
acuerdo con la existencia de un cuerpo de directores especifico como el creado
con la Ley de 1970, y rechazan la direccién vitalicia sin posibilidad de volver al
cuerpo docente de donde se procede y al que se quiere pertenecer. Tampoco
consideran necesaria la autonomia del especialista que exige el deminio de téc-
nicas especificas propias del profesional cualificado. Sf estan de acuerdo en ser
evaluados peri¢dicamente, pero ne sélo como elementos importantes del siste-
ma educativo, sino personalmente como directivos. Los directivos consultados
identifican profesionalizacién con mas y mejor formacion, que les dote de las ca-
pacidades de gestion necesarias para ejercer sus funciones sin un coste perse-
nal tan alto, de forma que se reduzcan las cotas de frustracién y ansiedad laboral
que actualmente conlleva el ejercicio de la direccién escolar (Alvarez, 1992).

Otro de los aspectos conflictivos que camina enmaraiiado con el terma del ac-
ceso a la direccién es la duracidn de los directivos en el cargo, a la que se dedi-
ca gran parte del capitulo 3. Pese a que no exdsten en Espafa trabajos dedicados
exclusivamente a esta cuestién, existen algunas investigaciones que se han dete-
nido en este tema al analizar diversos elementos de la funcion directiva. Sequin
los datos del INCE (1998), una amplia mayoria de los directivos (78%) opina que
la actual limitacién del cargo a cuatro afios es adecuada, tan sélo un 3% de la
muestra se manifiesta a favor de la duracién permanente del director y en tormo
al 10% opina que deberia ser de menor o mayor duracién. Esta opinién se ratifi-
ca también en los estudios realizados por Bernal y Jiménez (1992} y Gairin
(1995Db), asi como en el de Bardisa (1995), ya que la mayoria de los directores
consuliadas no considera la provisionalidad de la funcién directiva como un mo-
tivo que induzca a los profesores a no presentarse al cargo.

Sin embargo, el frabajo de Gimeno (1895}, aunque llega a los mismos resulta-
dos, es mas cauto en sus conclusiones, pues casi un tercio de la muestra cree
conveniente disponer de més tiempo. Por otra parte, algunas investigaciones
destacan la necesidad de aumentar la duracién del mandato para poder llevar a
cabo los proyectos de gestién, e incluso proponen que la direccién no tenga un
limite de tiempo preestablecido, sino que se someta a la evaluacion objetiva de
la gestién realizada (Antinez, 1997; Gémez Dacal, 1992).

Alqunos trabajos abordan el tema de la estabilidad en funcién de su inciden-
cia en el funcionamiento del centro y de su valor come factor de eficacia para el
mnismo. Villa y Gairin (1996), por ejemplo, destacan el clima que se establece en
el centro como un factor claro de eficacia ¥ encuentran que la inestabilidad del
equipo directivo afecta de forma considerable y negativa a esta variable. Por el
contrario, la nvestigacién llevada a cabo por el CIDE (Mufioz-Repiso ef al, 1995)
concluye que los centros cuya direccion lleva mas tiempo en el cargo son preci-
samente los que tienen un peor clima.

En otra linea de trabajo, Armas (1997) analiza la duracién del cargo seqtin su
influencia en la evolucién profesional del director. Su tesis es que el poco tiempo
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medio que los directores permanecen en el cargo, unido a la propia compleji-
dad de la funcién directiva, enlentece su evolucién profesional y provoca que se
mantengan demasiado tiempo ejerciendo un liderazgo basicamente administrati-
vo centrado en la gestién v el conirol del estrés y de los conflictos, en vez de
evolucionar hacia el liderazgo pedagoégico que deberla caracterizar su funcién.

Un 1iltimo aspecto importante relacionado con el acceso a la funcién directiva,
del que ya se daban algunas pinceladas en el epigrafe 2.2.2, es la existencia del
escaso mimero de mujeres que ejercen funciones directivas. En Espafia pode-
mos destacar dos estudios relevantes (Sobrado, 1578 y Bardisa, 1998) que abor-
dan esta cuestién entre sus punios de andlisis.

La profesora Teresa Bardisa (1995) construyé para su investigacion cinco
protocolos abiertos que fuercn respondidos por una amplia muestra de profeso-
res y directores de la Comunidad de Madrid. De esta forma, conseguia listas de
atributos «propios» del perfil del director escolar. La informacion obtenida se so-
meti6 a un andlisis de contenido por parte de cinco jueces, con el fin de extraer
una serie de descriptores y confeccicnar una plantilla de evaluacién. Con los
datos se ha realizado un analisis cualitativo detallado de cada uno de los protoco-
los y un anélisis comparado entre algunos de ellos, asi como un andlisis factorial
y de componentes principales, cruzando estas variables con las respuestas.

Tanto en 1978 como en 1995, afios en que concluyen estas investigaciones, se
aprecia un claro predominic de varones que ejercen la funcidn directiva con res-
pecto a las mujeres (72% frente a 28%, en el trabajo de Sobrado Fernandeg, y si-
milares porcentajes en el de Bardisa afios después); curiosamente, la proporcién
es inversa a 1o que sucede en la funcién docente.,

Ambos trabajos argumentan la ausencia de mujeres directoras por motivacio-
nes de indole cultural y actitudinal y no por razones de tipo aptitudinal, las mis-
mas que argumentaban la mayoria de los estudios internacionales relativos a
este campo de investigacién. Parece, pues, que el fuerte estereotipo sexual aso-
ciade a todo cargo de direccién es el motivo esencial por el que apenas se pre-
sentan mujeres al cargo, pese a estar capacitadas para el ejercicio de la direc-
cién. Bardisa (1995) sefiala, asimismo, que esta situacidn también es debida al
llamado «dobkle turno» o «doble jornada» que las mujeres han de desempeiiar en
su vida cotidiana.

2.3.5. Percepcién de los directivos acerca de su propio trabajo:
satisfaccidn y problemas encontrados

Una gran cantidad de investigaciones realizadas en Espafia enmarcadas en €l
tema de la direccién escolar versan sobre las opiniones y actitudes de los profe-
sores y directivos hacia la funcién directiva. Se pueden diferenciar dos tenden-
cias al respecto: unas se dirigen mds a las fuentes de satisfaccién de la ocupa-
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cién del cargo, y otras se centran principalmente en las dificultades y problemas
que perciben los directivos en el desempetfio de sus tareas.

El tema de la satisfaccién en el trabajo es de gran importancia, puesto que es
uno de los indicadores mas relevantes para medir la eficacia de las organiza-
ciones sociales (Gruneberg, 1986). La satisfaccion en el desemperio de la labor
directiva es tratada en varias investigaciones (Almohalla ef al, 1991; Alvarez,
1992; Armas, 1986; Bernal, 1995; Bernal v Jiménez, 1992; Gairin, 1988; Pascual,
Villa y Auzmendi, 1893; Sobrado y Filgueira, 1996); sin embargo, en compara-
cion con la atencién que ha recibide el tema del malestar docente, la satisfac-
cion y estrés de los profesores, se puede afirmar que son pocas las referidas a
los directivos.

De la muestra analizada por Alvarez en el terTitorio gestionado por el MEC a
la que se ha aludido anteriormente, sélo un 3% de log encuestados siente que su
trabajo le gratifica, un 53% afirma sentirse muy poco gratificado y aun 12% le re-
sulta frustrante (Alvarez 1992). En las otras dos muestras analizadas (Bemal y Ji-
ménez, 1992; Gairfn, 1988), los resultados respecto a la satisfaccién son algo
menos pesimistas: en la primera, realizada en Aragoén, se sienten satisfechos un
§%, el 49% muy satisfechos y un 42% poco o muy poco satisfechos; v en la reali-
zada en Catalufia, el porcentaje de directivos satisfechos asciende a 46% vy los
insatisfechos constituyen un 53%.

La principal conclusidén que se obtiene de la investigacién (Almohalla, 1951)
es que la funcion directiva sigue teniendo ciertos aspectos atractivos para los
profesores de centros a pesar de las dificultades, que son, por un lado, la falta de
formacién especffica en direccidn y dindmica de grupos y en gestién econdmica
y administrativa y, por otra parte, la asuncién de las funciones de control del
Claustro y representacion institucional. Otros resultados obtenidos son:

+ Una mayorfa significativa de directivos esta a favor de introducir innovacio-
nes en el sistema educativo v estarfa de acuerdo con una reforma del
mismo, que le dotara de mayor eficacia y calidad.

+ Se considera muy importante la formacién inicial y permanente del directi-
vo, ya que el sistema de eleccion a la direccion, en la que cualquier docente
puede acceder a este puesto, limita la eficacia inmediata de sus funciones.
Esto no ocurre en otros puestos de responsabilidad de la Administracién, en
los que siempre figuran con perfiles definidos.

+» Falta una verdadera conciencia profesional tanto en los docentes como en
los directives, no se desarrollan los recursoes técnicos propios de un profe-
gional de la gestién y direccién de grupos humanos.

» Los directivos no asumen la funcién de jefatura de personal en lo que res-
pecta al sequimiento, evaluacién y control de la funcién docente de los pro-
fesores, ni tampoco se asume la funcién de lider institucional, en la medida
en que éste se define como representante de la Administracién de la que
dependen los centros educativos.
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+ Los directivos no se sienten bien remunerados, y la mayoria del profesora-
do no consideraria injusto ni discriminatorio que los directivos estuviesen
porcentualmente mejor remunerados que los docentes.

+ El ecuipo directivo deberfa asumir la funcién de animar y apoyar la forma-
cién del profesorado a su cargo.

El profesor Armas (1996) evalta el nivel de satisfaccién, estrés y autoestima
de los directivos escolares en una muestra de 172 miembros de equipos directi-
vos de centros publicos de ensefianza Primaria y Secundaria pertenecientes a
cuatro provincias gallegas. Para la recogida de datos se utilizé un cuestionario.
Concluye que el nivel de satisfaccién y estrés de los directivos, deniro de un mo-
delo de evaluacidn sistémico, se relaciona con variables personales, actuaciones
profesionales, comportamientos de los deméas miembros de la comunidad edu-
cativa y el funcionamiente de la organizacién. Los directivos estdn mds satisfe-
chos y sienten menos estrés con su trabajo como profesores que con sus tareas
directivas. Perciben como estresante el rol directivo por los conflictos de funcio-
nes que entrafia y la falta de tiempo para desarrollarlas. Respecto a los diferentes
miembros del equipo directive, el director es el menos satisfacho tanio en el
cargo directivo como en sus tareas docentes, el jefe de estudios es el mas gratifi-
cado con su trabajo como directivo y el secretario el mas satisfecho con su tra-
bajo docente. En cuanto al estrés, también es el director quien mds lo sufre, se-
quido del jefe de estudios, y el secretario el que mernaos.

En un andlisis factorial realizado se obtiene que la satisfaccion profesional se re-
laciona prioritariamente con el sentimiento de apoyo recibido por €l equipo directi-
Vo, ¥ a su vez respaldado par la comunidad educativa y la Administracién. Por otro
lado, las fuenies principales de estrés de los directivos son, por crden de importan-
cia: la sensacion de no estar formado para el cargo, los corflictos y la toma de deci-
siones, la falta de tiempo y la evaluacion del centro, los nuevos planteamientos de la
reforma, los tramites burocraticos, 1a falta de recursos econémicos y las relaciones
personales con alummos, padres, persanal no docente y administraciones.

Sobradoe y Filgueira (1985) se proponen como objetivos determinar la satis-
faccién profesional de los directores escolares y los aspectos que intervienen en
ella (materiales, perscnales, sociales, formativos, profesionales, etc.). El cuestio-
nario empleado fue una adaptacion de los empleados por Gunn y Holdaway
(1985, 1986) y por Jolmson (1988). De los 80 itemns de que consta el cuestionario,
destacan los promedios de los correspondientes a relaciones de trabajo del di-
rector con el inspector de educacidn, con el profesorado y con el alumnadoe.
Entre los factores resultantes del andlisis factorial, los siete primeros (que expli-
can un 13,2% de varianza) son profesién directiva, relacicnes con el personal do-
cente, relaciones con la Administracion educativa, relaciones con el alumnado,
rol del director, servicios de apoyo y condiciones laborales.

Villa, Auzmendi y Villardén (1896), en un estudio acerca de las creencias, ac-
titudes y conductas de los directivos ante el uso de la evaluacién, analizan si
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estan relacionadas con la satisfaccién v la eficacia percibida como equipo direc-
tivo. Los ltems que utilizan para medir estas dos variables son &l grado de efica-
cia con que se valora como miembro del equipo directivo, por un lado, y per
otro la eficacia lograda por el equipo directivo y por el centro en su globalidad, v
el grado de satisfaccién que siente como miembro del equipo directivo y la que
siente el profesorado con el equipo directivo. Obtienen que las creencias de los
directivos ante la evaluacién no cotrelacionan con las medidas de eficaria perci-
bida del equipo directivo, perc sf se asocian, aunque de forma muy baja, con la
eficacia del centro y con la satisfaccion personal y la atribuida a los profesores.
Mayor es la correlacién de la satisfaccion v eficacia con las conductas sobre eva-
luacién. En una sequnda parte del estudio comparan resultados obtenidos en
tres Comunidades Auténomas (Canarias, Navarra y Pals Vasco) vy, respecto a las
diferencias en eficacia percibida y satisfaccién, concluyen que los directivos de
ceniros canarios perciben un nivel mds elevado de eficacia como miembros de
sus equipos directivos y en la realizacién de su labor y aprecian también que los
profesores estan mas satisfechos con las tareas que realizan. Les siguen en esta
percepcion los navarros y, por Ultimo, los directores y/o miembros de los equi-
pos directivos del Pais Vasco (Villa, Auzmendi y Villardén, 1996},

Como se ha afirmado anteriormente, es muy significativa la cantidad de in-
vestigaciones que tratan con profundidad los problemas y dificultades de los di-
rectivos, y muchas otras, auncue no abordan la problematica de la direccion
como tema monografico, obtienen datos sobre las opiniones de los directivos al
respecto.

La investigacién de Bemat y Jiménez (1392), «El equipo directivo en los cen-
tros publicos no universitarios. Dualidad de su situacién como representantes al
mismo tiempo de la Administracién educativa y de la comunidad escolar e inte-
racciones que se establecen en el centro come consecuencia de esa dualidady,
destaca que los directores son conscientes de su falta de preparacién especifica
para el cargo, sobre todo en lo referente a planificacién, evaluacién de centros,
resclucion de problemas y técnicas de gestion. Asf, el 63% de directores conside-
ra cue hace falta formacién previa antes de acceder al cargo y el 88% manifiesta
que ha recibido algin tipo de formacion.

Parten de la hipétesis de que los componentes del equipo directivo de los
centros publicos se encuentran ante una situacién dual y compleja, al represen-
tar al mismo tiempo a la Administracién educativa y a la comunidad escolar.
Dicho estado afecta més acusadamenie al director que al resto de los miembros
del equipo, sobre todo en la toma de decisiones en las que se contraponen los
intereses de ambas partes. Estas son afroniadas de distinto modo segun la for-
macién, el talante y los intereses personales de cada directivo.

La profesora Bardisa {1995), en su investigacién sobre la representacién so-
cial de la direccion escolar y sus necesidades, incluye alqunas valoraciones ne-
gativas que la muestra sefiala sobre el cargo directivo. Alqunas de ellas son que
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el cargo ofrece pocos aliclentes (no compensa econémicamente, es un trabajo
ingrato v poco atractive), conduce al aislamiento respecto a los comparieros (de
los que no reciben apoyo), conlleva muchas responsabilidades y problemas (im-
plica mas trabajo, mayor estrés, mucha dedicacion).

Por su parte, Saenz (1997) y Sdenz y Debon (1895) afirman que la direccion
escolar, come cualquier organismo individual o social, esta sometido & una serie
de agresiones tanto endégenas como exégenas. De una encuesta realizada a 70
directores en activo y 60 ex-directores, identificd una serie de factores de dete-
rioro que se presentan en la tabla 2.14.

Tabla 2.12.
Factores endégenos y exégenos de deterioro de la direccién en Espafia
segun Saenz

.
-

Referidos al proplo funcionamiento de la Falta de apoyo de la Administracion

direccion + Participacién no bien definida
= Agantes radicales + Intervencidn exagerada ¥ no profesional de
+ Déficit en la formacion de directores los padres
* Inestabilidad de la direccién - Colisién entre cbjetivos cficiales y demandas
+ Desgaste preducido por los afios en el poder familiares v sociales
= Endogamia + Falta de apoye del profesorado del centro

Cambios de centro del profescrade

Escasa reiribucidén econémica por la direc-
cidn

Apatia y desinterés de los/as directores/as

Coemisicnes de control (Consejo escolar)
Intervencién de grupos sociales criticos
Condiciones materiales del centro
Intervencionismo municipal

Fuente: Sdenz (1997, p. 109),

Galrin (1995b), en su estudio sobre las necesidades de formacién de los
equipos directivos, detecta la siguiente problemdtica que afecta al actual modelo
de direccidn, clasificadas segim el grado de formacién de los directivos {tablas
2.13y2.14),

Aurelio Villa y Joaquin Gairin (1986) realizan un estudio para conocer el fun-
cionamiento de los equipos directivos, para lo que elaboran un cuestionario que
Interroga sobre diferentes aspectos: historia y composicion, funciones, organiza-
cién y funcionamiento, proyeccion interna, proyeccién externa v valoracion de la
actuacion. De todos ellos, v con relacion al tema que acqui se trata, es necesario
destacar el de valoraci¢n de la actuacion. Esta parte del cuesticnario se divide a
su vez en dos: valoracion global y problemas existentes. Los equipos directivos
deben calificar de manera global determinados aspectos relacionados con el tra-
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Problemdtica que afecta al actual modelo de direccién en Espafia

segin Gairin

Tormacien

Disfuncionalidad entre el
poder legal v real en los
ceniros

Falta de tradicién de trabajo
an grupo

No existencia del cuerpo de
directores

Caracter reversible del
cargoe

Forma de acceder al cargo

* Disfuncionalidad entre el
poder legal y real en los
centfros

Falta de tradicién de trabajo
&n grupo

Insuficiente formacién

Poca representatividad real
Provisionalidad del carge

Disfuncicnalidad enlre el
poder legal v real en los
ceniros

Falta de tradicién de trabajo
&n grupo

Insuficiente formacion

Poca representatividad reat

Provisionsalidad del cargo

Fuente: Gairin (1995b, p. 621).

Tabla 2.14.

Problemas que afectan al ejercicio de la direceidén segin Gairin

Exceso de tareas burocrati-
cas

Ejercicio de funciones del
jefe de personal

Excesivas tareas a realizar
Poca motivacién social

+ Exceso de tareas burocrati-
cas

* Ejercicio de funciones del
jefe de personal

« Excesivas tareas a realizar

* Realizacién de reuniones

Exceso de tareas burocrati-
cas

Excesivas tareas a realizar
Realizacién de reuniones
poco Gperalivas

Poca motivacidn social

.

Deficiente reconocimiento
econémico

poco operativas

Fuente: Gairin (1995b, p. 627).

bajo en equipo v deben explorar los problemas existentes con relacion al funcio-
namiento del mismo, al clima del centro, al funcionamiento de la estructura, a los
planteamientos institucionales, a la Administracion educativa, al entorno y a su
propio funcionamiento.

Respecto al primer subgrupo, valoracion giobal, los autores concluyen que
los equipos directivos manifiestan necesidades de formacién sobre todo en as-
pectos como disefio de curriculo y evaluacion, asi como de liderazgo en los cen-
tros; también sefialan que estos son, adermnas, los aspectos mas deficitarios en los
planes de formacidn para directivos escolares.

En relacién con el sequndo subgrupe, problemas percibidos, destacan que la
falta de tiempo, la exigencia y la falta de apoyo por parte de la Administracion,
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la falta de implicacién del profesorado, la necesidad de formacién y autonomia
son los principales problemas percibidos por los equipes directivos.

Otros autores que también han estudiado de forma especifica, por Comurni-
dades Auténomas y comparandole también con otros paises, las dificultades y
problemas de los directivos, especialmente de aquellos que se encuentran en
sus primeros afios de ejercicio, son los que constituyen el equipo del ICE de la
Universidad de Deusto (Villa ef al,, 1998). Se resumen a continuacién (tablas
2.15, 2.16 y 2.17) los problemas encontrados en Andalucia (Villar et al,, 1998),
Catalufia (Borrell y Laffitte, 1998) y Pals Vasco (Villa y Villardén, 1998b).

Entre las conclusiones generales del estudio internacional (Villa et al., 1998)
resaltan que los problemas asociados al gjercicio de la funcién directiva guardan
gran similitud entre las Comunidades y palses analizades. Coinciden especial-
mente en la jerarquizacion de los problemas relacionados con asuntos intermos;
los més seflalados son la diversidad de tareas que deben desarrollar y la gestién
eficaz del tiempo. En cuanto a los asuntos externos, los relacionados con la polti-
ca educativa de la Administracién y los referidos a la imagen publica del centro
son los que mas preocupan a los encuestados. Una peculiaridad de los directivos
espafioles se refiere a los cambios que han tenido que realizar durante su ges-
tién en los aspectos curriculares. Las actividades extraescolares y la evaluacién
de alumnos son especialmente prioritarios en nuestro pafs. La implantacién de la
LOGSE puede ser la variable que explique estas diferencias.



Tabla 2.15.

Problemas de la direccién escolar relacionados con asuntos internos

en Andalucia, Catalufia y Pais Vasco

Relacionados con el edificio

52,8%

50,0% 23
Mejorar el nivel de disciplina 48,3% 2,8
Tratar con diferentes estilos de ensefianza de los 35,6% 34,1% 3,4
docentes
Disefiar el Proyecto Curricular de Centro 32,1% 56,8% 31
Tener que tomar un gran numerc de decisiones 31,0% 2.1
Establecer el Reglamento de Régimen Interno 29,8% 2.9
Observar el trabajo docente y los proyectos de
ensefanza y aprendizaje realizados dentro 29,8% 3,1
de las aulas
Establecer/mejorar las reuniones de trabajo 29.,8% 3,2
Elaborar el Proyecte educativo 26,4% 35,8% 32
Enfrentarse con un amplio tipo de tareas 25,8% 35,2% 2.8
Facilitar recursos ¥ ayudas para €l desarrollo del 25,2%
curriculo
La gestion del propio tiempo 21,8% 28
Gestién econémica 16,1% 2.8
Establecer/msjorar los procesos de toma de 16,0% 2.9
decisiones en el centro
Dificultades causadas por la practica y el estilo 13,8%
del direciivo
Establecerimejorar procedimientos de consulta y 12,6% 2,8
comurnicacion dentre del centro
Establecer prictidades 10,3% 25
Obtener informacidn sobre las diferentes areas 10,3% 27
curriculares
Enfrentarse a la rulina diaria de! centro 6,8% 19
Establecer/mejorar canales de informacién den- 5.7% 2.8
ro del centro
Gestionar el trabajo administrative (secretarfaj 4,5% 2,4

(*) Del Pafs Vasco no s¢ tienen porcentajes, s6lo la media obtenida en una escalade i a 4.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Villar ef al (1998), Borrell y Laffitte (1898) y Villa y Villardén (19985).
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Tabla 2.16.

Problemas de la direccién escolar relacionades con asuntos externos
en Andalucia, Catalufia y Pais Vasco

Relacionados con la politica del gobierne nacio- 21,8%
nal y/o autondmico

Crear una imagen publica del centro 21.8% 26,0% 2,8

Desarrollar una buena relacién de trabajo con la 21,8% 34,0% 2.3
Administracién

Desarrollar una buena relacién de trabajo con la 13,1% 2,0
mspeccién

Oblener informacién sobre lo que se ha realizado 9,2% 2.3
en ofros centros

Ceuparse de los/as padves/madyes 51% 2,0

Relacién con otros centros a fin de asegurar el 51% 2,0
adecuade traslado de alumnocs ’

Desarrollar una buena relacién prefesional con 3.4% 2,3
otros centros

Desarrollar una buena relacién con los miembros 1,6

del Consejo Escolar

{*) Del Fais Vasco no se tienen porcentajes, solo la media obtenida én una escalz de 1 a 4.

Fuente: Elaboracién propia a partr de Villar et al. (1998), Borrell y Laffitte (1998) y Vilia v Villardén (1998k).




Tabla 2.17.
Problemas de la direccién escolar relacionados con asuntos del personal

del centro en Andalucia, Catalufia y Pais Vasco
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Desilusion y desmotivacion del profesorado

69,0% 3.4
Reduccion del nimerc de profesores 50,5% 3.0
Conseguir que el profescrade acepte nuevas 48,2% 23
ideas
Hamar la atencién al profesorade/notificar a la 41,4% 50,0% 3,1
Administracion/despedir
Restricciones econdrnicas y de contratacién de 37,9% 14,8% 2.8
profesores
Impulsar el des. profesional v el perfecciona- 36,8% 3l
miento del profesorade
Facilitar el trabajo en equipo del profesorado 32.2% 36,3% 2,9
Manejar las reacciones negativas del profesorado 32,1% 30
Relacicnes con los profesores insatisfachos 31,0% 2.9
Apoyo a los profasores ineficientes 25,3% 3.3
Temas surgidos de las obligaciones no docentes 21,8% 2,4
del profesorado
Consegquir profesores cualificados 17,2% 2.7
Establecer una relacion pesitiva con el profesorado 16,1% 36,3% 25
Problemas con el personal no docente 145% 2.3
Conilictos surgides con el personal 13,7% 2,5
Conseguir apoyo v cooperacion del profesorado
con responsabilidad (equipe directive, coordi- 12,6% 2.6
nadores)
Obptener informacién sobre los puntos fuertes y B,1% 2.8
débiles del profesorado
Cuestiones derivadas de la asignacién de pues- 5 7% 20
tos de responsabilidad por parte del directivo e '
anterior
Relacién con los gindicatos y asociaciones profe- 1,8

sionales

(*) Del Pals Vasco no se tienen porcentajes, sélo la media obtenida en una escala de la4

Fuente: Elaboracién propia a partir de Villar ef al (1898), Borrel! y Laffitte {1998} y Villa y Villardén (1998h).
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UN ESTUDIO EMPIRICO SOBRE
LA DIRECCION ESCOLAR EN ESPANA

En este tercer capftulo se aborda la direccién de centros desde una perspec-
tiva diferente a la de los anteriores. Se pretende aportar un pequefio grano de
arena al conocimiento de la direccién como factor de calidad de la educacién,
para lo que se ha realizado un estudio empirico que analiza cémo influyen en la
dimamica del centro docente dos variables importantes pero insuficientemente
trabajadas hasta el momento: por una parte, la estabilidad de los directivos y,
por otra, la distribucién de su tiempo.

La estructura de este capltulo se ajusta a la organizacion clasica de una memo-
ria de investigacién: se realiza, en primer lugar, una fundamentacién tedrica que
ayude a plantear los objetivos del estudio; posteriormente, se describe la meto-
dologlfa utitizada vy se presentan los resultados; la tltima parte estd dedicada a es-
bozar una discusién de los resultados y las conclusiones del estudio completo.

3.1. FUNDAMENTACION TEORICA DEL ESTUDIO

3.1.1. Implicaciones de la estabilidad de los directivos
en la dindmica interna del centro docente

Espafia es, junto con Portugal, el tmico pafs del mundo donde el director o di-
rectora del centro docente es elegido democréticamente a fravés de los repre-
sentantes de la comunidad educativa. Una de las decisiones que trae consigo
esta medida es el establecimiento de la duracién minima y méaxima del mandato.

Como se vio en el apartado 1.2, la LODE habia establecido una duracién
minima de ejercicio de la direccidn de tres afios en condiciones normales, sin
determinar el méaximo. Sin embargo, ciertas dificultades encontradas en este
aspecto hicieron que la LOPEG lo modificara. En la actualidad, la duracion del
mandato del equipo directivo, tanto en el caso de que haya sido elegido por el
Consejo escolar del centro como si ha sido designado por la Administracion
educativa, es de cuatro afos, pudiéndoze ocupar el carge un maxime de tres
mandatos consecutivos. Este cambio es sintoma de la importancia que Jos res-
ponsables politicos han concedido a la estabilidad de los directivos. Sin em-
bargo, como quedd reflejado en el documento «Centros educativos y calidad
de la ensefianza. Propuestas para el debate» (MEC, 1994), donde se resume el
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debate propuesto por el Ministerio para reformar determinados aspectos del
sisterna educativo, esta modificacién provocd una fuerte controversia en la co-
munidad educativa espafiola.

En esta polémica que ha generado (v que sigque latente) el tema concreto de
la estabilidad de la direccidn, diversos autores han manifestado, desde distintas
perspectivas, los inconvenientes de la temporalidad de la funcion directiva, al
menos tal como esta configurada actualmente. Entre ellos, Saenz y Debon (1995)
destacan que la aliernancia del equipo directivo crea una estabilidad «tensiona-
da», debido a que se arrastran sus carencias y se alteran las estructuras, conduc-
tas y relaciones establecidas. De esta forma, los mismos problemas que afecta-
ban al equipo directivo anterior (referidos scbre tode a imagen del centro,
dotacién de recursos, estabilidad y cualiicacién de la plantilla, relaciones perso-
nales, etc.) se mantienen con el nuevo, provocando una tensién sostenida. Presti-
ne (1993}, desde Estados Unidoes, ratifica esta hipdtesis, destacando ia provisio-
nalidad de la funcién directiva como uno de los factores que inhiben el
desarrcllo de una direcclén ¢olegiada vy que, por tanto, limitan su potencial de
eficacia,

Las desventajas de la limitacién temporal de la labor directiva inciden tam-
bién en aspectos relativos a la formacion. Duignan y MacPherson (1892), Gdmez
Dacal (1992), Lopez Yéafiez (1992} y Sobrado Ferméandez (1991}, entre ctros, des-
tacan que la falta de estabilidad impide que puedan desarrollarse programas de
formacion en los que directivos expertos asesoran a principiantes, porgue no les
da tiempo a adquirir experiencia suficiente, 0 que se evalie la idoneidad de la
formacién inicial que han recibido (salvo en el plano inmediato}. Ademss, los di-
rectivos demuesiran una escasa participacion en los programas de formacién
(sobre todo en los de intercambio entre pafses europeos) durante los tres prime-
ros afios de mandato, tal vez no sélo per el proceso de adaptacién que realizan
durante ese ttempo sino porque saben ¢ue su duracién es temporal,

No faltan tampoeco quienes argurnerntan la falta de perspectivas de futuro que
impone la provisionalidad de la funcion directiva, por lo que juzgan necesaria
una mayor estabilidad del cargo (Alvarez, 1994a). En sus trabajos sefialan en
repetidas ocasiones que, pese a que los propios directivos consideran impor-
tantes determinadas tareas (dinamizacion del centro, cambios e innovacio-
nes...} que contribuyen a desarrollar los planteamientos de la reforma y a me-
jorar su labor, la mayorfa no las realiza porque la temporalidad de su cargo no
permite desarrollar proyectos a medio v large plazo. De ahi que, consideran-
dola un factor de calidad (Alvarez, 1897; Villa ef al, 1898), aboguen por una
cierta estabilidad en la direccién, si no en el mismo centro, si al menos en cen-
tros distintos.

El polc opuesto de esta polémica esta constituido por un considerable elenco
de autores que apuestan por la provisionalidad de la direccién, argumentando
los inconvernientes de la estabilidad de la funcién directiva.
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Los mismos Saenz y Debdn (1995), que muestran los problemas del cambio
peritdico de direccién, realizan también criticas a la estabilidad del cargo, en-
marcadas en <l andlisis de las causas del deterioro de la direccién escolar. Estos
autores propugnan que, con el tiempo, se produce en el directivo un desgaste
personal que provoca una pérdida progresiva de Ia capacidad de resistencia a
la frustracién y a los problemas, a la que se afiade la acumulacién de errores
(motivada perque no hay camnbios en el modelo de gestién), en ese momento,
los mecanismes de compensacion, tanto personales {vocacién, respongabilidad,
satisfaccidn, etc.) como externos (complementos econdmicos, reduccion de la
carga docente, dotacion de recursos, etc.), ho tienen capacidad de incentivo y
de motivacién suficiente para superar los conflictos que implica el ejercicio de la
direccién. Quiza sean éstas alqunas de las razones que, ademndas de explicar la
perdida de potencial que genera la antigiiedad del director, provocan la resis-
tencia de los profesores a presentarse al cargo.

Alvarez (1992) aporta a este andlisis el rechazo generalizado al caracter vita-
licio de la direccién, recogiendo las opinicnes de diversos espacios de discusion
en los que tanto profesores come directivos insisten en que el director sea acep-
tado por el Claustro que va a coordinar, como condicidén imprescindible para
que pueda gjercer un liderazgo realmente educativo y crear el espacio adecua-
do para el desarrollo de un clima positivo de colaboracién.

Por otra parte, la revisién de trabajos e investigaciones realizada por Coro-
nel (1886) apunta dos notas relevantes que parecen confirmar las ventajas del
cambio periddico de la direccidn: la constataciéon de cambios organizativos
realizados por los directores noveles durante sus primeros afios de mandato y
la infhuencia de los nuevos directivos en la iniciacidén de reformas e innovacio-
nes, que a menudo no llegan a los centros hasta que se produce el cambio de
direccidn.

En cualquier caso, los autores coinciden en que tanto 1a limitacion temporal
{que permite la evaluacién periodica de las tareas, la actualizacién y una mayor
participacién de la comunidad educativa) como la estabilidad del cargo (que po-
sibilita la realizacién de procesos de mejora a medio v largo plazo v la rentabili-
dad de la formacién) son compatibles con la democratizacién del sistema esco-
lar y con la eficacia de su gestién, siempre y cuando la seleccién se realice de
acuerdo a criterios de competencia y la permanencia del director esté sometida
a la evaluacion de su actuacién.

En medio de los debates de caracter mds tedrico e ideolagico, la investiga-
cién empirica puede aportar algunas ideas acerca de las implicaciones de la es-
tabilidad de los directivos. Sin embargo, apenas existen estudios que hayan
abordado de forma monogréfica el tema de la estabilidad como un factor de efi-
cacia escolar, y aquellos que lo han incluido lo han tratade dentro de un conjunto
mas amplio de factores, enmarcandose en el estudio general de la problematica
relacionada con la direccidén (Coronel, 1994hb).
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Entre los trabajos que han tratado de forma directa la estabilidad del cargo
directive destacan los estudios de Leithwood y sus colaboradores (Leithwood et
al, 1992, 1995: Leithwood y Montgomery, 1986; Leithwood v Stager, 1989; Leith-
wood y Steinbach, 1993). Estos autores han desarrollado toda una linea de inves-
tigacidn en tormo a las diferencias existentes entre Jos directivos expertos y los
principiantes. Sus trabajos se han centrado fundamentalmente en los procesos de
resolucion de problemas que emplean los directivos y concluyen que, como
consecuencia de la experiencia en el ejercicio de la direccidn, los directores ad-
quieren mayor capacidad para realizar determinadas tareas, de forma que au-
menia su competencia para comprender el contexto de los problemas, son ca-
paces de regular el proceso de solucién de los conflictos y poseen un mayor
bagaje de estrategias para resolverlos. Por el contrario, quienes llevan poco
tiempo ejerciendo tienen mas dificultades para identificar los problemas mds ur-
gentes y que requieren una atencién con profundidad y utilizan estrategias sim-
ples para explorar los problemas y proponer soluciones.

Defendiende postulados distintos, pero igualmente centrados en la estabili-
dad del directivo escolar, Knoop y Wagner (1986) y Sackney (1986) concluyen
en sus trabajos que la alternancia del equipo directivo puede ser un factor de
motivacidén que prevenga la excesiva centralizacién del poder y permita una
mayor democratizacién de la funeidn directiva, por lo que proponen este sistema
como medio para paliar los inconvenientes de una excesiva estabilidad e, inclu-
80, de una provisionalidad extrema.

Las investigaciones que no inciden en este tema de forma monografica tam-
bien pueden ofrecer una rica informacion al respecto, ya que analizan la influen-
cia de la forma de acceso en la estabilidad de los directivos, observando el tiem-
po medio que suelen permanecer en el cargo, el indice de abandonoe vy las
razones que motivan tales decisiones, ademds de estudiar la incidencia de la es-
tabilidad en cémo realizan sus tareas y a cudles se dedican preferentemente.

Entre estas investigaciones, una de las ternsticas mas tfrabajadas {y cierta-
mente relacionada con la situacidn actual de la direccién en Espafia) hace refe-
rencia a las razones esqgrimidas por los implicados para no presentarse al cargo o
para abandonarlo. Algunos estudios dirigen su atencién a la escasez de candida-
tos detectada en los ultimos afios v a las situaciones que la provocan (Alvarez,
1890; Bardisa, 1595; Hanson y Ulrich, 1892). Otros autores (Almohalla, 1991; Villa
y Gairin, 1996), centrados en el perfil directivo y su funcién, recogen en sus in-
vestigaciones la opinion de los propios directivos a este respecto, destacando la
necesidad de aumentar la duracién del mandato para poder Hevar a cabo los
proyectos de gestidn, e inclusc proponiendo que la direccién no tenga un limite
de tiempo preestablecido, sino que se someta a la evaluacién objetiva de la ges-
tién realizada (Anttinez, 1997; Gomez Dacal, 1992).

Sin embargo, en las investigacicnes realizadas por Bernal y Jirnénez (1992) y
Gairin (1995b), la mayoria de los directivos consultados opina que la duracién
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actual del mandate es adecuada o, al menos, no considera la provisionalidad de
la funcién directiva como un motivo que induzca a los profesores a no presentar-
se al cargo (Bardisa, 1995). También Gimeno (1995) se suma a estas conclusio-
nes (el 63% de Ia muestra de directivos consultados en su estudio no cree que
sea inadecuado el tiempo actualmente establecido), pero deja abierta la reconsi-
deracién, pues casi un tercio de los directivos con los que trabaja cree acertado
disponer de mas tiempo para el gjercicio de la direccién.

En cuanto a los motivos para no presentarse, la mayoria de las investigacio-
nes realizadas coinciden en destacar la complejidad intrinseca de la tarea, los
conflictos que genera con el resto del profesorado (tanto durante el mandato
como, gobre todo, al finalizarlo y volver a formar parte del claustro), la falta de
formacidn, y la escasez de incentivos y ayudas que reciben de la Administracion.
En éstos y otros trabajos (Dlugosh, 1994; Monteith y Hallums, 1989), las razones
expuestas para abandonar el cargo hacen referencia, fundamentalmente, a la
presién que supone el gjercicio de la direccidn y a la busqueda de una posicion
con mayores compensaciones.

En estrecha relacion con los estudios anteriores, y citada en diversas ocasio-
nes como causa de la ausencia de candidatos a la direccién y del abandono de
[a misma, se encuentra la problemdtica de la doble funcién que ejercen los direc-
tivos. La dualidad de su condicién como representantes a la vez de la Adminis-
tracidn y del Claustro de profesores ha suscitado no pocas mvestigaciones (Bar-
disa, 1995; Bernal y Jiménez, 1992; Teixidd, 1996), cuyo interés es determinar en
qué medida afecta esta situacién al desempefio de la direccién y que ponen de
manifiesto su considerable influencia sobre la decisién de no presentarse al
cargo o de abandonarlo, asi como sobre la forma en que desarrollan su funcién.

Se han llevado a cabo también diversos estudios sobre la satisfaccién profe-
sional de la funcidn directiva (Bernal y Jiménez, 1992; Knoop, 1987) cuyoes resul-
tados aportan interesantes conclusiones acerca de la estabilidad, pues muestran
el bajo niimero de directivos que se encuentran realmente satisfechos con su
funcidn y el alto porcentaje que vacilaria a Ia hora de volver a presentarse al
cargo. Junto a ellas aparecen, cada vez con més frecuencia, la atencién a las dife-
rencias entre géneros, el grado de adecuacién del perfil de la funcién directiva a
la existencia de roles masculinos o femeninos en el ejercicio de esta tarea, y los
problemas especificos que genera el ejercicio de la direccion en la mujer (Bar-
disa, 1995; Brown y Feltham, 1897; Deangelis y Rossi, 1997; Hall, 1994), sobre
todo dada la todavla pequefia proporcién de mujeres que dirigen centros do-
centes piiblicos v el poco tiempo (entre tres y cinco afios, generalmente) que
permanecen al frente de ellos.

Por otro lado, los estudios que abordan la formacién de directivos también han
proporcionade algunas ideas acerca de la estabilidad (Dunning, 19986; Gairin,
1898b; Lorenzo Delgado, 1984), destacando la influencia de [a formacién sobre
el desarrollo de su labor y sobre su permanencia en €l cargo. Estos trabajos inci-
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den en la importancia de reorganizar la formacién previa que reciben los direc-
tores y directoras, de forma que les prepare efectivamente para desempefiar las
complejas y diversas tareas que se les van a encomendar y les dote de los ins-
trumentos adecuados para que su liderazge sea motivador y eficaz. Muy cerca
de esta linea de trabajo se encuentran quienes han considerado la experiencia
previa en cargos de responsabilidad como elemento favorecedor de la estabili-
dad de los directivos (Foster, 1936; Gimeno, 1995), que va adquiriendo fuerza
como linea de investigacién y cuajando en la normativa sobre direccién (de
hecho, la LOPEG da preferencia a quienes hayan desempefiado cargos de jefe
de estudios y secretario).

En este sentido, también estan proliferando en los Gltimos afios los trabajos
cue hacen hincapié en la dimensién del Iiderazgo educativo (Beyer y Ruhl-Smith,
19986; Lorenzo Delgade, 1994; Marsh, 1997; Marshall y Greenfield, 1887; Terry,
1996). Estas investigacicnes nacen de los resultados de diversos estudios gené-
ricos que ponen de manifiesto la estrecha relacién entre una buena direccién y
la eficacia escolar (Dimmaock, 1993; Findley y Findley, 1992; Hipp, 1997; Oster-
man y Sullivan, 1897), e inciden en la necesidad de reestructurar el ejercicio de
la direccidn, impulsando el desarrollo de la capacidad de asumir riesgos, favore-
cer las Telaciones interpersonales y dar unidad a los elementos del centro para
responder a los cambios que se estdn produciendo, que reclaman una direccion
con una cierta estabilidad, de marcado caracter pedagdgico v promotora de un
clima escolar que favorezea el aprendizaje e impulse log recursos existentes.

En este marco, algunas investigaciones (Villa y Gairin, 1998) sefialan la inesta-
bilidad del equipo directive como un problema espectfico para lograr esta capa-
cidad de liderazgo que repercute, entre otros aspectes, en el clima que se esta-
blece en el centro, factor que constituye un elemento clave de la eficacia de la
direccion y de la escuela y al que afecta claramente la experiencia del director.

Por su parte, Armas Castro (1997) centra su trabajo en la existencia de una
serie de etapas que se suceden en la evolucién profesional del directivo. En este
proceso, ademas de diversas variables contextuales y de las tareas concretas
que ocupan a los directores en cada etapa, influye de manera determinante el
poco tiempo que suelen permanecer en el cargo. De heche, Armas sefiala que la
mayoria de los directivos escolares (tanto por la duracién limitada que establece
la normativa actual como por la complejidad de la tarea en si, que provoca en
muchos casos €l abandono) se quedan en una fase de supervivencia, caracteri-
zada por un liderazgo basicamente burocratico en el que los roles prioritarios
son la gestion y el control del estrés; asf, 1a fincién directiva se perfila como una
tarea encrmemente conflictiva v los intereses se centran en mantener funcionan-
do la organizacién y en evifar los problemas, sobre todo con el resto del profe-
sorado. Sin embargo, ofros estudios (Selman, 1991) no han encontradeo diferen-
¢iag en las tareas que realizan los directivos en funcién del iempo que levan en
el cargo. :
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Las implicaciones de esta situacién se proyectan en varios sentidos e, indu-
dablemente, repercuten en Ja estabilidad de la direccién; por un lado, revelan
la necesidad de una formacién adecuada a la situacion v a las necesidades rea-
les de la direccién, que permita a los directivos recién incorporados superar en
el menor tiempo posible esta fase y alcanzar planteamientos propios de una ac-
cidn eficaz; cuizd aporten también algunas ideas explicativas de la ausencia de
candidatos, puesto que, ademas, son bastante ilustrativas de la insatisfaccién
de los directores con su labor profesional; y, por ultimo, sugieren lo oportuno de
revisar las condiciones en que se encuentra actualmente la funcién directiva,
de forma que se optimice su contribucién a la mejora de la calidad de la ense-
fianza y a la eficacia de las escuelas.

No se puede concluir de forma determinante que la estabilidad de la direc-
cidn sea un factor de calidad per se; quizd porque ain no se dispone de datos
suficientes para establecer con claridad cémo incide en la dindmica interna del
centro. Sin embargo, sf es posible tomar como base los resultados de los estu-
dios realizados hasta €l momento y las tendencias que reflejan, e iniciar y pro-
mover trabajos centrados en aspectos concretos de la funcidn directiva (como
los que ahora se estan ratando) con los que dilucidar los factores de influencia
de la direccién en la eficacia de la escuela y, por ende, en su mejora.

3.1.2. El empleo del tiempo de los directivos escolares

En el capftulo anterior se ha visto la importancia que se ha dado en la investi-
gacion al analisis del empleo del tiempo. El objetivo de esta serie de trabajos es
contrastar la ccupacién real de los directores y directoras escolares con las com-
petencias establecidas por la legislacién mediante el estudio del iempo que de-
dican a las diferentes tareas, ya que se considera un indicador Importante a la
hora de evaluar sus actuaciones reales.

La literatura mas relevante al respecto se puede estructurar en dos grandes
grupos. Por un lado, una serie de trabajos estudia el tiempo como un recurso mas
de la escuela que es necesario administrar. Como consecuencia del auge del mo-
vimiento «CGestién para la Calidad Totals (Total Quality Management), con origen
en el mundo empresarial y aplicade posteriormente al ambiio escolar, surge la
Iinea time management, que abarca teorias y sugerencias sobre la gestion eficaz
del tiempo por parte de los directivos escolares (Adair, 1983; Antinez, 1995a,
1995b: Burnstad, 1996; Dunham, 1995b; Thody, 1991; Vifias, 1994). Se considera
que la gestién eficaz del tiempo, tanto a escala individual como de equipo o de
todo el centro educativo, es un requisito para alcanzar la eficacia en el trabajo.
Pero esta habilidad parece ser dificil de adquirir y ésta es otra de las razones por
las que proliferan los manuales v quias destinados a los directivos, en los que se
enumeran recomendaciones para optimizar el uso que hacen de su tempo de
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trabajo. Se han identificado la falta de tiempo y la dificultad para administrarlo
como algunos de los principales problemas a los que se enfrentan los directivos
escolares, especialmente los que empiezan a ejercer esta funcion. Dunning
(1996) agrupa los problemas en tres categorias, segiin estén relacionados con
factores intermos, factores externos o con el personal del centro. Los resultados
muestran que los problemas internos son los que mas presionan a los que ocupan
el cargo desde hace poco iempo y, dentro de éstos, 1a gestidon del tiempo propio
es el mas sefialado (un 60% de los directivos lo considera un problema serio o
muy serio). Ademas, esta escasez de tiempo para realizar las numerosas funcio-
nes que se les asignan contfribuye significativamente al aumento de otros proble-
mas relacionados con diversas tareas, como la observacion del trabajo y del pro-
greso en las clases, la administracién general, la toma de decisiones, el
establecimiento de prioridades y el descubrimiento de las rutinas del colegio.

Las investigaciones espaficlas que han analizado los principales problemas
encontrados por los equipos directivos respecto a las diferentes 4reas de la di-
reccién (Bernal v Jiménez, 1992; Villa y Gairfn, 1996; Villa et al,, 1998) también in-
cluyen la falta de tiempo. En casi todos los siete grupos de problemas que esta-
blecen Villa y Gairin ({relacionados con el entorno, la administracién educativa,
planteamientos institucionales, funcionamiento de la estructura, funcionamiento
del equipo, climma del centro y propio funcionamiento), tanto en el sector publico
como en el privado, esta presente el problema de la escasez de tiempo. Bernal y
Jiménez (1992) también concluyen su investigacién afirmando que los directivos
sienten que el tiempo del que disponen no es suficiente para desarrollar adecua-
damente sus tareas, y que la mayoria del tiempo lo dedican a cumplimentar do-
cumentos oficiales, coordinar actividades del centro y atender a padres y visitas.

Dentro de los diversos roles que asume el director, existe un aspecto poco
considerado en los andlisis y estudios sobre funcién directiva y necesidades de
formacién, y es el descrito por Gairin (1995a) como la «direccidn de si mismon.
Este rol directivo retne seis grupos de tareas: el autoconocimiento, el control del
esirés, la asuncidn del cargo, el control de los asuntos personales, la formacion
personal permanente y, por iltimo, el uso racional del tiempo personal. Con el
fin de proporcionar ayuda a los directivos en esta ultima tarea, Antlinez (19953,
1995b) ha elaborado dos instrumentos de anélisis del uso del tiempo personal,
que han sido utilizados en actividades de formacion para la direccién. Los objeti-
vos que subyacen a estos instrumentos son (p. 414);

» Identificar la existencia de un problema relativo al uso del tiempo personal.

* Mostrar una voluntad decidida por sclucionarlo.

+ Identificar hechos y situaciones que suelen originar un excesive consumo

de iempo poco provechoso.

* Determinar entre ellos los que generan los efectos no deseados mas im-

portantes.

= Identificar causas.
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* Disefiar un plan de accién en funcién de las causas.

Frente a estos estudios en tormo a la gestidn eficaz del tiempo de los directivos
se encuentra otro grupo de investigaciones que analizan el tiempo empleado en
cada tarea, agrupados bajo el término inglés time on fask (Gross y Furey, 1987;
Helps, 1954; Kmetz y Willower, 1982; Maiden y Harrold, 1988; Osbome y Wiggins,
1989; Pavan y Reid, 1990, 1991; Reney, 1990; Selman, 1991; Villa, 1986). En ellos,
ademas de realizar una descripcion de la distribucién del tiempo, se relacionan
estas medidas reales con las expectativas o deseos que manifiestan los directivos
sobre este uso de su tiempo, con otras variables demograficas o profesionales,
con el tipo de centro ¢ con el tipo de tareas, ¥ se elaboran modelos de distribucién
del iempo. Es en esta linea donde se centrard el contenido de este trabajo.

Las pocas investigaciones realizadas en Espafia en tomo a la ocupacion real
de los directores y las directoras han vtilizado como medida escalas de frecuen-
cia de dedicacién a determinadas tareas (Armas, 1997, Gimeno, 1995) ¥ no
cantidad de tiempo dedicado. No obstante, se pueden considerar pertenecientes
a una misma linea de investigacién, la cual tiene por objeto determinar qué
hacen realmente los directivos escolares en el desempefio de su cargo. Gimeno
(1895) clasifica sus actividades en siete dimensiones segun el tipe de funciones
desempefiadas: de asesoramiento pedagdgico, de coordinacion, de clima social,
de conftrol, de difusién de informacién, de gestién y de representacién. En su es-
tudio analiza 1o que opinan los directivos sobre la adecuacidn de cada una de las
tareas a la funcién de direccién, su importancia para el buen funcionamiento del
centro, el grado de conflictividad que comportan y la frecuencia de realizacién.
Interesa detenerse en los resultados obtenidos en este ultimo aspecto, pues tiene
una vinculacién directa con la distribucion del tempo de los directivos. Los indi-
ces de frecuencia obtenidos para cada actividad oscilan entre 100 y 300. Como
se aprecia en €l grafico 3.1, las actividades menos practicadas son de tipo peda-
gagico Y de coordinacién, mientras que las que presentan mayores indices de
frecuencia son las tareas de gestion, difusién de informacién y control.

Andlogamente, el profesor Manuel Armas (1997) analiza las tareas directivas
agrupdndolas en dos ditnensiones: el profesional del curriculum abierto e imo-
vador v el profesional de la organizacién escolar auténoma. Estas dos dimensio-
nes corresponden a roles diferentes, segun las tareas que agrupan, y ambas son
necesarias para consegquir la excelencia en la labor directiva, armonizando el li-
derazgo instructivo y el organizativo. En su investigacién recoge, por un lado, la
importancia que los directivos conceden a cada una de las tareas especificadas,
en una escala de 1 (poco importante) a 7 {muy importante). Por otra parte, obtie-
ne de ellos una estimacion de la frecuencia con que realizan dichas tareas, tam-
bién en una escala de 1 (poco frecuente) a 7 (muy frecuente). Entre las tareas
consideradas més importantes que constituyen la imagen deseable del director
predominan las pertenecientes a la dimensién curricular (8,87), frente a la im-
portancia concedida a la dimensioén crganigativa (4,69). Esta diferencia es pe-
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Grafico 3.1.
Estimacion de las actividades realizadas por los directivos
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Fuente: Gimenc Sacrisian (1995, p. 199).

quefia y revela que ambas dimensiones son consideradas importantes. Sin em-
bargo, en las tareas practicadas mas frecuentemente, que constituyen la imagen
real; la dimensién organizativa supera a la curricular (5,01 frente a 4,83).

Este autor considera que la figura del directivo escolar estd evolucionando
hacia un modelo equilibrado formado por las dos dimensiones (Armas, 1997). En
este sentido, se muestra optimista, afirmando que el predominio de la dimension
organizativa tiende a disminuir y que la figura del directivo centrado casi exclu-
sivamente en tareas burocréaticas empieza a reducirse.

Resulta mdas interesante observar los datos correspondientes a cada uno de
los roles ejercidos por el director, que dependen a su vez de las tareas desemn-
pefiadas. No se trata de funciones independientes, sinc que tienen una entidad
dindmica v las tareas organizativas y curriculares se entrelazan entre si. Como
se aprecia en el gréafico 3.2, los roles gjercidos con mayor frecuencia son la ges-
tién de la organizacién (8,57), contextualizacién del curriculo (8,27), programa
de direccion participativa (5,08) v gestion de las contingencias (5,01). Las tareas
menos frecuentes corresponden a los roles conocer la micropolitica y dinrmica
de grupos (4,30), control del estrés (4,55) y apertura a la sociedad e innovacién
educativa (4,59).
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Grafico 3.2.
Opiniones de los directivos escolares sobre la frecuencia de realizacion
e importancia de las tareas que realiza
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Otra investigacién que analiza las tareas que desempefia el directivo en la
practica cotidiana es la realizada por Antinez (1891} en la Universidad de Barce-
lona, de la que se pueden extraer alqunas conclusiones interesantes. Se trata de
un analisis de la practica directiva sobre una muestra de 100 directores y direc-
toras de ceniros piblicos de Primaria de Catalufia, a partir del cual se clasifican
las tareas directivas en 16 roles agrupados en siete bloques: personales (direc-
cion de si misma), interpersonales, de informacién y comunicacién, organizaciéon
central, gestién de recursos, innovacién y contingencia. Los resultados de 1a in-
vestigacidn confirman lo obtenido en otros estudios internacionales referentes al
tiempo dedicado z las tareas directivag y a la fragmentacion del trabajo diaric
que obliga a dedicar escasos minutos a cada actividad, ademas de dedicar gran
parte de este tiempo a llevar problemas de reunién en reunién (Antinez, 1995a).

De la investigacién realizada en Espana que se ha analizado, se concluye que
los directivos de centros docentes dedican mayor cantidad de tiempo a activida-
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des relacionadas con tareas burocrdticas, administrativas y de gestién y menos a
tareas ligadas a cuesticnes pedagdgicas. Sin embargo, también se ha encontra-
do que los directivos consideran que tienen mayor importancia las cuestiones
relacionadas con aspectos de coordinacién y liderazgo pedagédgico.

Se observa, asimismo, que hay varios aspectos sobre los que no se tiene in-
formacién, como son cuanto tiempo se dedica a cada tarea y con qué factores
estan relacionadas las posibles diferencias, qué tipo de directivos es el que pre-
domina en Espafia o qué incidencia tiene la diferente distribucién de tiempo en
la dinamica general del centro.

3.2. OBJETIVOS

El problema general de estudio es el siguiente: ;Se ve influida la dindmica In-
terna del centro docente por una mayor o menor antigiiedad del director en su
cargo o por la distribucién del tiempo que dedica a las tareas directivas?

Como abjetivos concretos se pretende:

1. Analizar si caracteristicas del centro tales como su tamano o titularidad

estan relacionadas con la antigiiedad de los directores en su cargo.

2. Estudiar en qué medida varfan las actividades que realizan los directores
y directoras en funcién de su mayor o menor experiencia.

3. Analizar en qué aspectos de la dindmica del centro hay diferencias sigrufica-
tivas en fimcién de la mayor o menor antigiiedad del director en el centro.

4. Estudiar cémo reparten su tiempo los directivos de centros docentes de
Educacién Primaria en Espafia.

5. Analizar si existen diferencias en la distribucién del tiempo destinado a las
distintas tareas directivas en funcién de la titularidad del centro, el tamafio
del mismo y la antigiiedad del director en su cargo.

6. Definir posibles grupos de directivos en funcién de cémo distribuyen el
tempo que dedican a las diferentes tareas que le son asignadas, y carac-
terizar cada uno de ellos.

7. Estudiar qué variables del centro docente estdn relacionadas con cada una
de las tipoleoglas de directivos antes definidas.

3.3. METODOLOGIA

Los datos sobre la antigliedad y la actividad de los directores en Espafia que se
utilizardn en esta investigacién proceden de una encuesta realizada por la OCDE,
cue forma parte del proyecto INES (1896) sobre Indicadores Internacionales de la
Educacion. Estos datos se refieren tanto a variables que caracterizan al director o a
la directora del centro como a cuestiones relativas a la vida del centro,
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El universo de estudio esta constituido por todos los directores v directoras
de ceniros de Educacion Primaria de Esparia. Se realizé un muestreo proporcio-
nal por titularidad del centro, resultando una muestra de 437 directores y direc-
toras, de los cuales 296 pertenecen a centros publicos (62,5%), 120 a centros
privados concertados (28,2%) v 10 a centros privados no conceriados (2,3%). La
distribucién de los directores en funcién del iamafio del centro se ofrece en el
grafico 3.3. En él puede cbservarse coémo la mayoria de los centros se encuentra
entre 300 y 600 alumnos, siendo una distribuciéon que se ajusta aproximadamen-
te a la del universo.

Grafico 3.3.
Distribucién de la muestra de directives de Primaria en funcién
del niumero de alumnos del centro

Las variables analizadas se refieren tanto a las caracteristicas del directivo
como a las del centro docente. Respecto a las primeras, se analizaron, entre
otras, el nimerc de horas dedicadas a tareas docentes y no docentes y, dentro
de &stas, 1as dedicadas a tareas administrativas, liderazgo pedagégico, contactos
con los padres, desarrollo profesional y otras (variables que, posteriormente,
fueron recodificadas para convertirse en porcentaje de tiempo dedicado a dis-
tintas tareas), antigiiedad del director (si leva mas de cuatro afios en el cargo o
menos)... Respecto a las variables relacionadas con las caracteristicas de la vida
de los centros se analizaron, entre otras:

» Trabajo en equipo: frecuencia de reuniones y temas tratados en ellas, v fre-

cuencia de trabajo en equipo.
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» Evaluacién: frecuencia y caracter de las evaluaciones, instrurnentos utiliza-
dos v retroalimentacion de los resultados.

+ Atencidn a la diversidad: agrupamiento de los alumnos.

+ Participacién de padres y madres: informacién que se les proporciona,
participacién en el proceso educativo de sus hijos y en la toma de decisio-
nes, otras formas de participacién y asociaciones de padres.

» Datos generales: tipo de centro, numero de alumnos, plantilla del centro,
criterios de admisién de los alumnos, extensién del colegio.

El instrumento utilizado para la recogida de datos es un cuestionario elabo-
rado ad hoc por el equipo responsable del proyecto INES para todos los paises
participantes, destinado al director o a la directora de cada centro. Por tanto, las
respuestas deben ser consideradas como las opiniones del directivo.

La recogida de datos se realizd mediante envio por correo de los cuestiona-
rios durante la primavera de 1995.

Para responder a los cbjetivos planteados se utilizaron diversas técnicas de
andlisis de datos: ademas de los pertinentes analisis descriptivos, se realizaron
andlisis factoriales de variangza, andlisis de cluster, tanto jerarquicos como no je-
rarquicos, H de Kruskal-Wallis, etc,

3.4. RESULTADOS
3.4.]1. Antigliedad de los directivos en su cargo

Practicamente la mitad de los directivos que conforman la muestra llevan méas
de cuatro afios en el cargo de forma ninterrumpida. Exactamente, el 52,3% de
los directores lleva mas de cuatro afios (es decir, mas de una legislatura) y el
47, 7% restante cuatro afios o menos.

Respecto a otros pafses, esta cifra sitha a Espafia como uno de los Estados
con una mayor proporcién de directores y directoras con una antigiiedad en el
carge superior a los cuatro afios (grafice 3.4). S6lo Grecia y Portugal tienen una
proporcién de directores con mas de cuatro afios en el cargo superior a la espa-
fiola. Este hecho, en s, no tiene mayor transcendencia si, como ocurre, no esta
completamente demostrado que la estabilidad del director sea un factor de cali-
dad. En paginas posteriores se intentard discutir esta cuestién.

Si se analizan estos datos en funcién de la titularidad del centro se observa
que, exceptuando la minorfa de centros privados no concertados, esta distribu-
cidn se mantiene. Efectivamente, en los centros de titularidad piiblica, el 52,3%
de los directivos de colegios de Educacién Primaria llevan més de cuatro afios
en el cargo; en los centros concertados esa cifra se reduce ligeramente, alcan-
zando el 47,5%, y tnicamente dos de los diez directivos de centros privados no
concertados que componen la muestra llevan menos de cuatro afios en el cargo.
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Grafico 3.4.
Antigiiedad de los directores en su cargo en los paises de la OCDE (1996)
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Realizado el andlisis estadistico pertinente, se comprueba que esas diferencias
1o son significativas (p = 0,1220). De esta manera, se puede concluir que la si-
tuacién de inexperiencia de log directivos afecta de igual manera a los centros
publicos y a los concertados.

Tampoco el tamafio del centro parece ser una variable relacionada con la
aniigiiedad del director en el cargo. Si se clasifican los centros en pequefios (de
1 a 10 unidades), medianos (de 11 a 20 unidades) y grandes (de 21 a 60 unida-
des), se puede observar que se sigue manieniendo la anterior distribucién. Asi,
el directivo lleva mas de cuatro afios en el cargo en el 51,7% de los centros gran-
des, en el 50% de los centros de tamafo medio y en el 56,4% de los pequenos,
pero estas diferencias no han resultado estadisticamente significativas. En la
tabla 3.1 se ofrece el nimerc de directivos en funcién de las dos variables anali-
zadas hasta el momento: la titularidad y el tamafio del centro.
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Tabla 3.1.
Nimero de directives de la muestra en funcién de su antigiiedad
en el cargo y de la titularidad y el tamaiio del centro

Oira cuestién relevante es el comportamiento del director en funcién de su
antigiiedad en el cargo, es decir, si el porcentaje de tiempo que dedica a las dis-
tintas tareas directivas es significativamente diferente en funcién de si lleva mas
o menos de cuatre afios en el cargo. Aunque mas adelante se analizard esta va-
riable con mayor detalle, ahora se presenta una panoramica general del cruce
de ambas variables.

Se han agrupado las tareas en cinco categorias: tareas administrativas y de
organizacion (asuntos relativos a normativas y tramites legales, gestién de per-
sonal, asuntos econdmicos y presupuestarios y tareas burocrdticas necesarias
para gestionar €l centro), liderazgo pedagégico (acciones relativas al curriculo,
estrategias de ensefianza, horarics, eleccidn de libros de texto y tecnologias
educativas, evaluacion del funcionamiento del centro, asesoramiento del profe-
sorado...), contactos con los padres, desarrollo profesional (lectura de publica-
ciones de interés profesional, asistencia a seminarios o cursos...} y oiras activi-
dades no lectivas.

Los primercs analisis muestran la ausencia de diferencias significativas en el
porcentaje de tiempo que dedica el directivo a las distintas tareas no docentes
en funcion de si lleva mehos o més de cuatro afios en el cargo. Sin embargo,
este dato general puede resultar engafioso, dado el diferente reparto del tiempo
del directivo en funcién de la titularidad v del tamafio del centro,

En este sentido, sl se analizan las respuestas de los directivos pertenecientes
a centros de ttularidad publica, las diferencias encontradas en el porcentaje de
tiempo dedicado a tareas de liderazgo pedagégico, desarrollo profesional y
contactos con los padres y madres no Tesultan estadisticamente significativas. Sin
embargo, si se han encontrado diferencias significativas en €l porcentaje de
tiempo que dedican los directivos & tareas administrativas en funcién del tiempo
que llevan en el cargo. Concretamente (tabla 3.2), los mds experimentados dedi-
can menos tiempo a tareas administrativas que los menos experimentados.
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Tabla 3.2.
Porcentaje de tiempo dedicade por los directores de centros publicos
a diferentes tareas no docentes por antigiiedad del director, y resultados
del andlisis de diferencia de medias

Tareas

administrativas 41,08 36,76 -2,34 ,020
Liderazgo educativo 23,56 23,80 1,51 133
Desarzollo

profesional 158,29 14,85 -0,40 692

Contactos con los
padres 14,26 16,00 1.88 065

Este hecho tiene un especial interés para €l objetive de este trabajo. Se ha
comprobado que los directivos de centros piblicos menos experimentados dis-
tribuyen su tiempo de forma diferente a la de sus colegas con mas afios en el
carge. Concretamente, dedican mds tiempo semanal a tareas de administracion
y organizacién. Seqin los datos, ese tiempo lo obtienen restando horas dedica-
das a labores de liderazgo educativo v a contactos con los padres. Sin embargo,
el tiempo que reservan a actividades de desarrollo profesional no se ve mengua-
do, puesto que siguen dedicando proporcionalmente la misma cantidad. Este
dato también Hama la atencidn, ya que supone que, a pesar de su supuesta inex-
periencia, no se centran méas en su formacién.

Pocas son las diferencias encontradas al analizar por separado la informacion
referente a los directivos de centros publicos pequefios, medianos y grandes. Lo
mads llamativo es que, en los centros grandes, los direciores poco experimenta-
dos dedican mas tiempo a tareas de desarrollo profesional que sus compafieros
expertos.

Por otro lado, 1a tnica diferencia que se encuentra entre los directivos de
centros concertados de Primaria mas y menos expelimentados es que estos Ulti-
mos dedican proporcionalmente menos tiempo a tareas relacionadas con su de-
sarrollo profesional que sus compafieros mas experimentados. Segun log datos
(tabla 3.3), no hay diferencias significativas en la distribucion con respecto a
otras variables. En el andlisis por tamafio se observa que estas diferencias estan
generadas, bésicamente, por las distintas puntuaciones obtenidas por los directi-
vos de centros concertados de tamafio medio (entre 11 y 20 unidades).
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Tabla 3.3.

Porcentaje de tiempo dedicado por los directivos de centros concertados
a diferentes tareas no docentes por antigiiedad del director, y resultados

del analigis de diferencia de medias

Una ultima cuestion interesante respecto a la antigiiedad del director es la re-

lacién entre la estabiiidad v diferenties variables relacionadas con los procesos
educatives; es decir, si la dindmica de los centros con directivos menos experi-
mentados es distinta de la de los centros cuyos directivos llevan mds anos en el
cargo. Entre otras, se ha estudiado si existen diferencias significativas en funcién

del

tiempo que lleva el directivo en el cargoe en las siguientes variables:

* Respecto a las reuniones entre la direccion y el profesorado, frecuencia de

reuniones informales entre el director v uno o mds profesores sobre temas

educativos, administrativos 1 organizativos; frecuencia de reuniones del

Claustro; y porcentaje de tiempo dedicado a temas educativos en las reu-

nicnes del Claustro,

Respecto al trabajo en equipo del profesorado; frecuencia de reuniones

para la planificacion del curricule, para la preparacion de las clases, para

celaborar con colegas, para preparar materiales didacticos v para debatir

sobre resultados y comportamiento del alumno ¢ sobre los objetivos y el

funcionamiento del centro,

* Respecto a la evaluacién: frecuencia de evaluaciéon en cada uno de los cursos,

procedimientos e instrumentos de evaluacién, finalidad primordial de 1a

misma y frecuencia de comunicacion de los resultados alas familias,

Respecto a la atencion a la diversidad: formas de agrupacién de alumnos y

aulas.

= Respecto a la actitud hacia la mejora de los resultados: nimero de areas en
las que se comparan los resultadcs con otros afios o centros, utilizacién de
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los resultados para mejorar la practica y especificacidn de criterios de eva-
luacion de los resuitados para todo el centro.
* Respecto a la participacién de padres y madres: informacion a los padres v
contenidos de la misima; porcentaje de participacién en diferentes aspectos.
Los resultados de los andlisis han mostrado la inexistencia de diferencias sig-
nificativas en estas variables en funcién de la estabilidad del directivo, excep-
tuando las relativas al trabajo en equipe de los docentes. _
Respecto a esta variable, se han clasificado los centros de Primaria en dos gru-
pos: aquellos cuyo profesorado tiene con maés frecuencia reuniones dedicadas a
cuestiones curriculares (tales como planificacién del curriculo, preparacion de las
clases, colaboracién con colegas para preparar sus clases o preparacién de ma-
teriales didécticos) y aquellos en los que ge retinen menos frecuentemente para
ratar estos temas. Los resultados obtenidos (tabla 3.4) muestran que hay relacidn
entre la baja frecuencia de reuniones para hablar de temas curriculares y que el
directivo lleve mds afios en el cargo.

Tabla 3.4.
Numero de centros en funcién de la antigiiedad del director y
de la frecuencia de reuniones del profesorado para cuestiones didacticas

3.4.2. Analisis de la distribucién del tiempo de los directivos
de centros de ensefianza Primaria

a) Andlisis de la distribucién del tiempo de los directivos

Los directivos de centros docenies espaficles de Primaria afirman que dedi-
can un promedio de 18,88 horas a la semana a tareas directamente relacionadas
con laberes directivas; el resto del tiempo, hasta completar su jornada laboral,
estd destinado a actividades lectivas.
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Esta cifra es realmente escasa si se compara con el resto de los paises de la
OCDE. Como muestra el grafico 3.5, sélo en Grecia los directores y directoras
dedican menos tiempo a ejercer funciones diferentes de la docencia. Este dato
llama arm mas la atencion si se comparan las cifras referidas al numero de heras
«reales», seglm los propios directivos, con las «oficiales». Respecto a las ho-
ras cficiales, se pueden establecer tres modelos de paises en funcién de la distri-
bucién del tiempo de los directives entre horas de ensefianza y horas directivas.
El primer grupo est4 formado por aquellos Estados donde los directivos dedican
mas de las tres cuartas partes de su tiempo a gjercer la direccion; lo componen
[talia (100%), Belgica (92%), Suecia (88%) v Australia (76%). El segqundo grupo
estd iniegrado por aquellos paises donde précticamente la mitad del tiempo se
dedica a tareas docentes y la otra mitad a tareas directivas: Espafia, Finlandia,
Grecia e Irlanda. Por tltimo se encuentran Francia y Portugal, cuyos directivos
dedican la tercera parte del tiempo a desarrollar funciones especificamente di-
rectivas. Por tanto, aunque en Espafia se dedica menos tiempo a tareas directi-
vas que en la mayoria de los paises analizados, el reparto de tiempo oficial entre
tareas docentes y directivas se encuentra en la media de la OCDE.

Créfico 3.5.
Numero de horas dedicadas por los directivos de ensefianza Primaria
de paises de la OCDE a tareas directivas

Suecia
Bélgica
Noruega .
Ltalia
Paises Bajos
Australia
Finlandia
Irlanda
Pariugal
Francia
Espafia

Grecia

Fuente: OCDE (1936, p. 185).
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En la situacién de Espafia, es conveniente destacar que hay diferencias muy
importantes en esa cifra promedio de 18,88 horas a la semana en funcién de 1z ti-
tularidad del centro. Efectivamente, mientras los directivos de centros plblicos
dedican 17,48 horas a labores directivas, los de centros privados completa o
parcialmente subvencicnados con fondos publicos dedican 21,30 horas, v los de
centros privados no concertados alrededor de 30,60 horas de media.

Tambien el tamafio del centro resulta una variable que explica gran parte de
la varianza del niimero de horas dedicadas a tareas especificamente directivas.
Los directivos de centros con menos de 10 unidades {(pequefics) dedican 10,34
horas a la semana, los de ceniros de 11 a 20 unidades, 18,72 horas, ¥ los de cen-
trog mas grandes, con mas de 20 unidades, una media de 24,61 horas. Estas dife-
rencias se mantienen en centros publicos y privados concertados (tabla 3.5). En
los centros piiblicos, la normativa estakblece la carga lectiva de los directivos en
funciéon del tamatfio del centro, de tal forma que aquellos que dirigen centros
grandes tienen menos horas asignadas a tareas lectivas.

Tabla 3.5.
Numero medio de horas de dedicacion a tareas directivas por parte
de los directores de centros de primaria, por tamafio y titularidad del centro

El nucleo del presente trabajo consiste en analizar cémo distribuyen los di-
rectores y directoras esas horas dedicadas a tareas directivas. Como se sefiald
en el apartado referente a la metodologia, se han clasificado las tareas en cinco
grupos: administrativas y organizativas, liderazgo pedagoégico, contactos con pa-
dres y madres, desarrollo profesional y otras actividades no lectivas. Para com-
pensar las diferencias encontradas en el monto total de horas de dedicacién en
funcion de la titularidad del centro o de su tamafio, se ha trabajado con el por-
centaje de tiempo dedicado a cada tarea.

El gréfico 3.6 muestra la distribucién global del tiempo dedicado a cada una
de las tareas directivas por parte de los directores y directoras de centros de
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Primaria en Espafia. En &l se observa que el grupo de tareas al que le dedican
mas tilempo es el relativo a cuestiones adminisirativas y de organizacion, con el
36,44%: a continuacion se encueniran las tareas relacionadas con el liderazgo
pedagodgico {26,7%), contactos con padres y madres (15,6%) y desarrollo profe-
sional (14,95%), quedandc un 6,31% del tiempo para el apartado de «otras ta-
reas no lectivasy (8,31%). Estos datos son coherentes con los encontrados en
otras investigaciones sobre la distribucién del tiempo de los directivos {Armas,
1997, Gimeno, 1293).

Grafico 3.6.
Distribucién del tiempo dedicado a tareas no docentes por los directores
de centros de Primaria en Espaiia
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De nuevo la comparacion con la situacién de otros paises de la OCDE resulta
muy enriquecedora. Espafia es, también en esta ocasién, un caso especial, dado
que es el tercer Estado que menor proporcion de fiempo dedica a tareas admi-
nistrativas y crganizativas, s6lo por delante de Grecia y de Irlanda. Sin embargo,
si se analiza el porcentaje de tiempo que los directores y directoras dedican a ta-
reas relacicnadas con el liderazgo pedagdgico, Espafia se sitia en una posicion
mtermedia. Mas adelante se discutird s1 esa distribucion del tiempo de log direc-
tivos espafioles es la més adecuada y para queé.

En otro orden de cosas, hay tres variables que tienen incidencia sohre el
tiempo dedicado por los directores espafioles a cusstiones relacionadas con
el funcionamiento administrative: la #fularidad del centre, el tamafio del
mismo y &i el directivo es experimentado (es decir, lleva mas de cuatro afios en
el cargo) o no (tnenos de cuatro aflos en el cargo). Para realizar los calculos se
han eliminado los centros privados no concertados, por disponer de pocos
datos.
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Grafico 3.7.
Distribucién del tiempo que dedican los directores de los paises de la OCDE
a diferentes tareas directivas no docentes
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Fuente: OCDE (1996, p. 153).

Se ha realizado un analisis factorial de varianza con el cbjeto de comprobar si
existen diferencias en el porcentaje de tiempo dedicado a tareas administrativas
en funcién de estas tres variables, por separado y en interaccion. Log resultados
del mismo (tabla 3.6) indican que hay diferencias estadisticamente significativas
en funcién de la titularidad, de la interaccidn titularidad-antigiiedad y de la inte-
raccion de las tres variables consideradas.

Los andlisis muestran que el porcentaie de tiempo que los directores de cen-
tros publicos dedican a tareas administrativas es significativamente mayor que
el dedicado por los de centros concertados {tabla 3.7). Igualmente, los directo-
res mencs experimentados de los centros publicos son los que mas tiempe de-
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Tabla 3.6.
Resultados del analisis factorial de varianza para el porcentaje de tiempo
dedicado a tareas administrativas por tamafio del centro, titularidad
del mismo y antigiiedad del director

dican a estas tareas, mientras que ios poco experimentados, pero de centros
concertados, son log que emplean el menor porcentaje de tiempo en tareas ad-
ministrativas.

Se obsgerva también una interaccién significativa entre la titularidad v el ta-
mafio del centro, junto con la antigiiedad del director, sobre el tiempo que éste
dedica a las tareas administrativas. De este resultado se puede concluir que el
colectivo que mas tiermpo emplea en este tipo de actividad es el constituido por
directivos de centros publicos de tamafio medio con poca experiencia en el
cargo. Por el contrario, los que menos se ocupan de tareas administrativas perte-
necen a centros concertados pequedios y llevan poco tiempo desempefiando el
puesto,

La segunda actividad realizada con mayor frecuencia por los directcres v di-
rectoras de cenfros de Primaria es la relacicnada con el liderazgo pedagoégico.
Sin embargo, como puede observarse en la tabla 3.8, los resultados del andlisis
factorial de varianza con las variables tamafio del centro, titularidad y antigiiedad
del director muestran que no hay diferencias significativas en el porcentaje de
tilempo dedicado a tareas de liderazgo pedagdgico en luncidén de ninguna varia-
ble ni de la interaccion entre ellas. Solo hay diferencias estadisticamente signifi-
cativas en funcién de la titularidad del centro.
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Tabla 3.7.
Porcentaje de tiempo dedicado a tareas administrativas por los directivos
de ceniros de Primaria en funcién de la titlaridad del centro,
de su tamaiio y de la antigtiedad del director

Tabla 3.8.
Resultados del anslisis factorial de varianza para el porcentaje de tiempo
dedicado a liderazgo pedagégice por tamafio del centro, titularidad
del mismo y antigiiedad del director




Segun puede observarse en la tabla 3.9, los directores y directoras de cen-
frog concertados de Primaria dedican proporcionalmente mas tiemnpo a tareas
pedagédicas que los de centros de titularidad publica, no encontrandese dife-
rencias estadisticamente significativas con ninguna otra variable o cruce de va-
riables.

Tabla 3.8.
Porcentaje de tiempo dedicado a liderazgo pedagégico por los directivos
de centros de Primaria en funcién de la titularidad del centro,
de su tamafio y de la antigiledad del director

PR 2844 26,60 27.56
C. doncertados
[=-congetta 3386 31568 52,82
30,87 28,17 29,57
24,47 27,18 26,08
o 25,09 26,6 26,55
Total
28,32 27.69 27.99
25,92 27,13 27,00

Respecto al porcentaje de tiempo dedicado a contactos con los padres y
madres, los analisis realizados muestran un buen ntumero de diferencias signifi-
cativas, Efectivamente, log direciores de gentros concertados dedican mayor
porcentaje de tiempo que los de centros publicos a contactos con los padres.
Existe también una interacci¢n significativa entre la titularidad del centro v el
tiempo dque lleva la perscna ocupando el cargo. Los directores de centros publi-
cos que llevan menos afios desempefiando funciones directivas dedican poco
tiempo a relacionarse con los padres, especialmente si se compara con el que
emplean log que cuentan con pocos afios de experiencia de los centros concer-
tados, que son los que mAas se ocupan de esta tarea,
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Por ofra parte, la tilaridad y el tamafio del centro interactian significativa-
mente con la antigiledad del director, de tal forma que los que mas tiempo dedi-
can a los contactos con los padres y madres son las poco experimentados de
centros pequefios concertados. Sin embargo, los directivos con poca experien-
cia de centros también pequefios, pero piblicos, son los que menos se relacio-
nan con ellos.

Por tiltimo, se ha estudiado «i las fres variables analizadas influyen en el por-
centaje de tiempo dedicado a desarrollo profesional. Los andlisis muestran que
hay diferencias estadisticamente significativas en el porcentaje de tiempo
que log directivos dedican a tareas de desarrollo profesional en funcidn de su es-
tabilidad y de la interaccién tamafio y titularidad. Igualmente, se han encontrado
diferencias significativas en la interaccién de las tres variables analizadas.

Los datos muestran, en primer lugar, que los directivos menos expenmenta-
dos dedican mas tiempo relativo a actividades de desarrollo profesional (15,72%
de media) que sus compafieros que llevan mas tiempo en el cargo (14,31%). En
sequndo lugar, se observa, manipulando las variables tamafio y titdlaridad del
centro, que los directivos que mas porcentaje de tiempo dedican a tareas de
desarrcollo profesional son los que gjercen sus funciones en centros pequeiios
(menos de 11 unidades) de titularidad publica (18,89% de media), frente a sus
colegas, también de centros publicos, pero de tamafo medio (13,85% de
media). En tercer lugar, como se ha comentado, se han encontrado diferencias
en la interaccidn entre las tres variables. Asf, el directivo tipo que més porcentaje
de tiempo dedica a tareas relacionadas con el desarrollo profesional &s el que
trabaja en un centro priblico, pequetio y que lleva mas de cuatro afios en el
cargo {18,85%), y €l directivo tipo que menos tiempo ocupa en estas cuestiones
{11,25%) desempefia sus tareas en un ceniro pequeno concertado y lleva més
de cuatro afios en el cargo.

b) Tipologfas de directivos y su incidencia en el funcionarniento del centro

El tercer objetivo planteado era establecer grupos o tipologias de directivos
en funcién de cémo distribuyen su tiempo dedicade a tareas propiamente direc-
tivas. Para ello se utilizé la técnica del analisis de cluster. En primer lugar, se rea-
lizé un analisis jerdrquico en funcién de las cinco variables que definen la distri-
bucisn del tempo dedicado a tareas no docentes; asi se detectd la existencia de
tres grupos claramente diferenciados. Posteriormente, se realizaron los célculos
para hacer un analisis de cluster no jerarquico para esos fres grupos, con €l fin
de caracterizarlos y de situar a cada director en uno u otre.

De esta manera, atendiendo a la distribucion del tiempo de los directivos,
puede establecerse una tipologia de tres grupos basicos (tabla 3.10):

+ El primero de ellos (grupo A) se define porque los directores que lo com-

ponen dedican mayor porcentaje de su tiempo no lectivo a tareas relacio-
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nadas con el liderazgo pedagégico que el resto de los grupos, pero dedi-
can poco tiempo relativo a tareas administrativas. De esta forma, puede ser
catalogade como el grupo de los directivos «lideres pedagogicos». A él
pertenece el 44,5% de los directores y directoras de centros de Educacion
Prirnaria del Estado esparfiol.

+ El sequndo (grupo B) dedica, de media, mas del 60% del tiempo a activida-
des de caraActer adminisirativo y orgarnizativo. Igualmente, y en compara-
¢idn con los otros grupos, dedica muy poco tiempo a tareas de liderazgo
pedagogico y contactos con los padres. Seran denominados «direclivos
burécratas». Este es el grupo minoritario, ya que se incluye en ¢l apenas el
15,3% de los directivos,

s El tercer grupo (grupo C) se encuentra en una posicion intermedia en el
porcentaje de tiempo dedicado a tareas administrativas y de liderazgo pe-
dagogico, pero es el que mas tiempo dedica a los contactos con los padres
y madres. Constituyen el grupo dencminado directivos «burocratice-peda-
gogicosy. A estas caracteristicas corresponde el 40,2% de los directores y
directoras de centros de Educacién Primaria.

Tabla 3.10.
Caracterizacion de los tipos de directivos

Como era de esperar, 1a distribucién de los directores y directoras en estos
res grupos es distinta en funcién de la titwlaridad del centro, de su tamafio v de si
el director lleva mds o menos de cuatro afios en el cargo (tabla 3.11). Practica-
mente la mitad de los docentes que asumen las funciones de direccién en cen-
tros publicos de Primaria distribuyen sus tareas no lectivas de tal forma que en-
tran en el grupo etiquetado como directivos burocratico-pedagdgicos, mientras
que el 37% son lideres pedagagicos y poco més del 15% directives burocrati-
cos. Esta distribucién es radicalmente diferente a la que se encuentra en los cen-
tros concertades, dende la gran mayorfa (62,5%) son lideres pedagogicos y ape-
nas el 8% son directivos burocraticos.
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Analogas observaciones pueden hacerse al analizar la distribucién de los
fipos de directivos en funcién del tamafic de los centros. En la tabla 3.11 se en-
cuentran todos los datos; s6lo cakbe destacar la mayor cantidad de directivos li-
deres pedagoégicos en los centros pequefios y de directivos burocraticos en los
ceniros medianos. La distribucidn de esta tipologia, sin embargo, no ofrece dife-
rencias en funcién del tiempo que lleva en el cargo (mds o0 menos de cuatro
afios) el docente que realiza las funciones directivas.

Tabla 3.11.
Distribucién de los tipos de directores en funcién de la titularidad del centro,
de su tamarfio y de su antigiiedad en el cargo

374% 17.8% 44,8%
82,5% 8,9% 28,6%
52,7% 11.8% 35,5%
41,0% 18,8% 40,3%
43,9% 13.7% 42,4%
42,5% 17,2% 40,3%
45,8% 13,8% 40,3%
44,8% 15,3% 40,2%

Una vez establecidas estas tipologlas de directores v su distribucién en fun-
ci¢n de variables como la titularidad del centro, su tamafio y el tiempo que llevan
en el cargo, es interesante analizar la relacién existente entre estas tipologias y
los procesos que acaecen en los centros. Dicho de otra forma, jes posible en-
contrar diferencias significativas en diversas variables de proceso del centro en
funcién de si el directive es un lider pedagogico, un directivo centrado en la ad-
ministracién o un directivo burocratico-pedagdgico?

Los datos indican que, efectivamente, hay diferencias. Para facilitar 1a inter-
pretacion, se ha optade por ofrecer los resultados agrupados en cuatro grandes
conjuntos de variables: trabajo en equipo de los docentes, evaluacion de los
alurnnos, actitud hacia la mejora de los resultados y participacion de los padres.
La idea es analizar si hay diferencias en esas caracteristicas de los centros en
funcidén del tipo de directivo.
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Al analizar las variables que conforman el grupe de trabajo en equipo de los
maestros, destacan, en primer lugar, las diferencias estadisticamente significativas
encontradas en los temas que son iratados en las reuniones del Claustro. Como
puede observarse en la tabla 3.12, mientras que nc hay diferencias entre los cen-
tros con directivos lideres pedagdygicos y aquellos mas centrados en ta-
reas administrativas ¥ de gestion, silas hay entre éstos y los directores burocraticos
pedagdgicos en el porcentaje de tiempo que se dedica en el Claustro a diferentes
temnas. Efectivamente, mientras que en las reuniones de los centros con directi-
vos burocraticos dedican mas tiermnpo a temas educativos, en los centros con direc-
tivos «burocratico-pedagégicoss se centran proporcionalmente mas en temas ad-
ministrativos, organizativos y de indole practica. Estas diferencias, se reitera, son
estadisticamente significativas con una muestra representativa a nivel estatal.

Tabla 3.12.
Porcentaje de tiempo que dedica el Claustro de profesores a temas
educativos, administrativos y otros en funcién de la tipologia del directivo,
y resultados del analisis de varianza

006
001

,281

Por el contrario, los resultados no muestran diferencias significativas en la fre-
cuencia de frabajo en equipo de los docentes, En el estudio se ha analizado la
frecuencia con que se retnen los docentes del centro (tanto en reuniones forma-
les como infermales) para.

= Flanificacién del curriculo escolar

+ Preparacién de clases o series de clases

« Colaboracién con colegas en sus actividades docentes

« Preparacién de materiales didécticos

+ Debates sobre los resultados educativos de los alumnos

+ Debates sobre comportamiento v disciplina de determinados alumnos o

grupos de alumnos

» Debates sobre los objetives globales del curricule del centro

» Analisis de aspectos negativos y pogitivos del funcionamientc del centro
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Los resultados muestran que no existen diferencias significativas en esas va-
riables en funcién de la tipologla del director, exceptuando en la variable deba-
tes sobre los resultados educativos de los alumnos. Segun los anélisis, la frecuen-
cia de debates sobre los resultados de los alumnos es significativamente mayor
en los centros donde el directivo se encasilla en la tipologia «lider pedagdgicoy
que en los centros donde el directive es del tipo «gestor burocraticon.

El sequndo bloque de variables del centro analizadas es el que hace referen-
cia a la evaluacién de los alumnos, concretamente a dos aspectos: Ios fines de
la evaluacion y los procedimientos o instrumentos utilizados en ella.

Se consultd a los directivos acerca de los fines con que se utiliza en el centro
la informacidn obtenida de los reqistros del progreso del alumnado. Los resulta-
dos muestran la siguienie imagen:

* Preparar informes para enviar a padres y madres: 96%

* Proporcionar al profesorado del curso siguiente informacién referenie al

alumnado: 89%

= Evaluar el funcionamiento del centro: 64%

= Elaborar las pertinentes adaptaciones curriculares: 60%

= Seleccionar a los alumnos para programas especiales: 42%

= Distribuir a los alumnos en grupos de trabajo: 13%

El analisis de estas diferencias en los fines de la evaluacién en funcidn del tipo
de directivo que est4 a la cabeza del centro muestra que no son estadisticamen-
te significativas.

Por el contrario, =i se ha encontrado una pequefia diferencia en los procedi-
mientos de evaluacién utilizados por el profesorado. Como puede observarse en
la tabla 3.13, no hay diferencias significativas en la utilizacién de examenes o
pruebas escritas, pruebas orales y preguntas de clase, observacion de los alum-
nos, analisis de los trabajos v tareas escolares y entrevistas. Sf las hay, en cam-
bio, en la utilizacidon de cuestionarios de actitudes, siendo los ceniros en los que
el directivo es del grupo A (Mder pedagoégice) los que més recurren a ellos y los
que menos los usan acqueilos a cuya cabeza estd un directivo del tipo C (buro-
crético-pedagdgico).

Muy relacionadas con estas variables se encuentran otras que han sido agru-
padas bajo el eplgrafe actitud hacia la mejora de resultados. Se trata de anali-
zar si la tipologia del directivo incide en el interés del centro en su conjunto por
mejorar los resuitados de los alumnos. En la tabla 3.14 se ofrece un resumen de
los resultados. El dato mds relevante hace referencia a los criterios globales
de evaluacién del centro. Efectivamente, se han encontrado diferencias estadisti-
camente significativas en esa variable, en el sentido de que los centros con un di-
rectivo de caracter burocratico tienen establecidos criterios globales de evalua-
cién en mayor medida que acuellos con un directivo del tipo lider pedagégico.
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Tabla 3.13.

Procedimientos de evaluacién en funciérn de la tipologia del directivo

185,53 | 211,34 | 193,07 | 16688 | 0,4341
193,61 | 187,10 | 200,72 | 0,4400 | 0,8025
180,17 | 185,77 | 208,83 | 48758 | 01015
188,08 | 185,33 | 20023 | 1,0787 0,5831
208,35 | 201,41 | 182,14 | 50896 | 0,0797
198,78 | 208,00 | 181.81 | 0,9008 0,6374

Tabla 3.14.

Actitud hacia los resultados en funcién de la tipologia del directivo

198,68

187,51

0,5244

188,28

206,35

184,46| 1.909

0,3849

141,85

155,50

1861,55| 2,669

02632

161,70

184,41

173,49| 3.464

0,1769

181.18

201,69

205,38| 4.679

0,0964

187,26

207,25

180,51 3,358

0,1868

172,87

222,68

187,38) 12,971

0,0015

El ultimo aspecto analizade es la participaciéon de padres y madres en &l
centro de Primaria. Los resultados muestran que no hay diferencias en el por-
centaje de padres que participan en el ceniro, ni en actividades de ensefianza
aprendizaje (un 3% de media), ni en actividades extraescolares o complementa-
rias (21,8%), ni en otras actividades de apovyo (18,7%), en funcidn de la tipologia

del directivo escolar.

Las diferencias se han encontrado en la existencia de sistemas o procedi-
mientos para que los padres y madres participen. Como puede observarse en la
tabla 3.15, en los centros donde hay un directivo escolar det tipo «lider pedagd-
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gicon hay establecidos menos procedimientos gque en los otros dos grupos para
que los padres y madres participen en la toma de decisiones sobre cuestiones
relacionadas con los asuntos de personal, mientras que son los centros con di-
rectivos de tipo burocrdtico aquellos en los que se da mayor participacion en las
decisiones relativas a gestidn econdmica.

Tabla 3.15.
Existencia de sistemas o procedimientos de participacién de los padres
v madres en la toma de decisiones en funcién de la tipologia del directivo

| 188,82 | 0,4827 | 0,7858
[ 198,99 | 10003 | 181,87 | 23092 | 0.1828
110852 | 201,65 | 183,61 | 47018 | 00953
| 168,07 | 187,95 | 180,18 [ 6,1073 | 0,0472
| 10375 | 188,16 [ 186,52 | 05173 | 07721

3.8. CONCLUSIONES

A lo largo de este capinilo se han analizado dos cuestiones relacionadas con
la direccidn de centros docentes de enorme Interés en la achialidad y su relacién
con la dindmica del centro docente. En primer lugar, la antigiiedad de los direc-
tores. Dicho llanamente: ;es bueno o es maloe que un director lleve mucho tiem-
po en el cargo? La sequnda cuestidn se refiere a la distribucion del tiempo de los
directivos, es decir: jla forma en que tiene el directivo de un centro de distribuir
su iempo afecta a la dindmica del centro?

Respecto al primer asunto, la antigiedad de fos directivas, se ha visto que en
estos momentos se esta produciendo un debate entre los expertos acerca de las
ventajas v los inconvenientes de la estabilidad de los cargos directivos de los
centros docenies de niveles no universitarios. El debate se mueve en dos nive-
les: por un lade, hay una polémica de cardcter tedrico entre los que defienden la
estabilidad como un factor de calidad, subrayando los inconvenientes del cam-
bio frecuente de directores, v los que desiacan los problemas que genera una
permanencia excesivamente larga en el cargo. Por ofro lado, en el ambito de la
investigacién también se han realizado trabajos donde se ha abordado esta te-
matica, pero, como se ha visto, los estudios son escasos y generalmente no estin
centrados en el tema de la estabilidad.
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La existencia de opiniones encontradas y resultados poco concluyentes hace
que la polémica siga abierta. Cierto es que las opiniones manifestadas desde Es-
paiia son mayoritariamente partidarias de la estabilidad, pero se contextualizan
en la situacién regulada por la LODE, donde la duracién del mandato estaba re-
ducida a tres afios, en el caso de que fuera elegide con el Consejo escolar del
centro, y apenas a uno, en caso de que fuera nombrado por la Direccién Provin-
cial. Alin son pocas las opiniones expresadas en tormo a la nueva reguiacion es-
tablecida por la LOPEG, y menos atn las que reflexionan acerca de la estabili-
dad de los directivos de centros privados.

En este capitulo se ha querido aportar alguna luz al debate desde el punto de
vista de la investigacién empirica. El primer resultado resefiable es que préactica-
mente la mitad de los directores y directoras de centros docentes de Primaria en
Espafia llevan mencs de cuatro afiog en el cargo. Este dato es el mismo para
centros de titularidad publica y para privados concertados, asi como para cen-
tros grandes, pequefios y medianocs. La Imagen que empieza a vislumbrarse,
pues, es la escasa estabilidad de los directores en Espafia. Esta idea se reafirma
al tener en cuenta que, exceptuando el caso de Grecia y Portugal, Espafia es el
Estado de la OCDE cuyos directores de Primaria son menos estables (CCDE,
1996).

Los datos ofrecen igualmente una imagen compleja al analizar la distribucién
de tareas no lectivas que realizan los directores mas o menos experimentados.
51 parece claro, en esta ocasién, que el hecho de desempefar sus funciones en
un centro publico 0 en unc concertado hace que se modifique el reparto de su
tiempo. En los centros publicos, los directives menos experimentados dedican
mas tiempo a tareas administrativas y de gestién y menos a contactos con los pa-
dres. Este hecho refuerza la idea de que el direcior novel necesita mas tiempo
para hacerse con la compleja dindmica de gestion que conlleva la direccién de
un centro de ensefianza, por lo que abandona la realizacién de otras tareas,
como las relaciones con los padres y madres. Si se asume que el director esco-
lar debe dedicarse primordialinente a tareas pedagdgicas, se incide en la nece-
sidad de potenciar una mayor estabilidad, pero esta afirrnacién aun no forma
parte del acervo de conocimientos consensuados por la cormmidad cientffica.

Las diferencias encontradas en la distribucion del tiempo de los directores
més y menos experimentados de centros concertados sugieren que, pese a lo
dque parece mds necesario, son los mas expenmentados los que mds tiempo de-
dican a su desarrollo profesional, probablemente porque han conseguide sustraer
tiempo a otras tareas al tener mayor control sobre el centro.

El tema fundamental que queda por considerar es examinar los efectos que
tiene la estabilidad del director en la dindmica del centro. De las variables anali-
zadas en €l estudio levado a cabo por la OCDE, sdio se han encontrado diferen-
cias en el trabajo en equipo de los docentes. Efectivamente, los datos indican
que la antigliedad esta relacionada ccn la frecuencia de reuniones para tratar
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temas curriculares, ya que, en los centros que tienen un director mas experi-
mentado en el cargo, las frecuencias son significativamnente mencres. Este es un
dato interesante que merece la pena abordar con mas profundidad en el futuro.

Estos argumentos refuerzan la idea de que la estabilidad de los cargos direc-
tivos es un factor de importancia que tiene una cierta incidencia en la eficacia de
los centros. Sin embargo, no esti del todo clare en cué sentido, Tras analizar los
resultados de ambos estudios no se puede concluir de forma tajante que los di-
rectores estables o inestables sean mas eficaces. Quizd, por tanto, una posicién
intermedia, en la que se garantice un minime de estabilidad pero se fomente el
cambio al cabo de un iempo razonable, sea la mejor solucion, a la vista de estos
resuitados. En cualquier caso, si esta clara la necesidad de avanzar en la investi-
gacién empirica sobre este tema, analizando otros aspectos y abordandolo
desde otros presupuestos metodolégicos.

Respecto al sequndo asunto, el tipo de tareas a las que los directores de cen-
tros de Primaria en Esparia dedican mayor cantidad de tiempo es el de las admi-
nistrativas y de gestién, seguido de las tareas relacionadas con el iderazgo pe-
dagdgico, los contactos con padres vy madres y el desarrollo profesional. Esta
distribucién es coherente con lo encontrado en anteriores estudios vy se repite en
los patses de la OCDE (OCDE, 1996). De hecho, en Espafia, los directivos esco-
lares dedican menor porcentaje de tiempo que la mayoria de los directivos de
otros palses a tareas de gestién y administracién, aunque también es uno de los
paises en los que més horas deben dedicar a labores docentes.

Como era previsible, esta distribucién no es igual en todos los centros, siendo
la titularidad del mismo y su tamafio vanables moduladoras que ayudan a expli-
car esa variabilidad. Efectivamente, segin se ha visto, los directivos de centros
concertados dedican proporcionalmente mas tiempo a tareas pedagogicas que
los de centros de titularidad publica y menos tiempo a tareas administrativas.

También el hecho de si €] directivo lleva mas o menos de cuatro afios en el
cargo es una variable explicativa, pero no por si misma, sino en combinacién
con las anteriores. Los directivos menos experimentados de centros piiblicos
son los que mas tiempo dedican a tareas administrativas, mientras que los poco
experimentados, pero de centrog concertados, son los que menos porcentaje
emplean en estas cuestiones.

El tercer objetive del trabajo era definir grupos de directivos en funcién de
cémo distribuyen el tiempo que dedican a las diferentes tareas que le son asig-
nadas y caracterizar cada uno de ellos. Se han encontrado tres tipos de directi-
" yos: por una parte, el lamado «lider pedagégico», mayoritaric en los centros de
Primaria, que dedica una gran parte de tiempo a tareas de coordinacion peda-
gbégica; por otra parte, el tipo de directivo «burocratico», en el que predominan
las tareas de gestién; y, por ultimo, un tipo de directivo «burdcrata-pedagégicon
por €l tiempo que dedica a tareas pedagégicas y administrativas, pero con
mayor porcentaje de tiempo dedicado a contactos con padres y madres.
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Esta tipologla tiene una desiqual distribucién por titularidad y tamafic del cen-
ro. Seqgin los datos, parece que la dindmica de los centros es diferente en fun-
cién de la tipologia del directivo que estd a la cabeza. Cierto es que, de todas las
variables analizadas, sélo en una pecuefia parte se han encontrado diferencias
significativas en funcién del tipo de centro peroe, teniendo en cuenta la potencia
de la muestra y la calidad del muestreo, pueden considerarse como muy rele-
vantes. No se ha encontrade que los centros con directivos lideres pedagégicos
sean mejores que los burocraticos, mas bien al coniraric. En los centros con di-
rectivos «burocraticos y gestores», el Claustro dedica més tiempo a discutir
temas administrativos, estén establecidos en mayor medida procedimientos para
que los padres y madres participen en la gestién econdémica y, 1o que es mas im-
portante, tienen criterios de evaluacién global del centro. Los centros con directi-
vos «lideres pedagdgicos», sin embargo, se han mostrado superiores en la utili-
zacién de procedimientos y técnicas de evaluacidn menos convencionales por
parte de los profesores, tales como cuestionarios de actitudes.

En todo caso, se ha demostrado que las diferencias en la distribucién del
tiempo dque los directores dedican a tareas no lectivas es una variable a tener en
cuenta en los estudios sobre la calidad de la educacién. Segun los resultados de
este trabajo, esta relacionada con diferentes procesos educativos en el nivel es-
colar, generando centros distintos que varfan en sus dindmicas internas.
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PRESENTE Y FUTURO
DE LA DIRECCION ESCOLAR EN ESPANA

Alo largo de las paginas que componen este volumen se ha analizado la di-
Teccidn escolar desde una gran variedad de puntos de vista histdrico, normativo,
comparado..., se ha esbozado un estado de la cuestion de la investigacién sobre
eliema y se ha desarrollado un estudio empirico que ha pretendido cubrir parte
de las lagunas encontradas. ;Y ahora qué?

Es posible que una cierta imquietud ronde al lector a esta altura del libro. En
esta ocasion, sirve perfectamente la metafora de que los arboles no dejan ver el
bosque. El boscque es grande y los arboles numerosos: cien disposiciones nor-
mativas vigentes que reflejan la situacién de la direccién escolar en las nueve
Administraciones educativas con competencias; dieciocho modelos de direccién
correspondientes a otros tantos Estados europeos; mds de doscientas investiga-
ciones internacicnales revisadas; alrededor de trescientas cincuenta referencias
bibliogréficas... Sin duda, demasiados arboles.

Cuizé sea éste el momento adecuado para presentar una panoramica del
bosque, pero no se va a hacer. Se ha optado por dejar al lector perdido entre la
espesura. Entre tanta informacion, cada uno, cada una, en funcién de sus expec-
tativas, conocimientos y experiencias, podra obtener sus propias conclusiones,
podra construirse su propia parcela de bosque.

En este viltimo capifilo se pretende, a la luz de los precedentes, poner de ma-
nifiesto las disfunciones mas acuciantes de la direccién de centros docentes no
universitarios en Espafia en estos momentos. También se recogen las distintas
propuestas que, desde todos log &mbitos, se estdn haciendo al respecto, y las
tendencias futuras que sugieren. Obviamente, tedo lo que aqui se aporta esta
basado en estudios y opiniones de «grandes pensadores», péro no se encontra-
ran aportacicnes tan sisteméaticas y cientificamente avaladas como las de anterio-
res epigrafes.

Dos ideas han quedado suficientemente reflejadas a lo largo del trabajo: la ra-
dical importancia de la figura del lider educativo para lograr mayor calidad de la
educacion y €l caracter problematico de la misma. Estas dos afirmaciones ad-
quieren validez universal y son aplicables al contexto espafiol. Son planteamien-
tos aplicables, pero no magnificables en su contextualizacién a la situacion pro-
pia del sistema educativo espariol. Es decir, sila direccién en Espafia es tan
importante como en cualquier Estado, su caracter es igual de conflictivo que en
otro pais, no mas.
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Se quiere insistir en que el actual modelo de direccién en Espafia, con ciertos
componentes novedosos que implican algunas decisiones arriesgadas y contro-
vertidas, conlleva iguales cotas de problematicidad que otros modelos. Por
tanto, hay que subrayar que la existencia de este capitulo no se debe al modelo
de direccidn espafiol, sino a la importancia de la direccién. Se sefialo en el apar-
tado 1.3 que la mayoria de los Estados de Europa han modificado el modelo de
direceién escolar y que las soluciones adoptadas no confluyen sino que diver-
gen. Es un indicador de que en todos los lugares se intenta encontrar la mejor
solucién; y ésta, sequro, sbélo serd vélida para un contexto muy limitado. El movi-
miento School-Based Management ha insistido en la inexistencia de soluciones
aplicables a cualquier situacion. Cada vez mds, autonomia escolar y calidad de
la educacion son conceptos que van infimamente ligadoes. A la vista de todo esto,
el lector no debe buscar soluciones universalmente validas, simplemente por-
que no existen. Una debilidad, un problema, se puede convertir en fortaleza, en
solucién, en funcion del contexto en que se aplica. La pregunta consiguiente es:
scudl es el contexto: el Estado, la regidn, la localidad o el centro docente?

La sociedad espaficla ha optado por el modelo de direccién que rige actual-
mente en Espafia. Por tanto, éste es el punto de partida, la realidad que hay que
asumir. Sin embargo, es un punto de partida dinamico, que seguramente cam-
biar4 con el transcurrir del tiempo. El papel de la comunidad cientifica no es mo-
dificarlo, sino analizarlo y sugerir medidas para su optimizacién. Pero no hay
que olvidar que en la decisién de los responsables politicos se mezclan las solu-
ciones «cientificamente comprobadas» con las ideologfas, y el modelo de direc-
cién espanol, como cualquier otro, contiene una buena dosis ideolégica.

Quiza la asuncién de la trascendencia que tiene una buena direccién para el
logro de una educacién eficaz y de calidad ha redundado en la ampliacién y
complejidad de las tareas del directivo, desembocandoe en una situacién que, sin
duda, es favorable, pero no deja por ello de tener dificultades. El desajuste entre
el modelo participativo propuesto por la normativa y la realidad tecnocratica de
la vida del centro (Lorenzo Delgado, 1994), la falta de incentivos, la tensidn
de encontrarse atrapados enire las demandas de la Administracién y los profeso-
res que lideran, la inadecuada formacion que poseen los directivos para desern-
pefiar todos los roles y tareas que se les encomiendan, y el hecho de convertirse
de pronto en figura de autoridad de sus propios colegas y —con la misma rapi-
dez— volver a formar parte del Claustro al finalizar el mandatao, son los principa-
les elementos en tela de juicio que conforman la controvertida realidad actual de
la direccién (Immegart, Pascual e Immegart, 1955; Roca, 1996). Realidad, por
otra parte, que llama la atencién sobre las carencias de la normativa vigente
para hacer frente a todos los problemas de la direccién e insiste en la necesidad
de ahondar en la optimizacién de las condiciones en que se gjerce esta funcion.

En esta iinea estén orientadas algunas de las disposiciones establecidas por
la LOPEG, que ha supuesto importantes avances con respecto al modelo defini-
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do por la LODE en 1985. Ha potenciado una direccidn participativa y comprome-
tida con la calidad de la educacién y ha introducide medidas concretas, como la
conselidacién del complemento especifico, la reduccién del horario dedicado a
la docencia, la formacién previa y la acreditacion, la valoracién de la experiencia
en cargos de responsabilidad o la ampliacién de la duracién del mandato, que
conifribuyen a reforzar la funcién directiva. Pero este mismo refuerzo, que fo-
menta el cambio organizativo promovido por la LOGSE, parece chocar con el
modelo participativo implicite en la LODE, de forma que existen dificultades en
la practica que estan obstaculizande el cambio pretendido (Gimeno, 1995; Villa
et al, 1998). La existencia del administrador, el carlcter técnico y burocratico
del perfil directivo, que «verticalizay la estructura del centro, v la presencia de
nuevos o6rganos de coeordinacion y codireccién, asi como el desarrollo de pro-
yectos concretos y explicitos como eje del funcionamiento del centro, delimitan
mas la organizacién escolar, en contradiccién con la autonomia y flexibilidad de-
seadas a priorn.

Desde 1980, afio en que la LOECE sienta las bases de la direccién escolar
participativa, el director es la maxima autoridad del centro, responsable del
cumplimiento de la normativa, representante institucional, coordinador del profe-
sorado ¥ de los distintos sectores de la comunidad educativa y responsable de la
organizacién y el funcionamiento general del centro. Pero, en el momento actual,
se encuentra ademas ante otras funciones, incluidas entre sus responsabilidades
a rafz de la estructuracién del nuevo modelo de direccién. Asf, pese a que con la
creacién de los 6rganos colegiados perdié algunas de sus competencias ejecuti-
vas, que se someten al Consejo escolar, la mayor autonomifa de los centrog ha
supuesto el aumentc de sus atribuciones en el &mbito pedagogice y curricular.
Y, por otro lado, la asuncidn de competencias por parte de las Comunidades Au-
ténomas v del propio centro ha generado una gran cantidad de disposiciones le-
gdles que sitian a los directivos ante una excesiva regulacion (Villa et al, 1998),
de manera que aumenta la complejidad de su trabajo y le afiade la dificultad téc-
nica de aplicar normativas de las distintas instancias.

Sin embargo, si bien la legislacién actual deposita en €] directive un amplio
rango de responsabilidades relacionadas con la gestidn, la representacion, la je-
fatura del personal v el liderazgo del centro, no dispone la capacidad adecuada
a tales responsabilidades. Este desequilibrio entre las competencias asigna-
das y las posibilidades reales de actuacién tiene como consecuencia que el
vpoder de accién de los directivos esté ciertamente limitado. De hecho, por ejemn-
plo, dirige y preside los érganos colegiados, pero carece de instrumentos reales
para comprobar o controlar que en el aula se cumplen las decisiones adoptadas
respecto al curriculo y no participa en la eleccién de los profesores de su centro
ni en su nimero, por citar algunos de los desajustes mds relevantes. También
astdn acotadas las posibilidades de los centros para ejercer con autonomia la
gestién econdmica, dado que el presupuesto es establecido por las autoridades,
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al igual que las obras de envergadura, y el directivo sélo distribuye (con un pe-
quefio margen de accién) el presupuesto asignado al centro.

Esta situacién es en si misma bastante conflictiva, ya (ue atafie directamente a
ia autonomia del centro, pero roza, ademas, el tema de la participacién, uno de
los pilares basicos del modelo de direccién por el que se ha optado en Espafia.
Los directivos son representantes del centro y a la vez de la Administracion.
Como tales, la Ley les atribuye competencias para coniratar obras y servicios,
para designar a su propio equipo directivo sin necesidad de ser supervisado
por ningun otro érgano, para nombrar al resto de los responsables de los depar-
tamentos, etc. Asimismo, entre sus funciones se encueniran cumplir y hacer
cumplir las leyes, ejercer la jefatura del personal, imponer las correccicnes, au-
torizar los gastos y ordenar los pagos. Y este contraste plantea varios interrogan-
tes: ses compatible tal amplitud de funciones con la participacién democratica®,
squé poder se concede a la comunidad educativa y al Consejo escolar, aparte
de intervenir en la eleccién, si es la Administracién la que nombra y designa al
directivo v éste el que tiene las competencias para decidir scbre la vida del cen-
tro?; ies realmente democratico que la comunidad educativa no tenga capaci-
dad para solventar los conflictos que le afecten? Resolver los problemas del cen-
tro mediante la participacion democratica en este contexto se hace ciertamente
dificil, pues supone armonizar la jefatura de uno con la colaboracién, si no de
todos los sectores de la comunidad escolar, si al menos de los miembros del
equipo directivo.

La dualidad de la funcién directiva es claramente problemadtica, ya que no
permite al director ejercer influencia en el centro, pero tampoco proyectarla
hacia drganos superiores. Sin embargo, recibe presiones por ambos lados,
sobre todo cuando disienten log criterios de la Administracion y los del conjunto
de la comunidad escolar o el profesorado, e incluso ante conflictos de los miem-
bros de la comunidad educativa entre sf {Bardisa, 1395; Bernal y Jiménez, 1992;
Lorenzo Delgado, 1984; Teixids, 1966).

Estrechamente ligada a la definicién de la funcidén directiva se encuentra la
cofiguracién del equipo directivo. Pese a que el modelo tedrico actual conce-
de una creciente importancia a que la direccién se lleve a cabo mediante la cola-
boracién del director, el jefe de estudios y el secretario o el administrador, ain
quedan ciertas lagunas que hay que resolver para poder darle una forma defini-
tiva y efectiva. Por un lado, ni la LODE ni la LOPEG citan al equipo directivo
como ¢rgano de gobierno, de manera que, aungue sus funciones se van delimi-
tando cada vez mas, su lugar en el gobiemo del centro no tiene todavia unos ci-
mientos solidos. La LOPEG ha dado un paso adelante en este sentido al destacar-
lo en sus disposiciones y especificar que los érganos unipersonales constituyen
el equipo directivo; con ello estd instando implicitamente al resto de las Adminis-
traciones competentes a regularlo y desarrollar la normativa correspondiente al
respecto, perc la dindmica participativa y de colaboracién que emana de estas
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intenciones no estd ain enraizada ni en la legislacién ni, en muchos casos, en el
funcicnamiento diario de los centros (Villa et al., 1998).

Por otro lado, es necesario que las Comunidades Auténomas impulsen la
labor comiin de quienes componen el equipo directivo. Como se sefialaba en el
apartado 1.2.2, tan sélo la normativa del Pais Vasco ha dotade al equipo directivo
de peso especifico; las funciones encomendadas en la mayoria de las Comuni-
dades son bastante ambiguas, més relacionadas con la supervision y coordina-
cion que con la direccién propiamente dicha del centro, ya que esta tarea queda
delegada esencialmente en la figura del director. La participacitn, el trabajo co-
laborativo, la toma de decisiones conjunta, el descargo de ciertas tareas de la
competenicia del directivo... se hacen surnamente complicadas en este marco. Y,
en definitiva, se entorpece el camino del cambio hacia la cultura participativa y
auténoma que propugna la Ley.

Uno de los aspectos mas criticos del modelo actual es el proceso de elec-
cidn de los directores. Ya en 1981, el Consejo Escolar del Estado calificaba de
grave y urgente ia situacidén de que el mimero de directores nombrados por la
Administracién educativa superara al de los elegidos por el Consejo escolar del
ceniro, situacidén que empeoraba progresivamente y hacia replantearse de
forma urgente la configuracién de este proceso. Partiendo de los datos propor-
cionados por los informes de dicho Consejo, Alvarez (1990) y Hanson y Ulrich
{1952) realizaron sendos estudios en los que constatan que el niamero de direc-
tores y directoras nombrados por la Administracién aumenta del 36% al 71%
entre 1985 y 1990, fundamentalmente por falta de candidatos. En los afios si-
guientes, desde 1990, se mantiene la misma tendencia. La imagen que reflejan
los datos aportados por el Consejo Escolar del Estado (gréfico 4.1) corrobora los
resultados de las investigaciones anteriores. Este alarmante incremento, segun
se desprende del analisis de los informes anuales del Consejo Escolar del Esta-
do, se mantiene en el territoric MEC, con una ligera tendencia a la baja, a lo
largo de las siguientes elecciones, de manera que en 1994 casiun 66% de los di-
rectivos de centros publicos son nombrados por la Administracién (el 56% por
falta de candidatos).

En las Comunidades Auténomas en plenc ejercicio de sus competencias, la
tendencia es similar: la diferencia entre el niumero de directores elegidos por el
Consejo escolar y los nombrados por la Administracidén es menos acusada en
Secundaria, pero en Primaria el porcentaje aumenta considerablemente, sobre
todo en Valencia, Canarias y Pafs Vasco, donde llega casi al 65% en el curso
1993-1994.

Ante este panorama, se han estudiado explicitamente en varias ocasiones las
caugsas de la falta de candidatos y los motivos dque aducen los profesores para no
presentarse al cargo (Alvarez, 1990; Bardisa, 1895; Bernal y Jiménez, 1992, Han-
son y Ulrich, 1992) y se ha abordado el tema de manera indirecta en michas
otras (Gairfn, 1995b; Gimeno, 1995; Villa et al, 1998, entre otros). En todos los
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trabajos se han destacado, fundamentalmente, los mismos motivos: la faita de in-
centivos y de formacién, la ambigiiedad de los criterios de seleccién, la insatis-
faccién que genera el gjercicio de la direccidn y la difici] vuelta al equipo de pro-
fesores una vez finglizada su tarea. De hecho, #ste es uno de los argumentos mas
extendidos para rechazar el cargo directivo, ya que dicho motive les induce (16-
gicamente) a evitar enfrentamientos con €l resto del profesorado. Se produce asi
una evidente merma de intervencién en cuantas acciones pudieran suponer un
conflicto, que redunda en la limitacién de la calidad y proyeccion de la funcién
directiva justo por parte de quienes deberfan impulsarla.

En otofic de 1995 se aprueba la LOPEG, uno de cuyos objetives era invertir
ese procese, que relegaba la eleccién democrética de los directores a una cues-
tién meramente teérica. En junio de 1896 se convocan elecciones a direccion.
Los resultados, a pesar de los temores de que se viera drasticamente reducido
el numero de candidatos (ya que hay que estar acreditado per la Administra-
cidn), son esperanzadores: aumenta considerablemente el nimero de directores
elegidos por el Consejo escolar de cada centro. Este es un date que, indiscuti-
blemente, habla en favor de los retoques del modelo propuesto por la LOPEG.

Sin embargo, es necesario subrayar dos cuestiones: en primer lugar, esta ten-
dencia deberia mantenerse, e incluso aumentar, a lo largo de los afios. El mayor
nimero de profesores que irén acreditdndose para el posible acceso a la funcién
directiva debe reducir aiin maés el nimero de centros donde no hay candidatos
para presentarse al cargo, Pero, por ofro lado, como indica el Consejo Escolar
del Estado en su informe del curso 1995-1996, este hecho «no significa necesaria-
mente ¥ por sf solo Una mejora efectiva ni de la participacién ni de la propia cali-
dad de la gestién como director» {(Consejo Escolar del Estado, 1997, p. 287).

Otro de los puntos que se encuentran en pleno debate es la estabilidad del
cargo directivo, maxime cuando la provisionalidad adoptada por €l sistema edu-
cativo espafiol (cuatro afios cada mandato, con un maximo de {res mandatos
consecutivos) es radicalmente distinta de la opcién tomada por la gran mayoria
de los pafses eurcopeos. La LOPEG modificd la duracién del mandato establecida
por la LODE, respondiendo a las voces que reclamaban una cierta estabilidad.
Este cambio es sintoma de la importancia que los respensables politicos han
concedido a la estabilidad de los directivos; sin embargo, provocé un fuerte de-
bate en el que se cuestionan muchas cosas: jpuede un cargoe temporal ostentar
la jefatura de todo el perscnal del centro?, ses rentable la formacién de los direc-
tivos?, ses posible establecer un clima de colaboracién y una direccién colegia-
da en ese tiempo?, ;como iniciar proyectos de envergadura para tan corto espa-
cio de tiempo?...

Como se describfa en el capitulo 3, en tormoe a esta pelémica se han manifes-
tado multitud de opiniones, tanto en el dmbito tedrico como en la practica educa-
ttva, asl como en la investigacidn, a favor de las mas variopintas soluciones.
Quienes encuentran inconvenientes a la temporalidad de !a funcién directiva
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Gréfico 4.1.
Evolucién del porcentaje de directivos elegidos por el Consejo escolar
del centro en funcién del tipo de centro (Territorio MEC)
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destacan que el cambio de direccién obliga a renovar relaciones ya consolida-
das, arrasira los problemas del equipo directivo anterior e interrumpe los pro-
vectos a medic y largo plazo que ge encueniran en marcha {Alvarez, 1994a;
Saenz v Debon, 1995), v esto pese a que log propios directives consideran im-
portante la puesta en marcha de cambios e imnovaciones. Por otro lado, la forma-
cién de los directivos para un mandato tan corto es escasamente rentable, tiene
pocas posibilidades de ser evaluada en el tiempo y su aprovechamiento se ve
ciertamente mermado (Gémez Dacal, 1992; Lopez Yafez, 1992; Sobrado Fer-
nandez, 1991).

Sin embargo, pese a éstag y otras muchas criticas, se aprecia un claro recha-
zo a que la funcién directiva sea vitalicia. De hecho, la mayoria de los directivos
e, incluso, de los profesores consultados en varios trabajos (Bemal y Jiménez,
1992: Gairin, 1995b; Gimeno, 1995) opina que la duracion actual del mandate es
la adecuada. Los dates que aporta el diagnéstico del sistema educativo realizado
por el INCE (19$8) confirman los resultados de estas investigaciones: un 78% de
la muestra reitera la opinién expresada, siendo sélo un 3% el que se manifiesta a
favor de la duracién permanente del cargo v apenas entre un 4% (centros priva-
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dos) y un 15% (centros publicos) el porcentaje que considera cque la duracién
deberia ser menor.

Parece pues que, a pesar de ser uno de los aspectos mas alejados de la situa-
cién de la mayoria de los paises europeos (en los que el cargo es vitalicio), se
apuesta por la eleccién democratica del directivo y por la participacion de la co-
munidad escolar en tan importante decisién, aunque ello conileve problemas
como los mencionados para la falta de estabilidad. Es més, los distintos sectores
coinciden también en que la democratizacion del sistema escolar y la eficacia de
la funcién directiva pueden concurrir con la limitacién temporal del cargo tanto
como con una mayor estabilidad, siempre y cuando la seleccién del directivo se
realice de acuerdo a criterios de competencia, su permanencia en el puesto esté
sometida a la evaluacion positiva de su actuacidn y tante en los centros como en
los directivos esté arraigada una cultura de participacién e implicacién, de ma-
nera que los proyectos iniciados por un equipo directivo se enraicen en la comu-
nidad educativa y puedan continnar aunque cambie la direccién. Esta conviceién
se ratifica también en estudios empliricos {entre otros, Gémez Dacal, 1892). La
estrategia podria estar, entonces, en garantizar al maximo posible la competen-
cla profesional de quienes ejercen la direccién y en articular mecanismos de im-
plicacién del profesorado y del Consejo escolar en los proyectos y reformas que
se llevan a cabo en el centro, mas que en el aumento de la duracién del cargo.

Precisarnente, los criterios de valoracién que dan acceso a la funcién directi-
va han sido una de las prionidades de la LOPEG, que ya en su exposicién de mo-
tivos plantea la necesidad de que «sean seleccionados para el cargo los profeso-
res mas adecuados ¥ mejor preparados para realizar las tareas de direccién, al
tiempo que se asegure un funcicnamiento Optimo de los equipes directivos y el
ejercicio eficiente de las competencias que tienen encormendadasy, De esa ne-
cesidad surge, enire ofras cosas, la obtencién de la acreditacién como requisito
para acceder a la direccién, que refleja un claro interés de la Administracién por
asequrar la eficacia de la labor directiva.

Sin embargo, pese al avance gue supone, la acreditacién no esta exenta de
problemas y ha sido objeto de diversas criticas. Una de las mds enconadas pone
en duda que sea razonable conceder la acreditacién automadtica a los directivos,
jefes de estudios y secretarios que llevan mds de cuatro afios en el cargo, mien-
tras quienes llevan menos tlempo deben justificar su valia para ejercerlo. Parale-
lamente, se lanzan argumentos sobre el sentido que tiene acreditar Unicamente
para gjercer la direccidn y no otros cargos de responsabilidad, méxime cuando
cada vez se insiste mas en que la direccién se lleve a cabo en equipo v en que
los érganos unipersonales realicen tareas complementarias y trabajen de forma
no solo coordinada sino conjunta. Y, por supuesto, no faltan voces en contra de
que una buena labor docente capacite por sf sola para el ejercicio de la direc-
cién, justo en el momento en que se estd planteando el caracter especifico y sin-
qular de esta funcién. De hecho, el Consejo Escolar del Estado ha protagonizado
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una de las criticas mas radicales, considerando «ue la acreditacién previa supo-
ne un «reno a la participacién democrética» de los consejos escolares (Informe
del curso 1994-1995, p. 54) y que la formacién deberfa exigirse con posteriori-
dad a la eleccitn del Consejo escolar y sélo a aquellos candidatos que no cum-
pliesen los requisitos. Quiza sean validas a este respecto algunas de las pro-
puestas que se recogen en el informe realizado para la Direccién General de
Centros por Antinez y Gairin (1997}, quienes plantean que la acreditacién debe-
rfa considerarse como un primer paso (y 1o el inico) de un itinerario de forma-
cién de obligado cumplimiento, o incluso como una medida excepcional para
cubrir la falta de directivos formados, pero en ninglin caso ¢omo un proceso ad-
ministrativo de caricter masivo con el que legitirnar la condicién de director de
manera pernnanernte.

+Quiz4 la respuesta sea la formacidn de los directivos e, incluso, del profeso-
rado? ¢Como debe ser esa formacion? ;Carantiza la tan buscada competencia
profesional de quienes acceden a la direccién escolar? Como ya se indicaba en
el capitulo 1, las Administraciones educativas han comenzado a dar respuesta a
las demandas del profesorado y de los propios directivos, articulando diversas
propuestas de formacién. Sin embargo, queda ain bastante camino por reco-
rrer, dado que la valoracidn de los cursos institucionales de formacién inicial
realizados hasta el momento no es todo 1o positiva que debiera (Gairin, 1997). Se
trata, en muchos casos, de actuaciones asistemaéticas y no siempre ccoherentes
con el medelo de ceniro y de direccion establecidos, en las que priman enfo-
ques empresariales y techocraticos, no siempre bien traducidos al terreno edu-
cativo, y que apenhas tienen en cuenta los intereses especificos de los participan-
tes como motivacién inicial sobre la que articular el programa. Ademas, suelen
llevarse a cabo con una metodologia muy poco variada y estar cenfrados en
temas de organizacién formal mas que en los procesos v la dinamica organizati-
va subyacente a ellos ¥ son pocoes los que incluyen contenidos procedimentales
{como la revigion de los proyectos del centro) y actitudinales (por gjemplo, la
asuncién del cargo} o intercambio de experiencias. En definitiva, v a pesar de
ser valiosas iniciativas que van abriendo camino, dan mejor respuesta a la hor-
mativa que a la realidad de la funcién directiva, sin ajustarse todavia de forma
adecuada a lag capacidades de liderazgo pedagédgico que requiere el nuevo
maodelo de direccién.

Algunos autores, sin embargo (Gimeno, 1995; Villa et al,, 1998), creen que los
problemas de la formacién no proceden tanto del modo en que estd organizada
como del modelo de gestién asumido, de la falta de definicién de la direccién es-
colar y del excesivo nivel regulador y prescriptivo del modelo de Adminisira-
cién educativa; por tanto, la formacién no resolverd por sf 2ola el problema, sino
que requiere ir acompafada de reformas méas estructurales. Ofras propuestas
también laman la atencién sobre cuestiones de fondo, tales como la importancia
de la formacion general del profesorado como base de la formacidn de los di-
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rectivos, v lanzan sugerencias acerca de la conveniencia de elaborar un plan
marco de formacién que gule scbre contenidos, formas y materiales a los orga-
nizadores de los curses, ¢ que puedan acceder a la formacién los orientacores,
profesores de CPR, etc., ademas del profesorado (Gairin, 1895b).

Por otro lado, es necesario rescatar el potencial de la formacion permanente.
Se han hecho hasta el momento esfuerzos mas ¢ menos valiosos pero bastante
dispersos que, en muchos casos, no respenden a las necesidades reales de los
centros sino a las demandas del curriculo o de la legislacién (Busquets, 1987).
Por tanto, es necesario seguir trabajando sobre este tema, ya que podria suplir
algunas carencias y dar centinuidad a la formacién recibida inicialmente,

Ast pues, si bien hay acuerdo en cuanto a la importancia de una capacitacidn
profesional especifica y continua, tanto en €l contexto europea como en el ambi-
to espafiol, las soluciones propuestas son tremendamente dispares. Segin el
analisis presentado por el INCE (1998), un 61% de los encuestados considera
que la formacién debe adquirirse mediante algiin curso especifico y un 14% es
partidario de alquna actividad de capacitacién extensa con una duracién de 200
horas o mas. La preferencia por los cursos de corta duracién esta mas acentuada
en los centros privados (84%) que en los publicos (89%) vy, curiosamente, los
mayores porcentajes de partidarios de una capacitacion profesional breve se
dan en el profesorado (65%) v en los representantes del titular del centro (70%),
siendo los directivos los que consideran mas necesaria una formacién extensa.

Una de las claves de la funcién directiva, que posiblemente sea la que mar-
que el modelo futuro de direccién en Espafia, es la profesionalizacién. Desde
hace unos afios se percibe una fuerte tendencia a reclamar una mayor profesio-
nalizacidén de la direccién, pero entendiendo ésta no como una conversiéon en
una profesion especifica, sino como una preparacién para el ejercicio de la fun-
cidn directiva. Varios autores (Alvarez, 1892; Gairin, 1957} constatan en sus tra-
bajos el rechazo generalizado al cardcter vitalicio y profesional de la direccién
(es decir, concebido como una profesién especifica y sustancialmente distinta de
la docencia), recogiendo las opiniones de diversos espacios de discusion en los
que tanto los profesores como los propios directivos insisten en que el director
sea aceptado por el Claustro que va a coordinar, como condicion imprescindible
para gque pueda ejercer un liderazgo realmente educativo y crear el espacio
adecuado para el desarrollo de un clima positive de colaboracion.

Esta profesionalizacién requiere necesariamente revisar varios elementos del
modelo directivo actual. La primeta cuestion descansa en el concepto mismo de li-
derazgo que se asume en estos momentos. Frente a un lder individual y unico,
tecnico y dirigido a metas preestablecidas, se infroduce una idea de liderazgo
compartido, encaminado al cambio de la cultura misma del centro y a su mejora y
que, sin perder su influencia, se orienta a favorecer el protagonismo v la accidn del
profesorado y del resto de la comunidad educativa (Villa et al, 1998). Y esta con-
cepcitn cambia €l estilo de la direccién, sus funcicnes v la forma de llevarlas a
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cabo, pues «precisa una direccién participativa, impulsora y ¢oordinadora de ac-
tuaciones, que proporcione scporte» (Gairin, 1991, p. 27).

En este marco, consecuentemente, hay un aspecto que parece urgente abor-
dar: la profesionalizacién de todo el equipo directivo. En un modelo claramente
participativo y democrdtico, que abandera la colegialidad y Ia colaboracidn entre
los miembros de la direccién y de la comunidad educativa, un equipo directivo
designado unilateralmente, sin formacion especifica y con competencias poco de-
finidas, al menos aparentemente, parece incompleto. Cada vez se insiste mas en
diversos foros sobre su importancia y, de hecho, la normativa va introduciendo
elementos relativos al conjunto del equipo, pero ain es necesaric potenciar més
su papel en los centros y su preparacidn para ejercer las funciones que se le en-
comiendan. En la revisién de investigaciones del capftulo 2 se hacfan multiples re-
ferencias a dos hechos que han calado ya en la comunidad cientifica: que la imph-
cacién de la comunidad ecducativa es necesaria para poner en marcha reformas e
innovaciones en las escuelas, y que un liderazgo eficaz tiene como rasgo impres-
cindible la toma de decisiones flexible, colegiada y participativa. As{ pues, pro-
fundizar en el perfil del equipo directivo como érgano conjunto, definir y poten-
ciar su lugar en el centro y avanzar en la propuesta de vias de formacién y
metivacién parece una tarea no solo urgente sino claramente beneficiosa.

Por ofre lado, el sistema de acceso a la fincidn directiva y los requisitos exigi-
bles a los candidatos deben estar de acuerdo con esta concepcidn. Si la funcién
directiva requiere una serie de competencias y capacidades especificas, el hecho
de ser docente no deberia bastar por si solo para acceder a la direccion (Gairin,
19958h; Villa et al, 1998}, puesto que no garantiza suficientemente dicha capacita-
cién. Por tanto, en la seleccién debe estar presente el perfil concreto que se ajusta
a esos requerimientos y, en consecuencia, habria que tener en cuenta otros as-
pectos, tales como la experiencia en otros cargos directivos, la adecuaciéh a un
proyecto de gestion, ete. (Teixidd, 1996); y quiza fuera oportuno revisar la forma
en que se obtiene la acreditacién, tal como se apuntaba anteriormente.

La profesionalizacion de la funcion directiva rernite ademds, de forma directa,
a la importancia de la formacién que se ofrece a quienes van a ejercerla. De
hecho, una de las razones argumentadas con mayor frecuencia por los directi-
vos para no presentarse al cargo es la falta de preparacién. Varios autores, insti-
tuciones y sectores han planteado ya propuestas para estructurar y mejorar la
formacién (entre ellas, Gairin, 1995b; Immegart, Pascual e Immegart, 1992; Villa
et al, 1998). En todas ellas se destacan invariablemente estos elementos: dar
prioridad a los programas continuos y evitar las actividades aisladas, ser flexi-
bles y adaptables a las necesidades de cada contexto, tomar como referente ba-
gieo las necesidades operativas de los directivos y del profesorado, ser coheren-
tes con el modelo de direccién establecido, utilizar diferentes metodologias,
fases y modalidades, e incorporar materiales de apoyo, intercambio de expe-
riencias y trabajos practicos. Indudablemente, deben elaborarse modelos de
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formacion que, sobre todo, potencien la gestién de recursos humanos y el papel
del director como promotor del carmbio y que posean un marcado cardcter dife-
rencial que tenga en cuenta el contexto especifico y singular de actuacién de
cada equipo directivo, contemplando el tamafio de los centros, su titularidad, el
nivel educativo, el entorno rural o urbano en que se insertan, etc.

A partir de todas estas claves es posible esbozar cuatro lineas basicas que in-
diquen hacia dénde pueden encarninarse los centros docentes y sus directivos
en el futuro para conseguir una escuela de calidad:

1. Reforzar el planteamiento democrético en la gestioén y el gobierno
de los centros docentes

Participar es mucho mas que depositar un papel en la urna cada determinado
nimero de afios. El centro debe potenciar el compromise activo de la comuni-
dad educativa vy, en particular, del profesorado en el funcionamiento del centro.
Es necesario tomar medidas que consigan la implicacidn efectiva de los docen-
tes en la toma de decisiones de todo tipo. Sélo si el centro se convierte en una
organizacién realmente democratica y participativa tendréan sentido unos directi-
vos democréticos.

Para ello, es necesario que cambie la realidad tecnocratica del centro y las
relaciones jerarquicas establecidas en el mismo. La implicacién de la comunidad
debe realizarse en un doble sentido: desde arriba, permitiendo participar en las
decisiones, y desde abajo, motivando y formando para que profesores, padres y
alumnos exijan tal participacion. Una direccién democratica no es sdlo aquella
elegida por la comunidad, sino también, y fundamentalmente, la que fomenta la
participacidén democratica en todos los niveles del centro, desde el aula o el de-
partamento hasta la escuela en su conjunto. En ese sentido, es falsa la dualidad
«democratizacion versus profesionalizacién» de la funcién directiva. Un directivo
puede perfectamente ser elegido demacriticamente sin por ello limitar un dpice
su competencia como profesional.

La forma de acabar con la espina de la acreditacién es su generalizacién.
Cuando la préctica totalidad de los docentes de un centro estén acreditados, se
habrd vuelto al sistema de eleccién mas puro, sin candidatos preseleccionados
por la Administracion, y, ademas, se habrd conseguido elevar el nivel de conoci-
mientos de los docentes respecto a la gestién del centro y, con ello, su implica-
cién en ésta.

2. Potenciar los elemenios de satisfaccién de los cargos directivos, eliminando,
en lo posible, las fuentes de insatisfaccion

El camino deben ser las motivaciones internas, mds que las recompensas ex-
ternas. Al igual que la formacién permanente del profesorado, ha de ser un
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hecho asumido por toedos como componente necesaric para una educacién de
calidad, que no tiene por qué estar ligado de una forma simplista a una mayor
remuneracion. Es preciso reforzar las motivaciones internas para presentarse a
candidato a la funcién directiva, y que aquelles que estén ocupando el cargo se
encuentren satisfechos en su funcién. Algunos incentivos tales como constituirse
en pasc obligado dentro de la carrera profesional del docente o ser una via para
consequir mejores destinos conducen posiblemente a una utilizacidn perversa
del cargo.

No existe una férmula magica que transforme la insatisfaccién en satisfaccién,
pero hay algunos elementos que deben tenerse en cuenta. Se apuntan tres ideas:
en primer lugar, es necesario que el directivo se encuentre claramente apoyado
por la Administracion educativa. Esto significa que el papel de la Administracién
debe evolucicnar desde una labor «reglamentista» y supervisora hacia un plan-
teamiento facilitador. Debe apoyar al centro con recurscs econdmicos y materia-
les, ideas, expertos... y confiar en la capacidad de la escuela y del directivo para
desarrollar su tarea.

En segundo lugar, hay que reforzar la formacién de los directivos y de todo el
personal del centro. La mejora de la formacién inicial y permanente del profeso-
rado es una necesidad expresada desde todos los dmbitos. Y en ella debe in-
cluirse la gestion y organizacién de centros. Pero la formacién no son sélo cur-
s0s, es también oportunidad de acceso a la informacién. Por tanto, quiza las
Administraciones deban preocuparse por poner a disposicion de los centros re-
cursos de formacién de todo tipe: manuales, revistas de investigacién, bases de
datos...

lgualmente, parece necesaric descargar al director de tareas burocraticas y
administrativas para que se centre en funciones de liderazgo pedagdgico. Con
ello se conseguira que aumente su satisfaccién al eliminar las tareas menos alen-
tadoras y, también, que dedique todos sus esfuerzos a la mejora del centro.

3. Conseguir una escuela para el cambio

Es necesario cambiar la actitud vital de los centros docentes. La mayoria de
ellos son centros de mantenimiento, se ocupan de sobrevivir ante las presiones
externas de la forma menos traumatica. Algunas escuelas, incluso, tienen como
méaxima preocupacién frenar los cambios procedentes del exterior. La escuela
debe ser un organismo vivo que constantemente abra caminos para optimizar su
funcién, en una busqueda constante de la mejora y la eficacia consustancial a
su funcién.

Para cambiar esta cultura del centro, el lider educativo juega un papel basico.
Debe ser la persona capaz de entusiasmar al profesorado, con capacidad de
generar vy apoyar las ideaz de otros miembros de la comunidad educativa y
de saber transmitirlas, conseguir la conflanza de sus compafieros para lograr el
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éxito de sus ideas, saber distribuir funciones... El lider transformacional, tal y
como ha sido descrito en paginas precedentes, es el directivo del futuro.

4. Favorecer la aufonomia de los centros docentes

En estos afics se ha dado un gran pasc en Espafia al otorgar al centro una
mayor responsabilidad en la toma de decisiones. Sin embargo, no es suficiente.
Por una parte, la autonomia no se consigue a golpe de Real Decreto, sino me-
diante un proceso que se inicia por decisién de las autoridades pero ha de ser
asurnido por el centro. Una gran parte de los centros ain no aprovecha las posi-
bilidades que les concede esta capacidad de decisién; los implicados deben co-
nocer los limites de la autonomia y como ha de gestionarse para poder ejercerla.

Pero, ademas, hay que sequir otorgando mayores cotas de autonomia. Los
centros educativos espafioles de titularidad publica han adquiride cierta inde-
pendencia en cuestiones curriculares y econdmicas, pero ain hay muchos as-
pectos en los que el centro no tiene posibilidades de decision. El que mas direc-
tamente se relaciona con la direccién hace referencia a la autonomia
organizativa del centro. Las posibilidades de que cada escuela elija otro modelo
organizativo, ofro organigrama o, incluso, otra forma de direccién son, en la ac-
tualidad, nulas. Quizé no sea adecuado otorgar una mediocre libertad de deci-
sidn igual para todos, sinc ir concediendo mayor autonomia de manera diferen-
cial en funcién de las peticiones del centro y de su utilizacién.

Sea como fuere, mejorar la direccién escolar supone mejorar la calidad del
sistema educativo. Este volumen ha pretendido aportar a la comunidad educati-
va informacidén sobre la situacién de la direccién escolar en Espafia y un resu-
men de las aportaciones de la investigacidn en este campo. S5i, con €l, se favore-
ce un debate que desemboque en una direccién mas eficaz, se habra logrado,
con creces, el objetivo final de nuestro trabajo: mejorar la educacién.
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ANEXO: NORMATIVA VIGENTE
SOBRE DIRECCION ESCOLAR!

A. NORMATIVA DE CARACTER ESTATAL

Ley Orgénica 8/1985, de 3 de julio, requladora del Derecho a la Educacion
—LODE— (BOE 4-7-1985; c.e. 19-10-1985).

Ley Orgénica 8/1995, de 20 de noviernbre, de la Participacién, la Evaluacién y el
Gobierno de los centros docentes —LOPEG— (BOE 21-11-1995).

B. NORMATIVA DE LAS COMUNIDADES AUTONOMAS Y EL MINISTERIO
DE EDUCACION Y CULTURA PARA LOS CENTROS SITUADOS
EN EL TERRITORIO QUE PROVISIONALMENTE GESTIONA

1. REGLAMENTOS ORGANICOS E INSTRUCCIONES QUE LOS DESARROLLAN
Andalucia

Decreto 200/1597, de 3 de septiembre, por el que se aprueba el Reglamento Or-
ganico de los institutos de Educacién Secundaria (BOJA §-8-1897).

Decreto 201/1897, de 3 de septiembre, por el que se aprueba el Reglamento Or-
ganico de las escuelas de Educacién Infantil y de los colegios de Educacion
Primaria (BOJA 6-8-1997).

Orden de 9 de septiembre de 1997, por la que se requlan determinados aspec-
tos sobre la orgamzacién y el funcionamiento de las escuelas publicas de
Educacién Infantil v de los eolegios publicos de Educacién Primaria de la Co-
munidad Auténoma de Andalucia (BOJA 9-9-1997).

Crden de 9 de septiembre de 1997, por la que se regulan determinados aspec-
tos sobre la organizacién y el fimcionamiento de los institutos de Educacién
Secundaria de la Comunidad Auténoma de Andalucia (BOJA 8-8-1997).

Orden de 9 de septiembre de 1997, por la que se regulan determinados aspec-
tos sobre la organizacién y el funcionamiento de los centros privados concer-
tados de la Comunidad Auténoma de Andalucia (BOJA 9-8-1997).

Canarias

Decreto 119/1995, de 11 de mayo, por el que se aprueba el Reglamento Orgén@-
co de las escuelas de Educacion Infantil v de los colegios de Educacién Pri-
maria (BOC n.® 68, 31-5-1595).

! Actualizada a 15 de julic de 1988.
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Decreto 130/1995, de 11 de mayo, por el que se aprueba el Reglamento Organi-
co de los institutos de Ensefianza Secundaria (BOC n.” 68, 31-5-1995).

Resolucién de 15 de julio de 1997, de la Direccién General de Centros, por la
que se aprueban las instrucciones que regulan la organizacién y el funciona-
miento de las escuelas de Educacion Infantil y de los colegios de Educacidn
Primaria dependientes de esta Consejeria (BOCn.° 107, 18-8-1997).

Resolucién de 22 de julio de 1997, de la Direccién General de Centros, por la
que se aprueban las instrucciones que regulan la organizacién y el funciona-
miento de los institutos de Educacién Secundaria dependientes de esta Con-
sejeria (BOC n.” 99, 4-8-1997).

Catalufia

Decreto 75/1992, de 9 de marzo, por el que se establece la ordenacién general
de las ensefianzas de Educacion Infantil, Educacién Primaria y Educacién Se-
cundaria Obligatoria en Catalufia (DOGC, 3-4-1992).

Decreto 198/1996, de 12 de junio, por el que se aprueba &l Reglamento Orgéani-
co de los centros docentes publicos que imparten Educacion Infantil y Prima-
ria (DOGC n.° 2218, de 14-6-1996; correccidén de errores en DOGC n.° 2275,
de 30-10-1996).

Decreto 199/1996, de 12 de junio, por el que se aprueba el Reglamento Organi-
co de los centros docentes publicos que imparten Educacidén Secundaria y
Formacién Profesional de grado superior (DOGC n.® 2218, de 14-6-1596; co-
Ireccién de errores en DOGC n.” 2275, de 30-10-1996).

Galicia

Decreto 324/1996, de 26 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Organico
de los institutos de Educacidon Secundaria (DOG, n.° 156, de 9-8-1996).

Decreto 374/1996, de 17 de octubre, por el que se aprueba el Reglamento Orga-
nico de las escuelas de Educacién Infantil y de los colegios de Educacién Pri-
maria (DOG n.® 206, de 21-10-19898,; correccién de errores en DOG n.° 39, de
26-2-1997).

Crden de 10 de junio de 1997, por la que se aprueban los conciertos educativos
con centros docentes privados de Educacién Primaria, Educacién Secundaria
Obligatoria, Educacién Especial y Formacién Profesional de grado medio y
superior (DOG 3-7-1997),

Orden de 22 de julio de 1997, por la que se requlan determminados aspectos de la
organizacién y el funcionamiento de las escuelas de Educacion Infantil, cole-
gios de Educacién Primaria y colegios de Educacién Infantil y Primaria (DOG
2-9-1997).

Orden de 1 de agosto de 1997, por la que se dictan instrucciones para desarro-
llar el Decreto 314/1996, por el que se aprueba el Reglamento Organico de
los institutos de Educacion Secundarna (DOG 2-8-1997).



243

MEC

Real Decreto 82/1996, de 26 de enero, por el que se aprueba el Reglamento Or-
génico de las escuelas de Educacion Infantil y los colegios de Educacién Pri-
maria (BOE 20-2-1996).

Real Decreto 83/1986, de 26 de enero, por €l que se aprueba el Reglamento Or-
génico de los institutos de Educacién Secundaria (BOE 20-2-1996).

Crden de 29 de junio de 1994, por la que se aprueban las instrucciones que re-
gulan la orgamzacion y funcionamiento de las escuelas de Educacién Infantil y
colegios de Educacion Primaria (BOE 5-1-1994).

Orden de 29 de junic de 1994, por la que se aprueban las instrucciones que re-
gulan la organizacién y funcionamiento de los institutos de Educacién Secun-
daria {BOE 5-7-1994).

Orden de 29 de febrero de 1996, por la que se modifican las érdenes de 29 de
junio de 1994, por las que se aprueban las instrucciones que regulan la organi-
zacién y funcionamiento de las escuelas de Educacion Infantil y colegios de Edu-
cacién Primaria y de los institutos de Enseflanza Secundaria (BOE 8-3-1896),

Navarra

Decreto Forat 24/1997, de 10 de febrero, por el que se aprueba el Reglamento
Organico de las ezcuelas de Educacién Infantil, colegios publicos de Educa-
cién Primaria y colegios piblicos de Educacién Infantll y Primaria en el &mbi-
to territorial de la Comunidad Foral de Navarra (BON n.° 32, de 14-3-1997).

Decreto Foral 25/1997, de 10 de febrero, por el que se aprueba ¢l Reglamento
QOrgénico de los institutos de Educacion Secundaria en el ambito territorial de
la Comunidad Foral de Navarra (BON n.° 32, 14-3-1897).

Decreto Foral 135/1997, de 19 de mayo, por el que se regulan aspectos organiza-
tivos y curriculares de la Educacién Secundaria Obligatoria (BON 30-5-1997).

Orden Foral 229/1997, de 20 de junio, del Consejero de Educacion y Cultura del
Gobiermno de Navarra, por la que se aprueban las Instrucciones que regulan
la organizacion y el funcionamiento de los centros docentes que imparten se-
gundo ciclo de Educacién Infantil, Educacién Primaria, Educacién Secundaria
Obligatoria, Bachillerato, Curso de Orientacién Universitaria, REM., Forma-
cién Profesional, ciclos formativos y programas de garantia social, sostenidos
con fondos publicos y dependientes del Departamento de Educacién y Cultu-
ra (BON nn.° 104, 28-8-1987).

Pais Vasco

Ley 1/1993, de 19 de febrero, de la Escuela Publica Vasca (BOPV n.° 38, 25-2-
1993).
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Decreto 200/1993, de 6 de julio, por el que se determina la composicién de la
comisién de elaboracién del reglamento de organizacién y funcionamiento
de los centros docentes pliblicos no universitarios de la Comunidad Autono-
ma del Pais Vasco (BOPV 31-8-1993).

Decreto 2/19%4, de 18 de enero, de meodificacién del decreto por el que se de-
termina la composicién de la comisién de elaboracién del reglamento de or-
ganizacion y funcionamiento de los centros docentes ptiblicos no universita-
rics de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco (BOPV 7-2-1884),

Orden de 15 de octubre de 1993, del Consejero de Educacion, Universidades e
Investigacién, por la que se regula el procedimiento de eleccién de los inte-
grantes de las comisiones de elaboracién de los reglamentos de organiza-
cién y funcionamiento de los centros docentes piblicos no universitarios de la
Comunidad Auténoma del Pals Vasco (BOPV 20-10-1993).

Orden de 16 de junio de 1894, del Consejero de Educacién, Universidades e In-
vestigacion, por la que se requla el procedimiento de eleccién de los inte-
grantes de las comisiones de elaboracién de los reglamentos de organiza-
cién y funcionamiento de determinados centros docentes publicos no
universitarios de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco (BOPV 6-7-1884).

Valencia

Decreto 233/1897, de 2 de septiembre, por el que se aprueba el Reglamento Or-
géanico de las escuelas de Educacién Infantil y de los colegios de Educacion
Primaria publicos (DOGY n.* 3073, 8-9-199T).

Decreto 234/1997, de 2 de septiembre, por €l que se aprueba el Reglamento Or-
ganico de los institutos de Educacién Secundaria publicos (DOGV n.° 3073, 8-
9-1997).

2. ACREDITACION
Andalucia

Orden de 7 de marzo de 1996, que desarrolla el Real Decreto 2192/1995, por la
dque se regula la acreditacién para el ejercicio de la direccién en los centros
docentes piblicos de ensefianza ne universiiaria, en el &mbito de la Cormuni-
dad Autémoma de Andalucfa (BOJA 12-3-1996).

Resolucion de 8 de marzo de 1995, por la que se convoca procedimiento de
acreditacion para el ejercicio de la direccion (BOJA 12-3-1996).

Resolucién de 11 de noviembre de 1996, por la que se convoca procedimiento
de acreditacién para el ejercicio de la direccién de los centros docentes pu-
blicos en el &mbite de gestién de la Consejerfa de Educacion y Ciencia (BOJA
28-11-1996; correccién de errores BOJA 5-12-1996).
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Canarias

Decreto 59/1996, de 28 de marzo, por el que se regula la acreditacién para el
gjercicio de la direccién en los centros docentes piiblicos (BOC 3-4-1996).
Resolucidn de 26 de abril de 1996, por la que se aprueban y hacen publicos los
indicadores y la documentacién técnica correspondientes a la valoracion del
profesorado, requeridos para la acreditacién para el sjercicio de la direccién

en los centros docentes publicos (BOC 6-5-1998).

Resolucion de 21 de noviembre de 1997, de la Direccién General de Centros,
por la que se convoca procedimiento para la acreditacion para el ejercicio de
la direccidn en centros publicos del ambito de gestién de la Consejeria
de Educacién, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias (BOC n.° 169,
30-12-1997).

Catalufia

Decreto 71/1996, de 5 de marzo, por el que se requla la acreditacion para el
ejercicio de la direccién en los centros docentes publicos (DOGC de B-3-
1996; correccidén de errores en DOGC 1-7-19986).

Decreto 110/1987, de 29 de abril, por €l que se regula la acreditacién para el
gjercicio de la direccién en los centros docentes concertados (DOGC de 6-5-
1997, correccién de errores en DOGC 1-7-1996),

Resolucién de 11 de marze de 1898, de convocatoria para la acreditacién para el
ejercicio de la direccion en los centros docentes publicos dependientes del
Departamento de Ensefianza (DOGC de 13-3-1996).

Resolucidn de 22 de enero de 1998, de convocatoria para la acreditacién para el
ejercicio de la direccidn en log centros docentes publicos dependientes del
Departamento de Ensefianza (DOGC de 13-2-1998}.

Galicia

Decreto 176/1996, de 17 de mayo, por el que ge regula la acreditacién para el
gjercicio de la direccién en los centros docentes puiblicos en los que se im-
partan ensefianzas no universitarias (DOG de 21-5-1896).

Orden de 20 de mayo de 1996, por la que se desarrolla la disposicién transitoria
primera del Decreto 176/1996, de 17 de mayo, por el que se regula la acredi-
tacién para el ejercicio de la direccién en los centros docentes ptiblicos en
los cue se impartan ensefianzas no universitarias (DOG de 22-5-1986).

Orden de 21 de mayo de 1996, por la que se desarrolla el Decreto 176/1996, de
17 de mayo, per el que se regula la acreditacién para el gjercicio de la direc-
cién en los centros docentes piiblicos en los que se impartan ensefianzas no
universitarias (DOG de 22-5-1996).
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Resolucién de 2 de enero de 1998, de la Direccién General de Personal, por la
que se convoca procedimiento para la acreditacién para el jercicio de la di-
reccién en los centros docentes publicos no universitarios (DOG 14-3-1998).

MEC

Real Decreto 2192/1995, de 28 de diciembre, por el que se regula la acredita-
cién para el ejercicio de la direccién en los centros docentes publicos (BOE
30-12-1998).

Orden de 10 de enero de 1998, por la que se desarrolla el Real Decreto
2192/1995, de 28 de diciembre, por el que se regula la acreditacion para el
ejercicio de la direccidn en los centros docentes piiblicos (BOE 13-1-1996).

Resolucién de 24 de enero de 1996, de la Direccidén General de Personal y Servi-
cios, por la que se convoca procedimiento de acreditacidn para el ejercicio
de la direccidén de los centros docentes piiblicos del ambito de gestién del
Ministerio de Educacién y Ciencia (BOE 30-1-1996).

Resolucién de 22 de febrero de 19986, de la Secretarfa de Estado de Educacion,
por la que se aprueba y hace puiblica la documentacién técnica y los indica-
dores correspondientes a la valoracién del profesorado, requerida para la
acreditacién para el ejercicio de la direccién en los centros docentes ptbli-
cos (BOE 8-3-1996),

Resolicién de 15 de enero de 1998, de la Direccidén General de Personal y Servi-
cios, por la que se convaca procedimiento de acreditacién para el ejercicio
de la direccidn de los centros docentes publicos del ambito de gestién del
Ministerio de Educacién y Ciencia (BOE 30-1-1998).

Navarra

Orden Foral §7/1996, de T de marzo, del Consejero de Educacién, Ciencia, De-
porte y Juventud, por la que se requla el procedimiento de acreditacién para
el ejercicio de la direccién en los centros docentes piiblicos de la Comunidad
Foral de Navarra (BON 18-3-1996).

Orden Foral 34/1988, de 16 de febrero, del Consejero de Educacién y Cultura
del Gobiemo de Navarra, por la que se aprueba la convocatoria para la acre-
ditacién de profesores para el gjercicio de la dn'ecclén en ceniros docentes
publicos (BON n.® 29, 9-3-1998).

Resolucion 462/1886, de 12 de abril, del Director General de Educacion, por la
que se dictan criterios de aplicacién de lo dispuesto en la Orden Foral
87/1896, de 7 de marzo, sobre procedimiento de acreditacién para el ejerci-
cio de la direccién en los ceniros docentes puiblicos (BON 17-5-1996).
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Pais Vasco

Orden de 28 de marzo de 1996, por la que se desarrolla el Real Decreto
4192/1965, de 28 de diciembre, por &l que se regula la acreditacién para el
gjercicio de la direccion en los centras docentes piiblicos de la Comunidad
Auténoma del Pafs Vasco (BOPV 12-4-1996).

Valencia

Orden de 26 de febrero de 1997, por la que se regula la acreditacién para el
gjercicio de 1a direccidén en los centros docentes piblicos (DOGV n.° 2955,
de 20-3-1997).

3. ELECCION
Andalucia

Decreto 486/1996, de 5 de noviembre, sobre érganos colegiados de gobierno
de los centros docentes publicos y privados concertados, a excepcién de los
centros para la educacién de adultos y de los universitarios (BOJA 9-11-1998).

Orden de 6 de abril de 1998, sobre eleccién y nombramiento de los érgarnos
unipersonales de gobierno de los centros docentes publicos de la Comuni-
dad Auténoma de Andalucia que imparten ensefianzas de régimen general, a
excepcién de los centros para la educacién de adultos (BOJA 14-4-1698).

Canarias

Orden de 30 de abril de 1998, por la que se establece el calendario y se dictan
normas para la eleccién de directores en determinados centros piiblicos no
universitarios dependientes de esta Consgjeria (BOC 13-5-1996).

Orden de 31 de marzo de 1997, por la que se establece el calendario y se dictan
normas para la elecciéon de directores en determinados centros publicos no
universitarics dependientes de esta Consejeria (BOC 18-4-1997).

Catalufia

Resolucién de 7 de mayo de 1998, de convocatoria y regulacion de la eleccion
del director o directora y nombrarmiento del resto de los érganos unipersona-
les de gobiemao (DOGC 20-5-1988).
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Resolucién de 21 de mayo de 1998, de convocatoria y regulacién de la eleccidn
del director/a y de nombramiento del resto de los érganos unipersonales de
gobierno de los centros docentes publicos de nivel no universitario de Cata-
lufia (DOGC 24-5-1396).

Galicia

Orden de 27 de abril de 1995, por la que se dictan normas para la eleccién de
4rganos unipersonales de gobiemno en los centros piiblicos de ensefianza 10
universitaria (DOG 18-5-19885).

Orden de 3 de junio de 1996, por la que se dictan normas para la eleccién de or-
ganos unipersonales de gobierno en los centros piblicos de ensefianza no
universitaria (DOG 11-8-1996).

Orden de 28 de agosto de 1996, por la que se regula el procedimiento de elec-
cién de los érganos de gebierno en centros concertados (DOG 26-9-1956).
Orden de 22 de mayo de 1997, por la que se dictan normas para la eleccion de
¢rganos unipersonales de gobierno en los centros publicos de ensefianza no

universitaria (DOG 6-6-1997).

Orden de 16 de marzo de 1998, por la que se dictan normas para la eleccion de
¢rganos unipersonales de gobiemmo en los centros publicos de ensefianza no
universitaria (DOG 17-4-1598).

MEC

Orden de 28 de febrero de 1996, por la que se regula la eleccién de los consejos
escolares y drganos unipersonales de gobierno en los centros publicos de
Educacion Infantil, Educacién Primatia y Educacion Secundaria (BOE 5-3-1896).

Navarra

Orden Foral 583/1995, de 18 de octubre, del Consejero de Educacién, Cultura,
Deporte y Juventud, por la que se regula la constitucién y designacioén de los
¢rganos de gobierno de los centros docentes concertados (BON 19-10-
1995).

Orden Foral 183/1996, de 7 de mayo, del Consejero de Educacién, Cultura, De-
portes y Juventud del Gobiermo de Navarra, por la que se dictan normas para
la eleccién de érganos unipersonales de gobierno en los colegios publicos
de Educacién Primaria, colegios publicos de Educacién Infantil v Primaria,
colegios piiblicos de Educacién Especial, institutos de Educacién Secundaria,
institutos de Educacidn Secundaria Obligatoria v escuelas de artes aplicadas
y oficios artisticos de la Comunidad Foral de Navarra, en el curso 1995-1996
(BON 17-5-1996).
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Orden Foral 95/1988, de 2 de abril, del Consejero de Educacién y Cultura del
Gobiemno de Navarra, por la que se aprueban las normas para la eleccién de
érganos de gobierno unipersonales en los colegios de Educacién Infantil y
Primaria, colegios de Educacién Especial, institutos de Educacién Secundaria
e Institutos de Educacién Secundaria Cbligatoria de la Comunidad Foral de
Navarra, en el curso 1997-1998 (BON n.® 53, 4-5-1998).

Pais Vasco

Decreto 7/1957, de 22 de enero, por el que se requla el procedimiento de elec-
cion y constitucién del Censejo Escolar y designacién del/de la Director/a de
los centros docentes privados concertados de la Comunidad Auténoma del
Pais Vasco (BOPV n.° 16, de 24-1-1987).

Decreto 116/19987, de 13 de mayo, por el que se regula el precedimiento de
eleccién de los érganos unipersonales de gobierno en los centros docentes
publicos (BOFPV 19-5-1997).

Valencia

Orden de 18 de abril de 1695, de la Consellerfa de Educacién y Ciencia, por la
que se dictan normas para la eleccién de érganos unipersonales de gobiermno
en determinados centros docentes publicos no universitarios de la Comumni-
dad Valenciana (DOGV 10-5-1985).

Orden de 14 de junio de 1995, de la Consellerfa de Educacién y Ciencia, por la
que se dictan normas para la designacidn del director de centros docentes
concertados (DOGV 28-6-1995).

Orden de 12 de junio de 1996, de la Conselleria de Cultura, Educacién y Cien-
cia, por la que se regula la prérrega y nombramiento de directores en funcio-
nes de los centros publicos docentes no universitarios (DOGV 17-6-1996).

Orden de 14 de mayo de 1897, de la Consellerfa de Cultura, Educacién y Cien-
cia, por la que se regula la eleccién de log drganoes unipersonales de gobier-
no de los centros docentes plblicos no universitarios (DOGV 20-5-1997T).

4. EVALUACION
Andalucia

Decreto 201/1992, de 1 de diciembre, por el que se crea el Instituto Andaluz de
Evaluacion Educativa y Formacion del Profescrado (BOJA 18-5-1993).

Orden de 11 de enero de 1994, por la que se crea la comisién de asesoramiento
para la evaluacién del sistema educativo (BOJA 1-2-1994).
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Crden de 23 de enero de 1995, por la que se regula, con cardcter experimental,
el Programa de Evaluacion de Centros y se establecen los criterios generales
para su desarrollo durante los cursos 1994-1995 y 1995-1996 (BOJA 9-2-
1995).

Orden de 6 de septiembre de 1996, sobre evaluacién de centros docentes sos-
tenidos con fondos publicos en la Comunidad Autéonoma de Andalucia (BOJA
5-10-1996).

Canarias

Decreto 31/1995, de 24 de febrero, por el que se crea €l Instituto Canaric de
Evaluacién y Calidad Educativa (BOC 8-3-15385).

Orden de 20 de diciembre de 1985, por la que se regula la implantacién y desa-
rrollo del Programa de Mejora de la Calidad Educativa en la Comunidad Au-
ténoma de Canarias (BOC 17-1-1988).

MEC

Real Decreto 928/1993, por el que se regula la creacién y el funcionamiento del
Instituto de Calidad y Evaluacién (BOE 8-7-1993).

Orden de 21 de febrero de 1866, sobre la evaluacién de los centros docentes
sostenidos con fondos publicos (BOE 29-2-1996).

5. FORMAGCION
Andalucia

Decreto 194/1997, de 29 de julio, por el que se regula €l sistema andaluz de for-
macién del profescrado (BOJA 9-8-1997).

Orden de 28 de abril de 1590, sobre formacién para la funcién directiva en los
centros docentes pitblicos de Andalucia (BOJA 9-5-1980).

Acuerdo de la Conferencia de Educacién, de 21 de marzo de 1996, sobre reconoci-
miento de actividades de formacién del profescrado (BOJA n.® 235, 1-10-1997).

Canarias

Resolucién de 27 de octubre de 1897, de la Direccidn General de Ordenacién e
Innovacién Educativa, por la que se convocan seminarios de reflexién y de-
bate sobre la direccién y organizacién de centros publicos de ensefianzas a
las cue se refiere la Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién
General del Sistema Educativo (BOC 10-11-1997).
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Orden de 20 de diciembre de 1995, por la que se regula la implantacién y el de-
sarrollo del Programa de Mejora de la Calidad Educativa en la Comunidad
Auténoma de Canarias (BOC 17-1-1998).

Navarra

Decreto Foral 245/1996, de 17 de junio, por el que se regula la creacion, estruc-
tura y organizacion de la Red de Formacién Permanente del Profesorado de
la Comunidad Foral de Navarra (BON 21-6-1996).

Orden Foral 41/1998, de 17 de febrevo, del Consejero de Educacién y Cultura
del Gobierno de Navarra, por la que se insta la publicacién en el BON del
Convenio de Colaboracion suscrito entre el Departammento de Educacién v
Cultura y la FETE-UGT en materia de formacion del profesorado para el ejer-
cicio de tareas de direccién (BON n.® 29, 8-3-1898).

6. RETRIBUCIONES Y VARIOS
Andalucia

Orden de 4 de septiembre de 1687, por la que se requia la jormada de los funcio-
narios publicos docentes (BOJA 11-9-1887),

Orden de 30 de diciembre de 1986, por la que se dictan normas para la aplica-
cién de conciertos educativos a partir del curso académico 1997-1998 (BOJA
n.° 2, 4-1-1997).

Orden de 5 de marzo de 1888, por la que se regula la promocién retributiva de
los funcionarios docentes de niveles educatives no universitarios y se deter-
minan los requisitos que deben cumplir las actividades y su valoracién (BOJA
5-5-1998).

Acuerdo de Bases hacia un Pacto por la Educacion (8-8-1997).

Galicia

Orden de 8 de enero de 1997, por la que se dictan normas para la aplicacion del
régimen de conciertos educativos a partir del curso académico 1997-1968
(DAGn.° 13, 21-1-1997).

MEC

Real Decreto-ley 12/1995, de 28 de diciembre, sobre medidas urgentes en ma-
teria presupuestaria, tributaria y financiera (BOE 1-1-1996).
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Real Decreto 2194/1995, de 28 de diciembre, por el que se regula el comple-
mento especifico de los directores de los centros escolares publicos (BOE
30-12-1995).

Orden de 21 de febrero de 1996, sobre la evaluacién de los centros docentes
sosteridos con fondos publicos (BOE 29-2-1996).

Orden de 30 de diciembre de 1996, por la que se dictan normas para la aplica-
cién del régimen de conciertos educativos a partir del curso académico
1997-1998 (BOE n.° 14, 16-1-1997).

Orden de 17 de febrero de 1998, por la que se modifican los conciertos educati-
vos (BOE 18-2-1998).

Pais Vasco

Decreto 323/1994, de 28 de julio, por el que se regulan las facultades de contra-
tacién de los directores de los centros docentes piblicos ne universitarios de
la Comunidad Autbnoma Vasca (BOPV 9-9-1994).

Decreto 396/1995, de 27 de julio, por el que se aprueba el acuerdo regulador de
las condiciones de trabajo del personal docente publicos no universitario
de la Comunidad Auténoma del Pals Vasco (BOPV 2-10-1895).

Valencia

Orden de 18 de mayo de 1995, de la Conselleria de Educacién y Ciencia, por la
que se delega en los directores de los centros docentes no universitarios de
titularidad de la Generalitat Valenciana determinadas facultades ordinarias en
materia de contratacién y se aprueban las normas que regulan la gestién eco-
némica de dichos centros (DOGV 9-6-1995),



| Secrutarin Generol de Educacian y Farmation Profasionol



	LA DIRECCIÓN ESCOLAR. Análisis e Investigación

	Créditos

	Índice

	Introducción 
	1. ANÁLISIS DE LA DIRECCIÓN ESCOLAR
EN ESPAÑA Y SU CONTEXTO
	1.1. ANTECEDENTES: BREVE HISTORlA DE LA DlRECCIÓN
DE CENTROS DOCENTES EN ESPAÑA
	1.1.1. Acceso a la dirección
	1.1.2. Funciones de la dirección

	1.2. SITUACIÓN ACTUAL DE LA FUNCIÓN DIRECTIVA EN ESPAÑA
	1.2.1. Marco legislativo general
	1.2.2. Caracterlsticas especificas de la dirección
en las distintas Administraciones educativas autonómicas

	1.3. LA FUNCIÓN DIRECTIVA EN
EUROPA
	1.3.1. Imagen diacrónica de la dirección escolar en Europa
	1.3.2. Características de la dirección escolar en Europa
	1.3.3. Síntesis


	2. LA INVESTIGACIÓN SOBRE
DIRECCIÓN ESCOLAR
	2.1. PARADIGMAS DE INVESTIGACIÓN Y MOVIMIENTOS PRÁCTICOS
RELACIONADOS CON LA DIRECCIÓN ESCOLAR
	2.1.1. La corriente de investigación de eficacia escolar
	2.1.2. El movimiento de mejora y cambio de las escuel
	2.1.3. La reestructuración escolar y la gestión basada en la escuela
	2. 1.4. La investigación sobre liderazgo
	2.1.5. Unión de paradigmas y movimientos

	2.2. LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN SOBRE DIRECCIÓN ESCOLAR
	2.2.1. Investigaciones sobre dirección escolar y rendimiento académico
del alumnado
	2.2.2. Género y dirección escolar
	2.2.3. Conductas de los directivos
	2.2.4. Tareas de los directivos y su distribución del tiempo
	2.2.5. Percepciones de los directivos acerca de su trabajo: satisfacción y problemas encontrados
	2.2.6. Análisis de competencias, necesidades de formación y
desarrollo profesional de los directivos

	2.3. LA INVESTIGACIÓN SOBRE DIRECCIÓN ESCOLAR EN ESPAÑA
	2.3.1. La dirección en la calidad, eficacia y cambio escolar
	2.3.2. Tareas y función directiva
	2.3.3. Formación para la dirección escolar
	2.3.4. Acceso a la función directiva
	2.3.5. Percepción de los directivos acerca de su propio trabajo:
satisfacción y problemas encontrados


	3. UN ESTUDIO EMPÍRICO SOBRE
LA DIRECCIÓN ESCOLAR EN ESPAÑA
	3.1. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA DEL ESTUDIO
	3.1.1. Implicaciones de la estabilidad de los directivos
en la dinámica interna del centro docente
	3.1.2. El empleo del tiempo de los directivos escolares

	3.2. OBJETIVOS
	3.3. METODOLOGÍA
	3.4. RESULTADOS
	3.4.1. Antigüedad de los directivos en su cargo
	3.4. 2. Análisis de la distribución del tiempo de Los directivos
de centros de enseñanza Primaria

	3.6. CONCLUSIONES

	4.PRESENTE Y FUTURO
DE LA DIRECCIÓN ESCOLAR EN ESPAÑA
	REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
	ANEXO: NORMATIVA VIGENTE SOBRE DIRECCIÓN ESCOLAR EN ESPAÑA


